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Syfte: Vart syfte ar att se pa olika kunskapssyner och teorier om hur
inlarning sker, samt hur lararen ute i verksamheten forhaller sig till
dessa i teori och praktik. Vi har utgatt ifran foljande
fragestallningar: Kommer lararna ihag teorier fran sin utbildning
och anvénds de i praktiken? och Hur vél medvetna ar de om det
som ligger till grund for deras egen kunskapssyn?

Metod: En kvalitativ metod i form av klassrumsobservationer och bandade

Resultat/Slutsats:

intervjuer. Totalt gjordes fyra observationer och fem
Intervjuer.

Utifran vara intervjuer och observationer har vi uppmarksammat att
lararna har svart att namna olika teorier och arbetssatt. Men utifran
de observationer vi gjort har vi sett att de anvander sig av flera
metoder och att teorierna finns med i tankarna.



Forord

Under detta examensarbete har vi gemensamt arbetat fram olika utgangspunkter och teman i
vart arbete. Det har varit roligt och intressant att skriva tillsammans, men framforallt givande i
diskussioner, da vi kunnat ta del av varandras erfarenheter och asikter.

| lararutbildningen ingar verksamhetsforlagd utbildning (VFU) och det ar upp till lararna
sjalva ute i skolorna om de vill ta emot oss lararstudenter eller inte. Till den enskilde lararen
utgdr ingen ersattning, vilket leder till att manga inte orkar eller anser sig ha tid att engagera
sig i en student.

For att kunna genomfora vart arbete insag vi att vi skulle behova gora bade intervjuer och
observationer. Darfor vill vi har rikta ett stort tack till de larare som tog sig tid att ta emot 0ss
ute pa skolorna och som lat sig observeras och intervjuas. Tack for att vi fick ta i ansprak av
er tid. Utan er hade detta arbete inte varit mgjligt att genomfora.

Vi vill rikta ett tack till var handledare Kerstin Lokken pa etnologiska institutionen vid
Gateborgs Universitet som under uppsatsen gang varit vart bollplank och som kommit med
forslag pa idéer.

Tack!

Goteborg den 22 december 2005

Jessika Arrhenius
Malin Aberg
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1. INLEDNING

Vi ar tva Lararstudenter som borjade var utbildning ar 2001. Vi upplever att var utbildning
préaglats av olika perspektiv, dar litteraturen speglat olika forskares tolkningar av teorier och
perspektiv. Darfor blev vi intresserade av att se hur dessa teorier och teoretiker anvéands idag.

Vi finner det intressant att se pa hur larare forhaller sig till teori och praktik i verkligheten.
Vart val av titel pa denna uppsats foll sig darfor naturligt, da vi ser pa teorier som en grund i
lararens utbildning i den praktik som lararen uttvar i sitt dagliga arbete. For vilken funktion
eller betydelse har egentligen teorierna for lararyrket?

Att lasa till larare pa lararutbildningen innebar att man far ta del av en mangd olika teorier.
Vilka teorier man har fatt ta del av beror pa vilka teorier och dess upphovsman som varit i
fokus vid den tidpunkt studierna pagick. En larares teoretiska yrkeskunskaper ar féranderliga
och paverkas fran olika hall, bland annat fran den erfarenhet lararen har. De teoretiska
kunskaperna &r dock inte en avbildning av verkligheten utan en ménsklig konstruktion.
Kunskap ar pa det viset inte sann eller osann i absolut mening, utan nagot som kan
argumenteras for och prévas (Skolverket, 1995, s 46). Darmed kan man forhalla sig till flera
teoretiker och teorier. Fragan ar om vi som larare sjalva efter var utbildning kommer att halla
fast vid det vi lart oss? Ar vi tillrackligt utrustade for att kunna anvanda vara teorier och
kunskaper som verktyg i vart framtida yrke?

Bakom varje handling finns forestallningar om undervisning, larande och kunskap, samt en
syn pa manniskan och samhallet. Dessa faktorer kan vara mer eller mindre reflekterande och
medvetna och utgor delar av det som kan kallas for lararens praktiska teori. Darfor bor man
som pedagog tillsammans med egna personliga erfarenheter ta hjalp av de teorier man last om
i sin utbildning, for att eleverna ska fa mojlighet att tillagna sig den kunskap som presenteras.
P vilket satt kan erfarenheter av egna barn hjalpa till eller paverka lararens undervisning?
Lararens praktiska teori innebar att man handlar utifran en vana eller fran nagot man tar for
givet. Detta "utgor den del av lararens yrkeskompetens som ofta beskrivs som tyst kunskap”
det vill sdga som inte &r uttalad eller nedskriven (I: Runesson, 2001, s 10).

Lararens teorier och erfarenheter ger en bra grund for att skapa forutséattningar till en bra
undervisning. Men for att larandet ska engagera, skapa lust att lara annu mer och for att
skolan ska lagga grunden till att lara for livet stélls tva grundkrav pa en larare (Tiller, 1999, s
58). Det forsta kravet ar att lararen sjalv maste forsta det han eller hon presenterar for
eleverna. Det andra kravet ar att man maste forsta sina elever.

Utgangspunkten for all god inlarning ar enligt Tiller att kunna ta hansyn till det som redan
finns dér, vilket ar den viktigaste betingelsen for inlarning (Tiller, 1999, s 58). Detta innebar
att man maste anvéanda sig av en mangd olika metoder i klassrummet for att eleverna ska fa en
varierande undervisning som kan anpassas till varje individ. Anvénder sig larare av varierande
arbetssatt? Som yrkesman krévs det inte bara att man ska kunna hantera sina verktyg vél, man
ska ocksa kunna valja dem med omsorg. Det &r latt att bli forblindad av vissa metoder som
verkar fortraffligt bra nar man hor talas som dem. Detta kan gdra att man anvéander dem i
situationer dar de egentligen inte gor nagon sarskild nytta (Kernell, 2002, s 11).



1.1 Syfte och problemformulering

Vart syfte ar att se pa olika kunskapssyner och teorier om hur inlarning sker, samt hur lararen
ute i verksamheten forhaller sig till dessa i teori och praktik.
Vi kommer att utgd ifran foljande fragestallningar:

e Kommer lararna ihag teorier fran sin utbildning och anvands de i praktiken?
e Hur vél medvetna ar de om vad som ligger till grund for deras egen kunskapssyn?

| var lararutbildning har vi tagit del av en méngd teoretiker och dess teorier och dven andras
tolkningar av dessa. “Huruvida en teori &r bra eller dalig bestams av hur val bekréftad den &r
och hur mycket den forklarar och hur mycket den hjalper en l&rare i teori och praktik” (Gilje
& Grimen, 2002, s.301). Darfor vill vi se narmare pa om en larare medvetet eller omedvetet
anvander sig av teorier i sin undervisning.

1.2 Utbildningsvetenskaplig och didaktisk relevans

"Utbildningen skall vila pa vetenskaplig grund” fastslas i hogskoleforordningens andra
paragraf. Det galler alltsa aven lararutbildningen och darmed larares arbete. Den
vetenskapliga grund som, speciellt under 1950- och 1960- talen, ansags vara den lampliga for
blivande larare, var den pedagogiska psykologins forskning kring inlérning och utveckling.
Men inlarning liksom utlérning ar och har val alltid varit centrala och problematiska
foreteelser i utbildning och ror naturligtvis i hog grad larares undervisningsarbete (Arfwedson
& Arfwedson, 2002, s 24).

| dagens lararutbildning diskuteras blivande larares kompetens och om utbildningen de l&ser
har de kvalifikationer som efterstriavas i och utanfor skolan. Ar de nya lararna morgondagens
larare eller klarar de inte av de krav som stalls pa en larare och dess undervisning? | media
ges en bild av att utbildningen som startade ar 2001, ar forkastlig. Den nya lararutbildningen
kritiseras. Lararna har for daliga kunskaper for att mota eleverna ute i skolorna sags det. Detta
ar den bild vi har fatt fran media sedan vi startade var utbildning. Det ar darfor intressant att
se pa om det ligger nagon skillnad i hur vi reflekterar Gver vart allmanna utbildningsomrade,
det vill sdga den grund som var uthildning vilar pa och de férgrundsgestalter som har
genomsyrat var utbildning. Detta till skillnad fran hur tidigare utbildade larare reflekterar dver
vilka forgrundsgestalter som genomsyrat deras utbildning.

Har larare som utbildade sig langt tidigare an ar 2001 mer teorier och darmed fler verktyg att
ta till nar det kommer till inlarning och kunskaper hos den enskilde individen. Oavsett vilket
amne en larare undervisar i krdvs metoder och en tanke bakom det man gor. Intressant for oss
ar att se om l&rare ute i praktiken minns de teoretiker och dess teorier som genomsyrade deras
utbildning pa samma satt som var utbildning genomsyrats av teorier, perspektiv och forskare
med mera, vilka ger oss verktyg att omsétta och anvanda oss av ute i verkligheten.

Som blivande larare ar det viktigt att beakta l&rares yrkesverksamhet, for att se att inte
kvaliteten férsdmras och for att granska att det finns forutsattningar for att larare i
fortsattningen ska kunna ut6va sitt yrke. Men det ar ocksa viktigt att se till de olika
konsekvenser for yrkespraktiken som lararens yrkesverksamhet kan resultera i.



Om var utbildning som startade ar 2001 &r samre och inte har andrats och anpassats till det
samhélle vi lever i, ar det underligt att skolvasendet inte andrats till det battre nér man har en
sadan lang erfarenhet av att utbilda larare i ett foranderligt samhalle.

Ar det till och med sd att en nyutbildad larare kan likstallas med en obehérig larare? Vi vet att
det finns bra och daliga larare, precis som det finns obehoriga larare som ar minst lika bra
som en utbildad larare. Om detta ar fallet kan man undra om den allméndidaktiska kunskapen
har nagon betydelse for larandet? Om det inte finns didaktiska skillnader i yrkeskompetensen
mellan obehdriga och behdriga larare, vilka forutsattningar skapar det da for dagens elever
kunskaps- och inlarningsmassigt? Detta ar av stor relevans for att uppratthalla en god niva
utbildningsmaéssigt och for att diskutera den framtida lararutbildningen (fér den
utbildningsvetenskapliga utbildning vi som l&rare last till).

| boken Att finna balanser kan man l&sa om regeringens proposition "En férnyad
lararutbildning”: Det finns en grundkompetens som alla larare behdver och som larare
forvantas ha utvecklat under sin lararutbildning. Den avser grundlaggande fragor och problem
som alla larare maste ta stallning till oavsett vilket konkret lararuppdrag de har.
Grundkompetensen skall dessutom utgdra en resonansbotten for hur begrepp och principer
inom skilda undervisningsamnen skall organiseras for att ett larande skall ske, skriver Kernell
i sin bok (Kernell, 2002, s 130).

1.3 Teoretisk anknytning

| detta kapitel vill vi presentera de férgrundsgestalter och deras kunskapssyn och teorier som
ar av relevans for var undersokning, for att forstd och tolka vart material. Vi har anvant oss av
olika forfattares och forskares tolkningar av de olika teoretikerna Dewey, Piaget och
Vygotskij. Dessa tre har alla paverkat synen pa inlarning och kunskap éver lang tid och ar
fortfarande viktiga nar det galler teorier om undervisning.

1.3.1. John Dewey

Enligt Sven G Hartmans och UIf P Lundgrens tolkningar fran boken Individ skola och
samhaélle, var John Dewey (1859 - 1952) amerikansk filosof och pedagog. Hans arbeten blev
grundvalen for den progressiva pedagogiken i USA. Manga av de idéer om pedagogik som
finns har sina rotter i den sa kallade progressiva pedagogiken. Den formulerades under 1900-
talets forsta decennier under inflytandet av Deweys pedagogiska arbeten. Nagra av de mest
kanda verken ar: My pedagogic creed (1897), The School and Society (1899) och The child
and curriculum (1902) (1:Dewey, 2002, s 11).

Nér det géller elevernas utveckling och samhéllets framtid ar skolan samhéllets
styrinstrument. ”Skolan maste foras narmare det samhélle vars syften den skall tjana”

och uppdelningen mellan teori och praktik maste 6verges (l1:Dewey, 2002, s 11). "Learning by
doing” blev metoden framfor andra antyder Hartman och Lundgren. Denna metod &r en
aktivitetspedagogik dar teori, praktik, reflektion och handling hanger ihop. Nutidens
pedagogiska metoder som temaarbete, problemorienterade studier och projektarbete har
utmynnat fran Deweys tidiga idéer och syn pa laroprocessen. Nar Dewey skrev om
pedagogiska amnen uppeholl han sig garna vid vikten av "att ge utrymme at den enskilda
elevens fria vaxt och utveckling (...) han betonade ocksa nédvandigheten av att Gverge ett



forlegat amnesindelat larostoff till forman for ett arbete med de praktiska problem som
eleverna skulle komma att méta i samhallet” (I:Dewey, 2002, s 11).

Ett sarskilt pedagogiskt problem sdg Dewey i skolans samarbete med det omgivande
samhallet. Han menar att skolan maste representera livet som det levs for narvarande. Ett liv
som for barnet ska vara lika verkligt och vitalt som det liv barnet lever i hemmet, i
grannskapet eller pa lekplatsen (Dewey, 2002, s 41).

"Uttrycket Learning by doing aterspeglar i sin férenkling en syn pa manniskan som aktiv
gentemot sin omvarld, dar utvecklingen &r en arbetsuppgift for manniskan” (Dewey, 2002, s
15). Eleven maste ges mojlighet att préva och experimentera. Dewey foresprakar inte en fri
och kravlds utbildning, utan snarare en dér individens intresse och aktivitet ar utgangspunkten
for ett malinriktat arbete, dar lararna aktivt stimulerar, breddar och férdjupar elevens
utveckling. Han menar att ”individen utvecklas genom ett samspel med sin omvarld, lar sig
sociala regler, lar sig forsta sammanhang och sa vidare” (1:Dewey, 2002, s 15).

Detta tillagnande &r en aktiv process som individen ar engagerad i, ett arbete som individen
utfor, dar kunskapen vaxer genom att individen aktivt manipulerar, experimenterar med och
observerar sin omgivning. Pedagogens uppgift ar att vagleda, styra och organisera detta
samspel mellan en vaxande individ och en foranderlig omgivning. Dewey menar att
erfarenhet och omgivning ocksa ger kunskap, det vill saga, “en kunskap som i sin tur ar en
forutsattning for att individen aktivt skall kunna paverka det samhéllssystem han lever i”
(I:Dewey, 2002, s 18).

Enligt Dewey maste varje modern pedagogik utga fran en relativ kunskapsuppfattning, dar
kunskapens varde bestdms av dess nytta (I:Dewey, 2002, s 17).

1.3.2 Jean Piaget

Har har vi utgatt ifran hur foljande forskare tolkat Piaget. Piaget (1896-1980) var
kunskapsteoretiker och arbetade med hur formerna for tdnkandet utvecklas och hur barnet
skapar sig en vérldsbild. Barns inlarning av fakta ar alltid till en del beroende av deras
allmanna férmaga att pa ett meningsfullt satt satta dessa fakta i relation till andra fakta. Den
intellektuella forstaelsen ar den viktigaste komponenten i den totala inlarningsprocessen
(I:Furth, 1978, s 22).

Piaget talar om att man genomgar olika stadier i sitt tinkande. En lagbunden tankeutveckling
som féljer den lika lagbundna biologiska utvecklingen. Utvecklingen ar styrd av inre
processer hos manniskan. Medfodda egenskaper utvecklas genom mognad och
undervisningen anpassas till individens naturliga kunskapsutveckling.

Enligt Piaget borde utveckling férega undervisning, eftersom bade den biologiska och
kognitiva utvecklingen antogs som naturgivna processer. De kognitiva mognadsprocesserna
skedde enligt Piaget i stadier som i sin tur var indelade i olika steg. Vad vuxenvarlden kunde
gora var att skapa en stimulerande miljo for barnet, men man borde inte férsdka ge barnet en
undervisning for vilken det inte var moget (I:Arfwedson & Arfwedson, 2002, s 55).

Enligt Furth och Wachs tolkningar menar Piaget att “om barnen agnar sig mer at egen
aktivitet &n at att imitera lararen, befrias lararen fran den omojliga uppgiften att pa en och
samma gang vara féremal for och anledning till samtliga barns uppmarksamhet” (Furth &



Wachs, 1978, s 16). Ett aktivt deltagande ar nddvandigt for barnens intellektuella utveckling.
Ett passivt deltagande racker inte enligt Furth och Wachs.

Intelligensen ar den grund som inlarning vilar pa menar Piaget. Intelligensen ar darmed det
nddvandigaste instrumentet for inldrningen. Furth och Wachs menar att barns inlérning av
fakta alltid &r till en del beroende av deras allmanna formaga att pa ett meningsfullt satt kunna
sétta dessa fakta i relation till andra fakta (Furth & Wachs, 1978, s 22).

Enligt Piagets teori har den inre motivationen storre betydelse for utvecklingen an den yttre
motivationen (Furth & Wachs, 1978, s 29). Att barnen ska vara tillfredsstallda med sina egna
prestationer och inte arbeta for att gora lararen n6jd. Dessutom ska den ge skolan en mgjlighet
att begreppsmassigt skilja pa det som inte kan skiljas pa i praktiken. ”Inlarning kan inte ske
utan (ett visst matt av) tankande, inte heller kan tankandet utvecklas utan (ett visst matt av)
inlarning” (Furth & Wachs, 1978, s 22).

Piaget anser, enligt Furth och Wachs, att miljo, arv och mognad har lika stor betydelse for
utveckling och inlarning. Om ett barn har inl&rningsproblem kan man alltid finna personer
som lagger storsta skulden pa arvet eller pa miljon. Detta kallar Piaget for vaxelverkan
Viéxelverkan innebér oftast att tva eller flera faktorer tillsammans paverkar en tredje faktor.
Till exempel sags arv och mognad sta i vaxelverkan med miljon vid utvecklingen av ett barns
medfodda intelligens. En skola har emellertid knappast nagra méjligheter att i grunden
forandra nagon av dessa faktorer, och sa lange teorierna koncentreras enbart till dem
aterkommer standigt problemet arv kontra miljo (Furth & Wachs, 1978, s 23).

Piaget forutsatte inte att kunskapen i grunden ar medfddd. Individen konstruerar kunskapen
genom sina handlingar, samspel med omgivningen och genom att anpassa sig till sin
omgivning (Furth & Wachs, 1978, s 22). | denna process utvecklas gradvis mer avancerade
kunskapsnivaer.

Piagets stora intresse var hur méansklig kunskap bildades. Han studerade hur barn intellektuellt
kom att bemaéstra verkligheten. Piaget lade tyngdpunkten pa hur kunskap uppstar. Hans mest
inflytelserika idé innebér att kunskap kommer till genom manniskans egna handlingar, fysiska
och/eller mentala. Méanniskan konstruerar (istallet for att motta) sin kunskap. Denna syn pa
kunskap kom att kallas konstruktivism (I:Marton, 2000, s 126).

1.3.3 Lev Semonovich Vygotskij

Har utgar vi ifran hur den efterféljande forskaren, Gunilla Lindqvist filosofisk doktorand i
pedagogik, har tolkat Vygotskijs texter i boken Vygotskij i skolan. VVygotskij (1896-1934) var
en rysk marxistisk psykolog och pedagog. Enligt hans texter i boken hor lek och intresse ihop.
Intresset och motivationen ar de storsta drivkrafterna till ny kunskap och dérfor bor all
undervisning byggas upp med hansyn till detta (Lindgvist, 1999, s 55). Inom
utvecklingspsykologin arbetade han mycket med barns lek och utveckling av sprak och

begrepp.

Nar det galler leken sa menar Vygotskij att den ar livsnodvandig for larandet och for den
sociala formagan. Han ser det som att leken har en biologisk betydelse. Den motsvarar exakt
barnets alder och intresse och innehaller de element som leder till utarbetande av nédvéandig
fardighet och férmaga. Man kan enligt Vygotskij saga att nastan alla av de mest
grundlaggande av vara reaktioner utvecklas och grundlaggs under barnets lek. Inte en enda



lek upprepar exakt den andra utan var och en av dem erbjuder en mangd nya situationer vilka
varje gang kraver nya losningar. Vygotskij menar att man harvid maste ha i atanke att en
sadan lek ar den basta skolan till social erfarenhet. Leken &r en levande social, kollektiv
erfarenhet for barnet och i den betydelsen ett fullstandigt redskap for att uppfostra den sociala
fardigheten och férmagan.

Vygotskijs idéer &r nagra av dem som bildar grunden for en ny pedagogisk inriktning, det vill
séga de aktivitetspedagogiska idéerna. Den nya inriktningen innebar att det ar den enskilda
individens ratt att utveckla sin personlighet och lata eleven vara sjalvstandig och aktiv.
Lararens uppgift ar att vara handledare och att utga ifran elevens intresse och behov
(I:Lindqvist, 1999, s 8). Har galler det enligt Vygotskij att: ”Innan du férsdker uppmana
barnet till nagon aktivitet, intressera det da for denna, se till att upptéacka om det ar moget for
den, att det spanner alla krafter som behdvs for den och att barnet sjalvt kommer att vara
aktivt och lararen bara handleder och inriktar dess verksamhet” (I:Lindqvist, 1999, s 56). Men
det géller har att vé&cka ratt sorts intresse.

Ratt sorts intresse forklaras med att det ar latt att vacka ett intresse pa historielektionerna
genom att beratta spannande anekdoter. Man maste da som lérare se till att intresset riktas mot
ratt hall det vill sdga mot historieamnet och inte mot anekdoten. Annars kan intresset inte bara
vara skadligt enligt Vygotskij utan daven vardelost eftersom det skapar ett konkurrerande
intresse och forsvagar det interesse som lararen forsokte locka fram.

Inget ar heller vart barnets uppmarksamhet eller arbete om eleven utgar ifran att den ska fa en
beldning, och inte heller ska straff vara tillatet i skolan (Lindqvist, 1999, s 57). Bel6ning
skapar istallet en fruktan for att bli utan beléning om man gor fel och det enda som straffet lar
ar fruktan.

Enligt Lindqvist tolkningar kréaver VVygotskij en aktiv elev, en aktiv larare och en aktiv miljo.
Miljon paverkar eleven och lararen har en viktig roll i att organisera miljon (Lindqvist, 1999,
s 73).

Lindqvist skriver att det var viktigt for Vygotskij att undervisningen syftade till tinkande
(Lindqvist, 1999, s 135). Detta innebar att man skulle skapa olika hinder i undervisningen sa
att elevens tankande kunde utmanas. Genom att eleven sjélv reflekterade skulle han eller hon
fa ett sammanhang i larandet och &ven begrepp for sina analyser. Eleverna skulle l6sa olika
uppgifter enligt problembaserad metodik.

| detta kapitel har vi valt litteratur som for oss ses som relevant infor den fragestallning vi
arbetat utifran och som har kunnat anvandas till tolkningar av vart insamlade intervju- och
observationsmaterial. Vi vill poéngtera att de flesta av de bocker vi anvént oss av om de olika
teoretikerna ar andra forskares och forfattares tolkningar, vilket kan medfora att tolkningarna
kan vara missvisande, bade negativt och positivt. Detta pa grund av tolkarens negativa
respektive positiva bild av vem de skriver om och vari de lagger varderingar i dessa.
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1.4 Tidigare forskning

| detta kapitel tar vi upp en liten del av den mangd forskning som finns pa omradet, kunskap,
inlarning, teori och praktik.

1.4.1 Synen pa kunskap

Bengt-Erik Andersson &r professor i utvecklingspsykologi och pedagogik. I boken
Visionarerna tar han upp Ellen Key’s (1849-1926 ) syn pa kunskap. Vi tycker att det &r
intressant att lyfta fram hennes idéer som namns som viktiga med tanke pa hur vi ser pa
kunskap och inlarning idag. Vi tycker ocksa att det ar viktigt att skildra Ellen Key i denna
uppsats da hon &r en av de fa kvinnor som finns inom omradet och som existerar under
samma tid som 6vriga férgrundsgestalter som vi nd&mnt (Dewey, Piaget och Vygotskij). |
hennes berdmda bok ”Barnets arhundrade” som publicerades ar 1900, skildras en kritisk syn
pa den svenska skolan. Key menar att skolan tar déd pa elevernas inlarningslust (Andersson,
2001 s 37). Hennes egen undervisning var mycket formell och denna slags undervisning ser
hon som ett ideal. Barnen l&r sig i naturliga sammanhang. Har handlar det om
inlarningstillfallen som dyker upp i det vanliga livet och som individen intresserar sig for och
tar del av (Andersson, 2001, s 40).

For Key &r tvanget nagot daligt (Andersson, 2001, s 41). Barnet ska inte tvingas studera
nagonting som det inte &r motiverade att studera. Enligt Anderssons tolkningar menar Key att
det ar viktigt att all undervisning bygger pa barnets sjalvverksamhet och att den anpassas till
det enskilda barnet. Han menar att Key uppmanar att det &r viktigt att utnyttja barnets
upptéackarglédje (Andersson, 2001, s 43).

Valfriheten, att bygga pa elevernas egna intressen ar enligt Andersson viktiga principer for
Ellen Key (Andersson, 2001, s 43). | hennes framtida skola skulle &mnen tas upp och erbjudas
som en matsedel, dar eleverna skulle fa vilja sjalva vad de ville studera. For lararna blir det
viktigt att fa ut eleverna i verkligheten for att dar iaktta, observera och dra slutsatser
tillhdrande det &mne de studerar for tillfallet. I Key’s 6nskade skola finns inga betyg eller
beloningar. Istallet fors samtal med barnen och det &r genom dessa samtal som barnets helhet
i bildningen ska beddémas (Andersson, 2001, s 42).

Roger Saljo ar professor i pedagogisk psykologi och har en grundldggande tes om att vi lar
och tar del av kunskaper som &r beroende av de kulturella omstandigheter vi lever i (Saljo,
2000, s 14). Hur manniskor lar kan aldrig reduceras till en friga om enbart en teknik eller
metod. Skola och utbildning &r viktiga delar i kunskapens forlopp, men larandet &r inte pa
nagot satt begransat till sadana miljoer (Saljo, 2000, s 12). | ett sociokulturellt perspektiv ar
kunskap inte ndgot som individen har i ett lagrat forrad. Det vill séga att all den information
som finns i bocker, som en individ kan ha tagit till sig, &r exempelvis inte kunskap i sig. For
dven om man besitter information sa ar det langt kvar till kunskap menar Saljé. Han forklarar
vidare att kunskaper ar nagot man anvander i sitt handlande i vardagen och som en resurs att
10sa problem. S&ljo skriver att "kunskaper &r det som hjélper mig att se ett problem eller en
foreteelse som nagot bekant och som nagot jag har tidigare erfarenhet av” (Saljo, 2000, s
125). | stora drag menar alltsa Saljo att kunskap dr nagot man anvander och som ens
handlingar utfor.
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Saljo beskriver i boken Larande i praktiken VVygotskijs utvecklingszoner. Detta &r en
suggestiv tanke i Vygotskijs idévarld om att méanniskor standigt befinner sig under utveckling
och forandring (Séljo. 2000, s 119). Det innebér att vi hela tiden tar till oss nya kunskaper fran
vara medmanniskor i olika situationer. Enligt Saljo definierar Vygotskij utvecklingszoner som
avstandet mellan vad en individ kan prestera ensam och utan stéd, och vad man kan prestera
under ledning av en vuxen eller i samarbete med lite duktigare kamrater enligt (Saljo, 2000, s
120).

Enligt idé- och lardomshistorikern Sven-Eric Liedman finns det tva aspekter pa kunskap. Han
skriver i sin bok Ett oandligt aventyr att kunskap kan betraktas som ett resultat, det vill séga
det man astadkommit, den fardiga produkten. Men kunskap ar ocksa en process. Bada
perspektiven ar ofrankomliga. Mansklig kunskap har sin plats i en malinriktad process,
oavsett hur stort eller litet malet &r. Den soker sig resultat. Den &r kort sagt vetande och kan
ofta latt mangfaldigas som information, men kunskap ar ocksa forsok och misslyckanden,
plotsliga framsteg, lyckat samarbete, mdda och l&tthet (Liedman, 2001, s 254).

Lars- Ake Kernell &r universitetsadjunkt i &mnet didaktik vid Géteborgs Universitet och
skriver i sin bok Att finna balanser om att lara sig nagot kan beskrivas som att utveckla
tidigare erfarenheter. ”Det vi lar vill vi kunna passa in bland vara tidigare tankta tankar”
(Kernell, 2002 s 177). Kernell menar att for att ta in nya kunskaper och lardomar bér man ha
tankt liknande tankar forut.

Awven Birgit Lendahls och Ulla Runesson som ar verksamma vid Géteborgs Universitet har
med Kernells tankar om kunskap i sin bok Véagar till elevers larande. Har handlar det om att
kunskapen har tre olika aspekter: den konstruktiva, det vill sdga larande &r beroende av
omvérlden, den kontextuella, det vill sdga den ar beroende av sitt sammanhang, och den
funktionella, det vill séga den nytta vi har av det vi lar oss, avgor hur vi vérderar den. Kernell
tror att en konkretisering i olika kunskapsaspekter som denna kan hjélpa lararen att gora deras
annars abstrakta arbete mera patagligt (I:Lendahl & Runesson, 1995, s 125).

Enligt Tom Tiller, professor i praktisk pedagogik kan man utga ifran tva olika kunskapssyner
(Tiller, 1999, s 44). | den ena betraktas kunskapen som fardig att levereras fran den som kan
till den som inte kan. I detta fall &r frdgan om eleven som resurs inte sarskilt meningsfull. Har
ar det i stallet en fraga om att lararen kan lara ut och att eleven kan léra in.

Den andra kunskapssynen innebér att kunskapen ar en konstruktion dér eleverna deltar aktivt
med att bygga upp sitt larande och sin kunskap (Tiller, 1999, s 44). Har handlar det da inte
enbart om att lara sig fakta utan att ocksa utvecklas inom ett omrade. Denna kunskapssyn
menar Tiller lamnar ett stort utrymme for individuella skillnader dér varje ménniska &r unik,
med en egen uppséttning av erfarenheter som bestdmmer hur individen sjalv uppfattar vérlden
(Tiller, 1999, s 44). Med det perspektivet blir begreppet “eleven som resurs” meningsfullt
enligt Tiller.

Enligt samhallsvetaren Karl R Popper i boken Samhéllsvetenskapernas forutsattningar
paverkar vara kunskaper sa mycket att vi inte kan forutsaga historiens utveckling. Popper
uttrycker det sa har: Om det finns nagot sadant som méansklig kunskapstillvaxt sa kan vi inte
idag foregripa det som vi kommer att fa veta forst imorgon” (1:Gilje & Grimen, 1992, s 165).
Aven Ference Marton haller sig till denna linje och siger "hur kan vi soka efter eller vilja
kunskap som vi dnnu inte har?” (Marton & Booth, 2000, s 16).
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Forskarna Ingrid Pramling Samuelsson och Sonja Sheridan, professor respektive doktorand i
pedagogik, menar i boken Larandets grogrund att larandet &r en social process, som hela
tiden pagar i samspel mellan barnet och dess omgivning (Pramling Samuelsson & Sheridan,
1999, s 112). Detta innebar att barnen lar av varandra vilket medfor att det kollektiva
kunnandet ar dverlagset varje enskild individs kunskap. Forskarna harleder ocksa till
Vygotskijs teorier som handlar om att barn handleds av vuxna eller mer kompetenta kamrater
som kan prestera mer an vad de kan astadkomma pa egen hand. Pa detta satt kan barnen ocksa
bli en hjalpande hand for varandra nar det galler problemldsningssituationer da de far tillfalle
att 6va i ett socialt sammanhang (I: Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s 113). De
skriver ocksa att lata barn arbeta i grupp ar ett satt att ta tillvara pa barns olika satt att tanka,
och att det skapar motivation for barnet eftersom alla vill lyckas med uppgiften.

Den pedagogiska miljon har stor betydelse for barns larande. Miljon sénder ett budskap om
vad som kommer att ske och vad som forvantas att ske i verksamheten och darfor ska miljon
vara utformad sa att barnens larande bade underlattas, stimuleras och utmanas (Pramling
Samuelsson & Sheridan, 1999, s 88).

Enligt forskarna lar barn det okédnda genom det kénda. Detta innebar att allt larande &r baserat
pa erfarenheter. Forutsattningar for att ett larande ska ske ar enligt forskarna variation,
urskiljningsformaga och samtidighet i erfarandet av nagot (Pramling Samuelsson & Sheridan,
1999, s 30).

Enligt en studie som presenteras av lararstudenter om ideologier och undervisning tar man
upp olika modeller om klassrumsméblering (I:Arfwedson & Arfwedson, 2002, s 88). Denna
studie tar upp fem olika modeller av klassrumsmaoblering vilka alla talar for olika satt som
lararen utgar fran i miljo och larandet. Exempelvis den traditionella placeringen av katedern i
mitten framfor tavlan och bankarna i tre rader framfor placerade tva och tva talar for att
lararen anser att hennes roll &r den viktigaste for larandet. Denna placering aterfinns enligt
studien i 90 % av klassrummen i de 50-tal skolor som besoktes i grundskolans senare ar och
gymnasiet.

Enligt forskaren Michael Uljens, fil. Dr och verksam vid pedagogiska institutionen vid Abo
Akademi i Vasa, ar didaktiska teorier om modeller viktiga instrument med vilkas hjélp en
larare kan hantera sin verklighet begreppsligt och darmed utveckla sin verksamhet. Ett
huvudsakligt syfte med den vetenskapligt baserade lararutbildningen &r darfor att ge blivande
och verksamma larare mojlighet att utveckla sitt personliga didaktiska tankande och
handlande med utgangspunkt i didaktiska teorier och modeller (Uljens,1997, s 9).

De forskare och den forskning som presenteras ovan har alla olika forhallningssétt till
kunskap, inlarning och didaktik och om hur detta bor praktiseras. Dessa kunskapssyner ar
viktiga for var undersékning och kan relateras till vara informanter och deras grundsyn i
arbetet.
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1.5 Metod och material

| detta kapitel kommer vi att redogdra for hur vi gatt till vaga i vart arbete.

1.5.1 Urval

Vart empiriska material valde vi att hamta fran fyra olika skolor i tre olika omraden i
Gateborg, som vi valt att kalla Nordvast, Centrum och Sydvést. Dessa omraden valde vi for
att fa en spridning pa skolorna. Vi ville se om det skiljer sig at i olika omraden, hur man
arbetar i skolorna och hur lararen forhaller sig till teori och praktik. Vi valde ocksa helt olika
omraden for att narliggande skolor inte skulle paverka varandra alltfor mycket. Har menar vi
att risken ar stor om skolorna ar beldgna i narheten av varandra att de paverkar dels lararnas
kunskapssyn, da det kan finnas samarbeta mellan larare och narliggande skolor. Och dels kan
skolans miljo paverkas av att omradet har samma forutsattningar nar det géller exempelvis
ekonomi.

Vi vill klargora att vi valt skolor som vi inte haft var Verksamhetsforlagda utbildning (VFU)
pa. Detta for att inte ldgga nagra subjektiva och forutfattade bedémningar eller tolkningar i
vart material fran respektive skola vi besokt. Vi ansdg att om vi anvant oss av vara tidigare
VFU platser, sa hade vi haft mycket tankar och forestallningar om hur skolorna fungerade och
vart material hade paverkats av var installning till dessa.

1.5.2 Beskrivning av skolomradet
Nedan ar foljande information hamtat fran de olika omradenas hemsidor. Pa grund av att vara
informanter ar anonymiserade kan vi har inte redovisa kéllan da det skulle leda rakt till dem.

Centrum

| omradet centrum finns det sju kommunala grundskolor.

Ambitionen ar att ge barn och ungdomar i forskola och skola en bred och varierande
kunskapsbas. Centrum har manga olika projekt pa gang, som ger barnen en mojlighet att vara
kreativa och fa prova pa olika aktiviteter. | Centrum skall det vara lustfyllt att ga till forskolan
och skolan enligt deras hemsida.

Nordvast

| omradet Nordvast finns tre kommunala grundskolor.

Nagra mal de stravar efter ar att barnen skall trivas och kanna att de duger, skapa
forutsattningar for att skapa lust att lara, tid och mojlighet att lyckas. Detta finns att l&sa om
pa deras hemsida. Sedan hosten 1997 pagar ett utvecklingsprojekt i omradet, "7 intelligenser
och 100 sprak”. Den pedagogiska forankringen finns i Reggio Emilias filosofi och pedagogik.

Sydvast

| omradet Sydvast finns det 5 kommunala grundskolor. De arbetar for att barnen ska trivas
och kanna trygghet, darfor arbetar de kontinuerligt med att skapa ett bra arbetsklimat och en
god hélsa. De forsoker formedla en positiv livssyn dar barnen ska lara sig att respektera
varandra.
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1.5.3 Informanterna

For att komma i kontakt med vara informanter valde vi forst ut de omraden vi var intresserade
av. Vi valde att begransa oss till arskurs fyra och fem, eftersom vi bada hade erfarenhet fran
var VFU i dessa arskurser. Darefter kontaktade vi rektorerna pa skolorna i dessa omraden.
Rektorerna hjalpte oss sedan med kontakt med de larare som var intresserade av att stalla upp
vilket visade sig vara enbart kvinnor. Detta beror till stor del pa att majoriteten av
undervisande larare i dessa klasser var kvinnor. Fore varje intervjutillfalle kontaktade vi
informanterna via telefon, for att hora om de var villiga att stalla upp pa en intervju och om
det gick bra att vi observerade dem i klassrummet. Efter att vi forklarat vad vi ville titta
narmare pa kom vi 6verens om en tid som passade oss alla.

Namnen pa vara informanter ar fingerade och for att underlatta for lasarna har vi valt att alla
informanter i Nordvast har ett namn som bérjar pa K. I Centrum bérjar namnen pa C och i
Sydvast borjar namnet pa H. Vi gor har en kort presentation av vara informanter

med alder, utbildningstid och erfarenhet inom lararyrket samt om de har egna barn.

Klara &r 26 ar gammal och hon har inga barn. Hon studerade pa lararutbildningen pa 2000-
talet och tog examen ar 2001. Hon har nu hunnit arbetat som lararen i 3,5 ar.

Katarina ar 56 ar gammal och har tva vuxna barn. Hon borjade lasa till larare direkt efter
gymnasiet pa det som forr kallades folkskolelarareutbildning pa 1970-talet och har arbetat i 34
ar som larare.

Kerstin ar 62 ar gammal och har &ven hon tva vuxna barn. Hon studerade pa
folkskolelarareutbildning pa 1960-talet och har arbetat i 39 ar inom grundskolan. Hon gjorde
ett uppehall fran grundskolan, da hon borjade arbeta pa ABF som egentligen dven det var
inom lararyrket.

Cecilia ar 47 ar gammal och har tre barn i tonaren, tva flickor och en pojke. Hon bérjade
studerade pa lararutbildningen direkt efter gymnasiet och tog examen pa 1980-talet. Hon har
under alla ar arbetat inom lararyrket, det vill séga i 25 ar.

Hanna &r 35 ar gammal och har tva barn, 12 och 14 ar gamla. Hon arbetade forst som
forskollarare i tre ar och vidareutbildade sig sedan till fritidspedagog vilket hon arbetade med
i cirka tva ar. Pa 2000-talet blev hon examinerad grundskolelarare efter att ha kompletterat
sina tidigare utbildningar och borjade arbeta inom grundskolan, dar hon nu arbetat i cirka tva
och ett halvt ar. Darmed har hon sammanlagt arbetat inom yrket i nastan 8 ar.

1.5.4 Genomférande och reflektioner

Vi har tillsammans genomfort intervjuer och observationer, for att se om vi upplevde och
tolkade samma saker ute pa faltet. Vi har valt att anvanda oss av kvalitativa metoder,
intervjuer och observationer, i vart examensarbete. Detta for att fa en djupare forstaelse for
hur en larare tdnker och genomfor sin undervisning i praktiken. Etnologerna Lars Kaijser och
Magnus Ohlander skriver att observationsmetoden innebar att man som forskare eller
observator vistas i och deltar i de sociala sammanhang som studeras och att man for
kontinuerliga anteckningar om vad som dar sags och gors (Kaijser & Ohlander, 1999, s 74).
Men metoden ger ocksa en beskrivning av manniskors praktik och gestaltningar, det vill saga
vad de gor och hur de uttrycker sig med hjélp av sina kroppar. Det man gor &r inte alltid
formulerat i ord. Dessutom kan deltagande observationer ge mojlighet att jamfora likheter och
skillnader i vad manniskor gor och hur de sjélva beskriver att de gér. Manniskor &r inte alltid
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medvetna om sina egna handlingar (Kaijser & Ohlander, 1999, s 76). Detta har hjalpt oss att
tolka hur vara informanter har forhallit sig till vad de sagt under intervjun och vad de gjort
under observationerna.

Nar det géller vara observationer sa satte vi oss ner direkt efter att vi tagit del av vara
informanters lektioner och skrev rent det vi observerat angaende klassrumsmiljo samt
informanternas agerande. Sedan fortsatte vi med att skriva ner vara egna tolkningar av det
som vi kunnat utlasa pa lektionstillfallet. Detta har varit en stor hjalp for oss i vart arbete i att
kunna sammanstélla en larares praktiska erfarenhet tillsammans med den teoretiska erfarenhet
som ligger till grund fér hennes undervisning.

Intervjuerna agde rum i lararnas klassrum. Anledningen till detta &r att de skulle kdnna sig
bekvama och minska risken for att lararen skulle kénna sig i underlage. Vi anvande oss ocksa
av ljudupptagning och varje intervju spelades in pa separata kassettband. Vi ar medvetna om
att bandinspelningen kan paverka informanten att inte alltid svara sanningsenligt. Med detta
menar vi att informanten inte vagar uttrycka sig fullt ut, da hon vet att det inspelade materialet
eventuellt kommer att sparas pa band. Detta har vi tagit i beaktning i vara tolkningar av
materialet. Vi informerade dock informanterna val om att bandupptagningen enbart var vart
eget arbetsmaterial och inte skulle spelas upp, samt att de skulle forbli anonyma i
examensarbetet.

Valet av bandade intervjuer gav oss storre mojlighet att ga in pa djupet, att stalla bade fragor
och aven foljdfragor och att uppmuntra informanterna till att beratta mer (jfr: Kaijser &
Ohlander, 1999 s 58). Med hjalp av bandupptagning fick vi svar att utgd ifran i vara
tolkningar och kunde agna var uppmarksamhet at informanterna utan att kanna stress 6ver att
ha missat nagot vasentligt under intervjun.

Eftersom vi fatt tillatelse att spela in vara informanter pa band fick vi méjligheten att aven
kunna transkribera de intervjuer vi gjort. Vi transkriberade intervjuerna exakt efter vad
informanterna sade och kunde darmed anvéanda oss av dessa till var resultatdel. Kaijser och
Ohlander séger att en grundregel ar att allt prat pa bandet ska skrivas ut ordagrant. Enligt dem
skall man ocksa markera vem som skriver vad och varije replik ska dessutom markeras med en
ny rad (I: Kaijser & Ohlander, 1999, s 69).

| var undersokning utgar vi fran vart material som bestar av tre enskilda intervjuer och en
gruppintervju med tva informanter. Vi har ocksa till vart forfogande fyra
klassrumsobservationer. Vid det ena intervjutillfallet forandrades dock situationen da en av
informanterna, Klara, inte langre hade majlighet att Iata oss delta i hennes undervisning. Detta
pa grund av att ytterligare en larare infann sig i klassrummet som inte kéande sig bekvam i
situationen att bli observerad. Klara kunde &nda stalla upp pa en intervju och vi valde da att
gora en gruppintervju med bade Klara och Kerstin eftersom vi tidigare observerat Kerstins
Klassrum i rummet bredvid. Eftersom vi valde att sammanféra dessa i en och samma intervju
ar vi mycket medvetna om att de anvander varandra som bollplank och darmed kan paverka
varandras tankar och svar, vilket inte beh6ver vara negativt. De kan hér satta igang tankar hos
informanterna pa ett positivt séatt dar de gor sig paminda om sadant som annars inte kommer
fram. Detta gor att diskussionen kring intervjufragorna blir djupare och svaren intensivare.
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2. KUNSKAP OCH INLARNING OVER TID
| detta kapitel beskriver vi hur man i skolan éver tid sett pa kunskap och inlarning.

Det har under alla ar funnits manga olika teorier om hur barn lar sig bast. Till en borjan ansag
man att den kognitiva utvecklingen var en biologisk process i vilken inlarning och utveckling
betraktades som en och samma sak. Dessa behavioristiska inlarningsteorier var riktade pa
yttre och inte de inre mentala processerna vilket innebar att ju mer ett barn larde sig desto mer
utvecklades barnet (Pramling, Samuelsson & Sheridan, 1999, s 40). Detta synsétt gjorde att
det blev faktastoffet som var kunskapen som skulle formedlas till barnen. Det handlade

2

mycket om att om man bara larde ut pa "ratt” sétt sa larde sig barnen.

Under en annan period dominerade synen pa kunskaper i samband med individens inre. Det
var nu som utvecklingspsykologiska teorier blev utgangspunkten for pedagogiken.
Inlarningen kom har helt att bero pa individens egen utveckling (Pramling, Samuelsson &
Sheridan, 1999, s 40). Den pedagogiska uppgiften blev har att invanta barnet och att skapa
betingelser for barnets larande. Betingelserna skulle dock vara pa den utvecklingsniva som
barnet befann sig pa. Detta innebér att ett barns utvecklingsniva blir en naturlig grans for dess
larande enligt Pramling Samuelsson och Sheridan (1999, s 41).

Under 1920 Och 1930-talet utvecklades i Sverige aktivitetspedagogiken som kom att paverka
den framtida undervisningen. Den svenska aktivitetspedagogiken inspirerades framst av
Tyskland och Osterrike. | Tyskland var det George Kerschensteiner som hade influerats av
Dewey. Medan Osterrikes Elsa Kohler var den som kom till Sverige och féreldste om Deweys
betydelsefulla insatser (Lindgvist, 1999, s 79). Men den svenska aktivitetspedagogiken
inspirerades aven fran olika pedagogiska program i USA (Dewey, 2002, s 24).

| slutet pa 50 —talet intraffade den kognitiva revolutionens” fragor om kunskapens natur, hur
kunskapen forvarvas och tillampas blev centrala for psykologin och nérliggande falt. Datorns
uppkomst bidrog starkt till detta. Datorn blev nu den nya metaforen foér medvetandet och en
ny forskningsspecialisering, kognitionsvetenskap, utvecklades (Marton & Carlgren, 2000, s
24).

Under 60 och bdrjan av 70-talet var den pedagogiska debatten som storst for Skinners teorier
(Skolverket, 1995, s 39). | beteendelaran betyder miljon allt for utvecklingen och
undervisningen har till uppgift att inplantera beteendeformer eller forhallningssatt.
Undervisningen kallades programmerad och byggde pa den sa kallade stimulus - respons -
teorin. Teknik och medel for att férandra manniskors beteende var genom bel6ning -
bestraffning, beréom - klander och genom en valstrukturerad, i detalj forplanerad,
undervisning. Det ar lararen och den yttre motivationen som star i centrum i beteende- eller
formedlingspedagogiken (Karlsson, 2001)

Slutsatser fran Skinners arbeten och experiment blev: Kan vi paverka nagot att gora det vi vill
sa sker en utveckling. Detta innebar att om eleverna bara lyssnade ordentligt sa skulle de lara
sig nagot om lararna bara erbjod dem, det vill saga om lararen presenterade kunskaper och
fakta for dem. Kernell menar att man under denna tid trodde att utveckling var det direkta
resultatet av organiserad och rationellt planerad inl&rning och fostran. Lyckades exempelvis
barnen inte i klassen, skdmdes man som l&rare Gver att man inte varit tydlig nog i sin
undervisning (Kernell, 2002 s 182).
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Det pedagogiska tankandet pa 70-talet inriktade sig pa kunskaper som en del av individens
inre. Relationen mellan inlarning och utveckling sdgs som en bestamd form av individens
utveckling. Piagets teorier var de som genomsyrade denna period vilka blev en motreaktion
till Skinners teorier. Man skulle nu lata barnets utveckling ha sin egen gang. Det var inte l6nt
att undervisa elever i nagot de inte var mogna for menade man (Kernell, 2002, s 182).

Under 80-talet vacktes intresset for Vygotskijs teorier. Med hans hjélp forstod man att
kunskap vare sig var ndgot som skulle in i huvudet med experters hjalp som var sagt enligt
Skinner, eller nagot som utvecklades da mognaden intraffar som det var sagt enligt Piaget.
Snarare skulle man nu se pa kunskap som nagot som befinner sig mellan omgivningen och
individen. Nagot som hjalper oss att tillsammans med andra tolka och forsta omvarlden
(Kernell, 2002, s 183).

| 1980 ars laroplan for grundskolan skedde en breddning av kunskapsbegreppet, genom en
betoning av en aktiv kunskaps- och manniskosyn. Skolarbetet ska darfor organiseras sa att
mojligheter till aktivt kunskapsbyggande kan skapas. Varierande arbetssétt betonades och
elevernas erfarenheter skulle vara i centrum for att utvidga och fordjupa deras tidigare
kunskaper. Detta pedagogiska tankande har satt spar i dagens laroplan. Skolans uppgift i ett
sadant perspektiv blir att skapa betingelser for elevens naturliga utveckling samt att stimulera
denna genom att stélla eleverna infor problem som svarar mot deras utvecklingsniva
(Skolverket, 1995, s 28). Att utga fran att skolan bade ska producera och reproducera kunskap
stdimmer bra med den kunskapsuppfattning som praglar dagens styrdokument. Det &r inte det
konkreta stoffet som ar det centrala att reproducera utan snarare det indirekta larandet eller
kunnandets kvaliteter (Marton & Carlgren, 2000, s 215).

Laroplan och styrdokument:

| dagens laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet, star
det att lasa:

Eleverna ska fa mojlighet att ta initiativ och ansvar. De skall ges
forutsattningar att utveckla sin formaga att arbeta sjalvstandigt och lésa
problem.

(Lpo. 1994, s 21)

Gemensamma erfarenheter och den sociala och kulturella varld som skolan
utgor skapar utrymme och forutsattningar for ett larande och utveckling dar
olika kunskapsformer &r delar av en helhet.

(Lpo. 1994, s 22)

Skolan skall stimulera varje elev att bilda sig och véxa med sina uppgifter. |
skolarbetet skall de intellektuella saval som de praktiska, sinnliga och
estetiska aspekterna uppmarksammas. Eleverna skall fa uppleva olika
uttryck for kunskaper.

(Lpo, 1994, s 22)
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Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och behov.
Den skall med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter (...)
och kunskaper framja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling.

(Lpo, 1994, s 20)

Den géllande laroplanen innehaller tydliga spar av Vygotskijs tankar nar det kommer till att
eleven skall fa en varierande undervisning, men ocksa med praktiska inslag. Han menar nar
det géller elevernas erfarenheter och behov att elevernas intresse ar viktigt att bygga
undervisningen pa. | Lpo 94 star det att eleven ska vara aktiv och problemldsande vilket kan
hérledas till det Vygotskij sager om att man ska skapa olika hinder i undervisningen.

Vygotskij, Piaget och Dewey ansag alla att barns tankande &r ett resultat av deras fysiska
aktiviteter. Genom att tillverka saker, manipulera saker och fundera éver vad som hant,
genom att stéllas infor problem skaffar sig barn erfarenheter, som i sin tur utvecklar konsten
att tanka (Arfwedson & Arfwedson, 2002, s 55).

| slutet av 1990-talet tog debatten om aktivitetspedagogik fart. Manga ville nu géra upp helt
med all traditionell undervisning och skola for gott. Lararen ska harmed fa en ny,
handledande roll och eleverna ska da sjélva fa planera och valja sina studier inom ramen for
givna mal som ska uppnas, med andra ord "Frihet under ansvar” (Lindqvist, 1999, s 80).

3. RESULTAT

Vi kommer hér att presentera fyra olika teman. Dessa blev véldigt tydliga i de intervjuer och
observationer vi gjorde pa de olika skolorna. Trots detta ar det svart att skilja pa dem eftersom
de valda temana gar in i varandra. Vi har anda valt att gora denna uppdelning for att tydligare
se hur olika kunskapssyner gestaltas.

3.1 Miljon i klassrummet.
Nar vi i intervjuerna fragade om vad miljon hade for roll i klassrummet och for inlarning blev

svaret att den hade en stor roll. Nagot som aterkommande dok upp i intervjuerna var hur
viktigt det var med bankar.

Vi har slangt ut alla bord och Iador, och tagit in gamla, gamla bankar. Det ar
ju en miljofraga, det blir lugnare.

(Klara)

19



Sa har sager Kerstin fran Nordvast om bankarnas betydelse:

Ja, jatteviktigt alltsa, det ar ju en oerhord skillnad. Och sen for barnen, s
klart dom ska ha sitt eget lilla bord, med sina grejer och inte springa sa. Jag
fattar inte alls det, utan barn ska ha sa koncentrerat som mojligt. Lugnt och
stillsamt och fridfull omgivning.

(Kerstin)

Detta kunde &ven vi urskilja under de observationer vi gjorde, att bankar har betydelse. | en av
skolorna i omrade Nordvast hade eleverna exempelvis inga egna bankar utan hamtade sina
tillnorigheter i lador i en hylla i klassrummet. Detta gjorde att det genast blev mycket mer
rorelse vilket enligt oss kan uppfattas som storande for en del elever nér de sitter och arbetar.
Darfor blir det genast mer struktur om eleverna har sitt eget revir i form av en egen bank.

En viktig sak att ndmna &r dock att eleverna sjalva enligt Kerstin, vill ha egna bankar. Kerstin
berattar att eleverna sagt till henne att det var det basta med att fa borja i sexan.

Bade Klara och Kerstin hade erfarenhet av att ha bord i klassrummen och hade sjalva kravt att
fa tillbaka "traditionella” bankar med lock for att det gav mer arbetsro och lugn i
klassrummet. De tog ut de nya borden fran klassrummet och tog in de gamla bankarna som
fanns i skolans kallare. Klara berattar att de inte ansags som pedagogiska nar de tog bort
borden i klassrummet, men bade Klara och Kerstin ansag att det & mer pedagogiskt med de
gamla bankarna. Kerstin menar att bankar ger ett battre arbetsklimat med mindre spring.

Det ar snyggt med bord, men jag tycker att det & mer pedagogiskt med
bankar.

(Klara)

Som observatorer i informanternas klassrum kom vi sjalv att tanka pa var egen skolgang och
vi minns personligen att vi ocksa hade bankar under var skoltid som man kladde med
bankpapper. Vi minns ocksa att vi kladde vara larobocker, vilket vi tycker gjorde dem mer
personliga samt att man ville vara radd om dem. Genom att ha sin egen bank och sina egna
saker tyckte vi att det var roligt i skolan. Vi fick sjdlva halla reda pa vara saker, stada var bank
och sa vidare.

Pa fragan varfor bankarna forsvann far vi till svar av Kerstin och Klara, att det formodligen
beror pa politiker som enbart sett nar sma gulliga barn suttit och arbetat, det vill sdga i klasser
dar det fungerat utmarkt. Detta kan betraktas som ett ironiskt inslag men ligger formodligen
inte alltfor langt ifran verkligheten.

Naturligtvis har det sékert sina fordelar med att ha rena bord i klassrummet. Genom att ha

rena bordsytor kan barnen sitta ner och arbeta med gott om utrymme. Barnen behdver heller
inte plocka bort allting fran bordet nar de ska hamta nagot material till exempel ett
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suddgummi eller en penna. Detta skulle en elev som har en béank bli tvungen att gora vilket
kan stéra dem i arbetet och dessutom tar det tid.

Katarinas klassrum i Nordvast gav oss ett gemytligt intryck pa grund av elevernas egna alster
som prydde véggarna. Vi upplevde en lagom méangd med alster pa vaggarna da det annars latt
kan se stokigt ut. Det gav en kénsla av att klassrummet &r 6ppet och mycket tror vi beror pa
bordsplaceringarna. Det tror vi leder till och ger eleverna mer och storre
samarbetsmojligheter.

En intressant upptéckt vi gjorde var att Katarina var en av dem som hade rena bord. Hon var
den enda, vars klass var placerad i grupper. Hennes klassrum var ocksa det enda som saknade
en kateder. Katarina papekade att avsaknaden av kateder och denna placering mest var av
praktiska skél, det hade alltsa inget med hennes sétt att undervisa att gora:

De jobbar i grupper ibland, sen & rummet litet ocksa och bankarna stora.

(Katarina)

Vi anser att bordsplaceringarna leder till storre samarbetsmojligheter barnen emellan &nh om
de hade suttit tva och tva eller i rader. Redan under Deweys tid spelade klassrummets storlek
roll for bénkarnas placering. Enligt honom framgick det att i det traditionella klassrummet
fanns valdigt lite utrymme for barnen att arbeta pa. En annan sak som framgar av dessa
klassrum med sina bankrader ar att allting ar arrangerat for att ta hand om sa manga barn som
mojligt (Dewey, 2002, s 67).

Det ségs enligt tidigare forskning pa omradet att mobleringen i klassrummen speglar
respektive larare eller varje larares pedagogiska ambitioner, det vill séga i sétten att placera ut
och gruppera bénkar (Arfwedson & Arfwedson, 2002, s 93). En placering av eleverna i rader
framfor lararen tycks antyda, enligt Arfwedson och Arfwedson, att den enligt l&rarens
bedémning viktigaste aktiviteten utgar ifran katedern och svarta tavlan. En placering av
bankarna gruppvis tycks uttrycka en annan lararuppfattning, namligen att undervisningen gar
ut pa att stimulera elevernas gruppvisa larande. Detta skulle da antyda att Katarina i sin
undervisning utgick ifran att eleverna skulle lara sig i grupp. Medan Cecilia som hade sina
elever placerade i rader framfor katedern menar att hon da ser det som individuellt larande.
Under observationerna kunde vi se att detta inte stamde, da eleverna samarbetade och
arbetade sjalvstandigt i lika hog grad i bada klassrummen.

Vi upplevde Katarinas undervisning, trots hennes moblering, som mer at det traditionella
hallet da hon stod framme vid tavlan och undervisade och det kandes som att hon stod med en
pekpinne i handen. Hennes satt att uttrycka sig var daremot annorlunda och kandes inte
foraldrat eller forlegat ur ett nutida perspektiv pa inlarande med elevers delaktighet i larandet.

Under intervjun framkom det dessutom att Cecilia, hade en véldigt god tanke bakom sin
placering med bankrader framfor katedern. Hon hade satt sina stokiga elever langst fram
narmast katedern, for att ha lite battre koll pa dem och for att se att hon hade dem med sig i
undervisningen. Men hon fick da ocksa tanka pa att inte placera dem i narheten av andra
elever som de eventuellt skulle komma att stGta ihop med.
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Det &r svart nar du har ett fyrkantigt klassrum. Det &r da alltid nagra andra
som blir véldigt stérda och faller ur ramarna.

(Cecilia)

Samtidigt som placeringen nog gjorde sitt for den lugna miljon i klassrummet sa tror vi ocksa
att det beror pa lararens lugn. Vi tror att om en larare &r lugn, pratar i normal ton, inte hojer
rosten sa inverkar detta pa barnen och att det i sin tur sprider ett lugn. Detta gor att barnen
kénner en trygghet. Under vara observationer upplevde vi klassen i Centrum som lugn och
stillsam dé&r barnen arbetade sjalvstandigt. Barnen hade i Cecilias klass lart sig att ta eget
ansvar och lararen behovde inte narvara i klassrummet for att de skulle bérja arbeta,
exempelvis lasa bankbok. Vi menar utifran detta att hon hade eleverna med sig i
undervisningen och att hon inte tappade bort dem. Darmed kunde hon déverblicka och se att
eleverna arbetade och att de kunde folja hennes undervisning. De elever som hon visste hade
svart att félja undervisningen kunde hon darmed vara en hjélpande hand for sa fort behovet
fanns. Vi kan inte séga att det absolut beror pa detta men kanske har det att géra med hennes
genomtankta placering.

Aven i Hannas klassrum i omradet Sydvist var det en harlig arbetsro. Som person var hon
mycket lugn och forsiktig, men vi tror att arbetsmiljon ocksa beror pa att eleverna visste var
det innebar att ha respekt for varandra. Pa den ena vaggen fanns det en lapp med regler som
eleverna skulle forhalla sig till angdende respekt for kamrater.

Hannas klassrum hade férutom elevernas bord dven en soffa och flera fatéljer placerade i
mitten av rummet. Har kunde barnen sitta om de till exempel ville 18sa en stund. Detta
skapade for oss ett varmt intryck. Vi upplevde att lararen var inspirerad fran forskolan och
tror att hennes moblering harstammar fran att tidigare ha arbetat som forskolelarare och
fritidspedagog i manga ar och darfor har tagit med sig mysighetsfaktorn till klassrummet.

Aven skolans laroplan for forskolan tar upp riktlinjer for hur miljon i forskolan bor vara.
Enligt laroplanen for forskolan star det att:

Miljon skall vara 6ppen, innehallsrik och inbjudande.
(Lpfd 98, s 12)

Vi upplever inte ndgot av de omraden och klassrum som vi besokt som en dalig
larandemiljo. Tvartom tycker vi att det fanns ett forvanansvart lugn i alla klasser vi
motte under vara observationer. Arbetet mellan eleverna flot pa bra likasa samarbetet
mellan l&rare och elever och andra klasser. Vi tycker att miljéerna var inbjudande och
inspirerade till larandet.

| tva av de fyra klassrum vi besokte sag vi att det fanns akvarium. Detta upplevde vi som en
bidragande orsak till att klassrumsmiljon kandes lugn. Genom att titta pa akvariet kanner man
ett lugn i kroppen, en rogivande kansla. Nagot annat som vi sag som positivt med akvariet ar
att barnen far lara sig att ta ansvar for akvariet nar det galler att mata och gora rent. Vi menar
att barnen harmed far lara sig att kdnna ett ansvar som &r storre an det ansvar de har for évrigt
i skolan nar det till exempel géller l&xor.
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3.2 Lararnas dnskade miljo.

Vi fragade lararna hur de utifran sin egen erfarenhet och utbildning skulle vilja lagga upp en
bra larandemiljo. Detta for att det kan vara svart att fa till den skolmiljé man egentligen vill ha
i sitt klassrum pa grund av ekonomiska skal till exempel:

Jag vill ha ett stort rum dér jag kan samla alla barnen, och sen vill jag ha
tillgang till nagot rum som atminstone kan rymma en halvklass, sa att man
kan dela upp dem nér det behgvs.

(Katarina)

Nér det kommer till dnskemiljon ville alla informanter ha ett extra rum for att samla barnen i.
Klasserna ar ofta stora medan klassrummen ofta &r sma vilket gor att elever och larare inte far
utrymme nog. Ett avdelat klassrum ger storre mojlighet att se varje enskilt barn till skillnad
fran att ha en stor klass dar inte alla barn kan komma till tals.

Ja, sant dar grupprum som ér, ett eller tva som ligger i anslutning till
klassrummet &r valdigt bra.

(Klara)

Sa har sager aven Cecilia om onskemiljon:

Grupprum déar dom kan vara. Och kanske &ven en yta dar du kan ha samling,
dér du kan samlas runt.

(Cecilia)

Alla informanter sa att de garna vill ha tillgang till fler rum, for att barnen skulle fa mer
spelrum. Detta skulle i sin tur géra det mojligt att underlatta barnens arbete eftersom de da far
mojlighet att ga undan och vid andra tillfallen utnyttja rummen i larande sammanhang. Nagon
papekade dessutom att den ville ha néara till andra klassrum for att barnen ska fa mojligheter
till att samarbeta med andra barn &n de i sin egen klass. Dessutom skulle en sadan integrering
underlatta ett eventuellt samarbete mellan larare. Om klassrummen ligger relativt néra
varandra kan lararna pa ett smidigare sétt ta del av varandras kompetenser och dven ge stod
till varandra i den man det behovs.

Mer samarbete med andra klasser (...) sa att man kan anvéanda sig av
varandras kunskaper. Sa att man kunde blanda in grupperna och integrera
lite mer.

(Hanna)
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| Lpo 94 star det att skolan har som uppdrag att lara barnen att agera i olika sammanhang, att
forbereda dem for att leva och verka i samhéllet (I:Lpo 94, 2001, s 21). Vi anser att arbete i
grupp och hansyn till andra ar forutsattningar for att komma 6verens pa exempelvis sitt arbete
senare i livet. Att barnen inte kan arbeta i grupper kan bero pé de hinder som finns for ett
fungerande grupparbete. For stor klass i ett for litet klassrum kan vara ett av skalen till att det
inte fungerar.

3.3 Lust och motivation.

Det finns manga faktorer som paverkar elevers inlarning och darfor fick informanterna
redogora for vad de sjélva ser som &r bra for inlarningen. Har hade informanterna mycket att
sdga om vad som &r viktigt for att ett larande ska ske:

Jag har malet att barn ska ha lust och gladje att lara. Ha lust att komma till
skolan och ha gladje att vara har (...) Att dom vill vara inne i lektionen och
jobba och goéra klart och det ar det som jag tycker ar inlarningen. Att dom
far lust och gladje.

(Hanna)

Hanna vill att eleverna ska vara kunskapstorstiga och forklarar vidare att malet ar att eleverna
att eleverna sjalva vill soka efter mer kunskap efter att ha blivit inspirerade. Hon anser att man
som l&rare inte alltid ska vara den som bestdmmer 6ver vad eleverna ska arbeta med och
intressera sig for. Hanna forklarar vidare:

Jag tycker att dom sjélva ska kunna forska och ta reda pa det som de ar
intresserade av. Jag ska vara som en handledare som finns dar for dem for
att hjélpa dem att hitta de kallor de behdver. Men det ar de sjalva som ska
forska och skapa kunskaper.

(Hanna)

Vi tycker att Hanna har en poédng i det hon sager eftersom vi inte tycker att man ska
ge barnen en direkt kalla i forsta skedet. Utan vikten ligger vid att vagleda och ge
barnen metoder for att sjalva finna kunskap. Det blir da lattare for barnen nar de far
verktyg for hur de ska ga tillvaga for att finna den information de soker. Detta menar
vi skapar lust, motivation och nyfikenhet till ett fortsatt sokande efter kunskap, det
vill saga ett livslangt larande.

Detta menar vi stimmer med Vygotskij som sager att intresset och motivationen ar de storsta

drivkrafterna till ny kunskap (I: Lindqvist, 1999, s 56). Inte heller Key menar att barn ska
tvingas att studera ndgot som de inte ar intresserade av att gora (I: Andersson, 2001, s 43). Vi
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tror att barns bristande intresse for skolan har att géra med att de inte langre kénner gladje
over att ga till skolan. Bristande motivation for skolan skapar &n mindre lust for att lara.
Enligt styrdokumenten lyfts detta fram som en viktig aspekt:

Skolan skall stréva efter att vara en levande social gemenskap som ger
trygghet och vilja och lust att lara.

(Lpo94, s 23)

Dewey tror att man bara genom en standig och reflekterande observation av barns intressen
kan ta del av barns liv och se vad de & mogna for och vilket material de b&st kan arbeta med.
Han tror att dessa intressen varken ska uppmuntras eller undertryckas. Att undertrycka ett
intresse dr att satta den vuxne framfor barnet. Det forsvagar den intellektuella nyfikenheten
och vakenheten och undertrycker initiativ och dodar intresset (Arfwedson & Arfwedson,
2002, s 55).

Nar Katarina fran omradet Nordvast pratar om lust, framhaver hon vikten av att se till barnets
intresse. Hon menar att det marks nér barnen visar gladje och lust. Om detta séger hon:

Man marker pa eleverna nar de blir entusiastiska, och kanske far jobba mera
praktiskt, eller far dramatisera, om det &r ett satt att jobba pa som passar
dem. Och under utvecklingssamtalen staller vi sadana héar fragor till dem. Pa
vad satt lar du dig bast? Tycker du sjalv?

(Katarina)

Enligt Katarina ser hon pa barnen nar de blir engagerade 6ver vissa arbetssatt och nar de
kanner gladje och lust, men dven motivation. Hon forsoker ta hénsyn till alla barnen, det vill
saga om ett barn hellre vill arbeta praktiskt med nagot sa forséker hon tillgodose detta. Detta
kan man inte alltid gora, men hon forsoker i den man det ar mojligt att anvanda sig av olika
arbetssitt for bibehalla lusten och motivationen hos eleverna. Bra tillfallen da man kan franga
den traditionella undervisningen ar till exempel vid vara olika hogtider. Katarina sager att
julen ar ett tillfalle da det passar att dramatisera, vilket gor vissa barn extra exalterade.

Enligt informanten Kerstin ar det svart att hitta motivationen i dagens barn da de ar sa

splittrade. Detta gor att barnen har svart for att koncentrera sig. Hon tror att det kan bero pa
alla aktiviteter som de skall delta i.

Det dr sd mycket annat som rycker i dom. De ska vara med pa massa
aktiviteter.

(Kerstin)
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Kerstin menar har att det & mycket som styr barnens kalender som gor att de inte langre kan
fokusera sa mycket pa skolan da de ska vara med pa s mycket aktiviteter.

Awven Cecilia lyfter fram barnens splittrade vardag:

Du ska vara med pa allting. Du ska vara med i korsang, du ska vara med har
du ska vara med dér. Du ska spela ett instrument, du ska vara aktiv, du ska
motionera. Jatteviktigt med motionen. Du maste vara up to date med allting.
Man maste vara ratt kladd, man maste allting idag.

(Cecilia)

Vi anser att problemet idag ar att barn ar mer stressade och skulle behéva mer ”ledig” tid, det
vill sdga, att bara fa vara hemma, leka och varva ner. Vi tror dessutom att féraldrarna har stor
press pa sig att ta med sig sina barn pa utflykter med mera, utéver de aktiviteter som barnen
redan har, till exempel fotboll och simning.

| en B- uppsats, Val av fritid- en unders6kning om hur barn valjer sina fritidssysselsattningar,
séger de tre forfattarna att det ar viktigt att foraldrarna ger stod till barnens aktiviteter. Men
det finns dock en risk att stodet ibland kan dverga till extrema krav fran féraldrarna som
barnen inte klarar av. De skriver att foraldrarna stodjer sina barn pa olika satt, en del bara
genom att skjutsa dem och en del genom att sitta pa banken och heja pa dem. Vissa foraldrar
ar rent av resultatfokuserade (Axelsson, Johansson, Karlsson, 2004). Dessa faktorer som
forfattarna tar upp tror vi kan vara en stor bidragande del till att barnen blir mer stressade
idag.

Detta har Dewey lagt in som en standpunkt om i sina texter. Han skriver att dagens liv, vilket
for hans del handlar om bérjan av 1900-talet, ar sa mangfasetterat att barnen inte kan foras i
kontakt med det utan att antingen forvirras eller distraheras. Barnen blir antingen
overvaldigade av den mangfald aktiviteter som pagar sa att de forlorar sin egen férmaga att
bringa ordning och reda i det hela. Eller ocksa blir barnen sa stimulerade av dessa olika
aktiviteter att deras begavning tas i bruk for tidigt, sa att de antingen blir éverdrivet
specialiserade eller splittrade (Dewey, 2002, s 41).

Det ar ocksa viktigt att barnen far vara med och skapa sjélva, for att bibehalla lusten och
motivationen menar informanterna.

Vi forsoker sa gott vi kan att fa in praktiska inslag. Sen ar det klart att ibland
vaxlar det valdigt mycket beroende pa &mne och tillfalle.

(Katarina)

Detta var nagot som vi sag under vara observationer. Exempelvis hade barnen i omrade
Centrum mycket egentillverkade saker i klassrummet som de skapat i samband med nagon
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undervisning. Till exempel sa malade eleverna dalahastar nar de arbetade med landskapet
Dalarna och hade en utstallning om géss i samband med Marten gas.

Vi sag under observationerna att eleverna fick vara delaktiga i larandet genom att praktiskt fa
knyta an till det teoretiska de l&st. Detta stdmmer bra med larandet om man ser till det Dewey
sager om "Learning by doing” (jfr: Dewey, 2002, s 11). Precis som Dewey, ansag bade Piaget
och Vygotskij att barns tdnkande &r ett resultat av deras fysiska aktiviteter. Genom att
tillverka saker, manipulera saker, och fundera éver vad som hdnt och genom att stéllas infor
problem skaffar sig barn erfarenheter. Det har utvecklar i sin tur konsten att tdnka
(I:Arfwedson &Arfwedson, 2002, s 55).

Under intervjun beréttade Cecilia att de pratade mycket i klassen om ndgot som hon kallar for
den “positiva spiralen”. Denna spiral bygger pa elevernas vilja till att lara och handlar om
lusten till att vilja veta mera:

Ju mer man kan, desto mer vill man lara sig. Detta gor att det blir roligare,
vilket i sin tur gor att man vill &nnu mer.

(Cecilia)

Detta kan relateras till omradet Centrums profil som séger att barnen ska fa méjligt att vara
kreativa samtidigt som det ska vara lustfyllt att ga till skolan.

3.4 Inlarning och arbetsmetoder

Har har vi fragat informanterna om deras forgrundsgestalter som ligger till grund for de val av
metoder som de anvénder sig av i sin undervisning. Och om de minns dessa teoretiker och om
de anvander deras teorier i praktiken:

Man pratade inte lika mycket da som man gor nu, har jag forstatt. Vi
diskuterade mer olika pedagoger som Piaget och sa vidare. Det var mera
stoffinriktat. Teorier har man fatt ta till sig under resans gang.

(Katarina)

Ingen av informanterna kunde direkt namna nagon av de teorier som de last om pa sin
utbildning. Man kan stilla sig frdgan om varfor de inte gor det? Ar det sa att teorierna inte &r
sa viktiga for lararna, att de bara anvander sig av metoderna i undervisningen utan att
reflektera kring var de harstammar ifran. De kan dock ndmna att det var mer stoffinriktat och
mycket LTG (lasinlarning pa talets grund) som genomsyrade utbildningarna.
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Jag kommer ihag en sak och det ar att det ar valdigt viktigt att barn leker in,
fér genom lek och rorelse aktiverar man hjarnan och lar sig lattare. Det ar
nog nastan det enda jag kan tanka mig jag kommer ihag fran den
utbildningen.

(Kerstin)

Trots detta till synes stoffinriktade sa vet informanterna om att de last om vissa teorier men
kan inte klart redogdra for dem. De vet lite vagt att en del teorier handlade om bland annat lek
och motivation men att denna teori enligt en del av informanterna kan vara svar att omsatta i
praktiken. Kerstin och Klara ar de som mest menar detta:

Man tanker ju pa det men det ar ju inte alltid det gar att genomfora i
praktiken. Det & mycket lattare att géra pa ett annat satt som inte innehaller
sa mycket lek, kan jag kanna.

(Klara)

Lararna menar pa att det kan vara svart att alltid anvanda sig av teorier i sin undervisning och
darmed omsatta dem i praktiken. Uljens menar pa att lararen skall aktivera sin teorikunskap
men man behover inte kunna konceptets alla detaljer for att kunna gora ett hallbart koncept
for lektionerna. Han menar ocksa att man behover utéver detta ha amnesrelaterad kunskap
(Uljens, 1997, s 36). Vi tror att lararna har arbetat under lang tid och att det ar darfor som den
didaktiska kompetensen har blivit omedveten for lararna pa ett satt som fatt dem att arbeta
efter rutin nér det géller teorier. Detta medfor att lararna inte reflekterar éver dem i sitt arbete.
Rutin dr nagot som dven Uljens papekar som en automatisering av ursprungliga medvetet
utférda malorienterade handlingar. Lararen kan tanka pa malet och behover inte tanka pa hur
handlingen utfors. Istéallet kan lararen lita pa att handlingen leder till malet, det vill sdga
fortloper automatiskt, eftersom lararen har utfort den flera hundra ganger med i stort satt
samma resultat. Uljens sager att man har rutin ndr man omedvetet handlar ratt. (Uljens, 1997,
s 43).

Informanterna talar mycket om att de forsoker variera sina arbetssatt sa mycket som mojligt
for att anpassa den till alla individer i klassen. Alla papekar ocksa att det &r viktigt att
verklighetsanknyta undervisningen.
Hanna sa att hon inte anvander sig sa mycket av larobdcker i sin undervisning:

Vi ar ute i naturen nar det galler matte till exempel, vi mater och jamfor sa

det tror jag att dom &r valdigt mycket mer intresserade av an och sitta och

jobba i mattebocker. Mattebdckerna jobbar vi inte i sa mycket.

(Hanna)
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Hon vill att undervisningen ska vara sa konkret som mojligt for barnen. Men om de vill eller
behdver far barnen arbeta i larobockerna hemma.

Som framkommer av citatet ovan anvéander sig Hanna mycket av naturen for att
verklighetsanknyta sin undervisning till den verkliga miljon och sadant man i samhallet stoter

pa.

Om vi ska lara oss om trad sa ar det vi gar ut och kanner och plockar och sa,
det ar mest konkret (...) om man &r med och kanner sa sitter det lange.

(Hanna)

Utifran Keys syn pa kunskap skall barnen sjalva fa upptacka hur saker forhaller sig till
varandra. Istallet for att barnet ska undervisas i exempelvis naturkunskap om hur saker och
ting ar, till exempel att fréet gror i varme och fukt, sa vill Key att barnet far sa ett fro sjalv och
sedan se vad som hander (I: Andersson, 2001, s 43). Detta var en intressant aspekt som vi
ocksa observerade da Hannas arbetssatt visar att hon anvander och utnyttjar miljon utanfor
klassrummets vaggar. Exempelvis handlade matematikundervisningen om att eleverna fick
skapa egna problemldsningsuppgifter utan matematikbdcker. Hanna beréttade att de i
matematiken méter mycket, area och omkrets for att verklighetsanknyta &mnet:

Vi mater varandra, som vi har gjort dér (pekar pa ett diagram barnen har
gjort, var anmarkning), bok, bankar, area, omkrets, allt som &r konkret. Sa
att de ser det i verkligheten.

(Hanna)

Hannas arbetssétt stimmer dverens med Séljos tankar om undervisning, att larandet inte &r
begransat till skolmiljon. Manga av de mest grundlaggande insikter och fardigheter vi behéver
forvarvar vi fortfarande i andra sammanhang: i familjen, bland vanner, pa arbetsplatser, det
vill sdga i miljéer som inte har som primart syfte att formedla kunskaper. Detta &r alla
sammanhang dar larande sker genom interaktion mellan ménniskor (Séljo, 2000, s 12). Nar
det galler inlarningsmiljon menar forskaren Kernell att det ar viktigt att ta for sig och vaga
bryta rutinerna, genom att lamna klassrummet. ”Larandet 6kar i regel markant da vi byter
miljo eller bryter vanor” (Kernell, 2002, s 109).

Klara sa under intervjun att hon néstan bara anvéander sig av katederundervisning och

larobdcker, men detta menar hon beror till stor del pa att hon har en stor klass.

Ja, det &r lite beroende pa att klassen &r sa stor och att man gar igenom en
sak. Sen sa far dom skriva och sen sa pratar man om det. Sa det &r mycket
katederundervisning.

(Klara)
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Klara fortsatter med att en mindre klass underlattar avsevart for utformningen av
Klassrumsundervisning.

Men det &r ju lattare, har man 15 stycken eller 18 stycken &r det ju mycket
lattare och gora grupper som man kan ha koll pa.

(Klara)

Hon har varierande undervisning men sag inte faktaférmedling som nagot negativt om det
gors pa ett bra satt. Hon inleder ofta lektionen med att formedla fakta, sedan far barnen sjalva
leta och soka kunskap.

Man kan aldrig formedla kunskap. Man kan goéra barnen intresserade av
nagonting och det ar viktigt. Att 6ppna 6gonen pa dem, sen ar det de sjélva
som ska ta till sig kunskapen dar och vi far vagleda dem dar.

(Katarina)

Detta kan harledas till vad Per Fibaek Laursen séger i sin bok Didaktik och kognition, att det
inte ar pedagogiskt att forsoka ge eleverna kunskap eller kunnande och sedan lata det var upp
till deras egna initiativ att anvanda dem senare (Fibak Laursen, 2005, s120). Det bésta for
inlarningen och tillvaratagande av kunskaper ar tror vi, att fa anvanda dem praktiskt och att
man har majlighet att knyta an till verkligheten. Dewey foresprakar detta i sin metod Learning
by doing, dar praktik, reflektion och handling hor ihop. Kunskap maste kunna bli till nytta och
maste ha verklighetsanknytning (Dewey, 2002, s 11).

Dessa fyra olika teman speglar alla informanternas kunskapssyner till miljo, lust och
motivation samt inlarning och arbetsmetoder. | dessa teman kan man alltsa se hur
informanterna tanker kring dessa. Aven om de inte kan peka p& nagon direkt teori som ligger
bakom deras synsatt sa kan vi utlasa en hel del som ligger till grund for deras olika
kunskapssyner. Vi har uppmarksammat att de anvéander sig av barnets upptéackargléadje,
skapande verksamhet, kreativitet och att de utgar ifran barnets forutsattningar och intressen.
Vi har ocksa sett att de anvander sig av olika metoder och varierande arbetssétt.

Vi fragade ocksa lararna om de tror att egna barn har betydelse for hur man relaterar till
barnen i skolan och hur inlarningen sker. Informanterna trodde alla att man som foralder hade
en stor fordel i lararyrket. Aven Klara som inte hade nagra barn dnnu holl med de andra och
antog att det hade varit lattare med egna barn. Men samtidigt hade hon ingen erfarenhet av det
och inte heller nagot att jamfora med:

Jag vet inte. Men jag tror det ibland, men jag vet ju inte for jag har inget att
jamféra med.

(Klara)
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Sa har sager Cecilia om egna erfarenheter fran att ha barn:

Det har valdigt, véaldigt mycket hjalp och forstaelse, forstaelse for familj och
forstaelse for barnen och kamratrelationer. Mycket forstaelse.

(Cecilia)

Vi tolkar Cecilia som att man har lattare att forsta eleverna och elevernas familjer genom att
man vet hur det sjalv ar. Detta kan innebéra att man ocksa vet hur viktiga kompisarna ar for

sina egna barn och man vet hur det kan stalla till problem for till exempel skolarbetet om det
ar osamja i en kompisrelation. Som larare kan man da ta hansyn till detta.

Sa har sager Hanna:

For jag anvander mig mycket av egenskaper hemifran ocksa. Dom forstar
mig mycket. N&r jag jobbar hemma med mina egna barn sa tanker jag aha,
sa har har dom forstatt, sa har man mycket lattare att anvanda den
kunskapen hér.

(Hanna)

Hanna tanker mer pa att anvanda de kunskaper hon far hemifran i skolan. Enligt henne
handlar de kunskaper hon anvander sig av om barns forstaelse, Hon ser hur hennes egna barn
forstar till exempel sina laxor och om hon forklarar nagot for dem. Dessa insikter tar hon med
sig till klassen och har lattare att forsta hur barnen i skolan tanker, och kan anvanda det i
samband med barnen nér hon lar.

Vi kan har dra paralleller till Vygotskij, Piaget, Dewey och Key och deras tankar kring hur
den praktiska verksamheten ska utformas i verkligheten nar det géller lek, lust och
motivationens betydelse for larandet. Men ocksa deras tankar kring att verklighetsanknyta
undervisningen och att franga den traditionella undervisningen i klassrummet, for att vaga
bryta ménster och vanor.
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4. SLUTDISKUSSION

Syftet med denna undersokning var att se pa olika kunskapssyner och teorier om hur inlarning
sker, samt hur en larare forhaller sig till dem i teori och praktik. De fragestallningar vi har haft
i fokus ar "Kommer lararna ihag teorier och anvénds de i praktiken?” samt

”Hur val medvetna ar de om det som ligger till grund for deras egen kunskapssyn?”

| var undersokning har vi vant oss till lararna for att se om de verkligen handlar efter vad de
sager. Om de i klassrummet anvander sig av en viss teoretiker och av nagon sarskild teori.
Kanske ar det sa att de anvander sig av en egen teori, det vill sdga sina egna erfarenheter.
Denna undersokning ar inte pa nagot satt generell for alla larare inom en viss kategori eller
omrade, utan kan enbart visa pa en spridning av likheter och skillnader i synen pa larande
mellan larare i olika omraden och skolor. Utifran de observationer vi tagit del av har vi kunnat
urskilja vad vara informanter inte kunde uttrycka att de gjorde i klassrummet. Vi menar har att
genom att ha tagit del av informanternas intervjusvar, som visade att de inte kunde uttrycka
sig om exempelvis arbetssatt och metoder de anvande i undervisningen, kunde vi genom vara
observationer faktiskt se att de anvéande sig av flera olika metoder i klassrummet. P4 sa satt
har observationerna varit oss till stor hjalp for att kunna tolka vad informanterna sagt och dven
tolka vad de gjort under sin undervisning.

Utifran de intervjuer och observationer vi genomfort upptackte vi hur svart det var for lararna
att redogora for vilka teorier och upphovsman som paverkade deras undervisning. Enligt
Kernell kan larare intuitivt kdnna att de vetenskapliga texter och teorier de last inte gar att
anvanda konkret i undervisningen. Han papekar att det tar tid att "Oversatta” vetenskapliga
resultat till den praktiska verkligheten i klassrummet. Darmed nar inte heller forskningen fram
till barnen och eleverna. Larare skulle har i omsorg och skola behova fa mer utrymme. Det
skulle dessutom behdva ges mer status i relation till forskarna, till exempel genom att oftare fa
tillfalle att motas i den praktiska undervisningsvardagen. Detta ar nagot som vi sjalva kan
relatera till nar vi i var utbildning tagit del av vetenskapliga teorier som ibland varit svara att
omsatta i praktiken (Kernell, 2002, s 182).

Precis som Kernell sdger om vetenskapliga teorier kan det vara svart for lararna att anvanda
sig av dessa, istallet blir det en annan form av teori som ldraren tar till. Denna teori kan vara
att handla utifran en vana eller fran nagot man tar for givet. Denna praktiska teori utgor den
del av lararens yrkeskompetens som ofta beskrivs som tyst kunskap, det vill sdga den ar inte
uttalad eller nedskriven (jfr:Runesson, 1995, s 10). Men teoretiska forklaringar kan belysa
problem pa ett bredare sétt an den vardagskunskap en pedagog redan har (Arfwedson, 2002 s
29).

Undervisningsskicklighet ar grunden for lararkompetensen och denna skicklighet bygger pa
omfattande teoretisk kunskap och pa egna erfarenheter av undervisning (Uljens, 1997, s 84).
Vi anser att det ar viktigt att lararen tar tillvara pa den kunskap och de erfarenheter som hon
forvarvar i sitt yrke. Efter att ha arbetat som larare i manga ar har man ocksa forhoppningsvis
lart sig hur skolan och eleverna fungerar. Man har under aren lart sig olika knep och har
inforskaffat en mangd olika verktyg for hur man ska forhalla sig gentemot elever ute i skolan.

Vara informanter ar samstammiga till fragan om egna barn har betydelse for hur man som
larare agerar. De menar att om man som larare har egna barn har man en stérre méjlighet att
kunna relatera till eleverna i klassen. Till exempel har lararen férmodligen spenderat tid med
sina barn nar det galler laxlasning. Detta har gjort att lararen kunnat forsta hur barnet har tankt
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och aven har kunnat relatera till hur barnet forstar och kunnat ta med sig detta till eleverna i
skolan.

Informanterna upplever att man har en stor férdel som larare om man sjalv ar foralder. Genom
att fa forstaelse for hur sina egna barn uppfattar och lar, hjéalper detta lararen att forsta hur
eleverna i klassen tolkar. Sarskilt om de elever i klassen befinner sig i samma alder som
lararens egna barn sa underlattar det da det ligger néra till hands. Men oavsett vilket, har
lararen en erfarenhet av barns tankande fran larande i en annan miljo och ett annat
sammanhang an skolan. Detta visar att lararens forstaelse for varje elev ar viktig och att
lararen aven forvarvar manga av sina tysta kunskaper genom erfarenheter utanfor skolans
ramar till exempel. Detta kan hérledas till Saljos tankar om att larandet inte ar begrénsat
enbart till skolans miljo.

Vi blev forvanade over att vara informanter hade svart att ge oss en klar bild 6ver sin
kunskapssyn och vilka arbetssatt de arbetade utifran. Det visade sig efter att vi hade
observerat undervisningen att informanterna mer eller mindre anvande sig av manga olika
arbetssatt. Det vi uppmérksammade var att det varierade mellan eget arbete, abstrakt
laroboksanvandande, till konkret verklighetsanknytning. Eleverna arbetade kollektivt men
ocksa i ett eget aktivt sokande efter kunskap. Detta uppmuntrades av lararna och speglar deras
kunskapssyn 6ver hur elever lar.

Som sagts kunde lararna inte ndmna sin inspirationskélla, men vi kunde urskilja att
undervisningen paminde om teoretiker som vi sjalva last om i var uthildning. Dewey med sin
tes om att individen ska vara aktiv och sokande i erévrandet av kunskap, att individen
utvecklas genom ett samspel med sin omvarld (jfr:Dewey, 2002, s 15).

Nar Dewey behandlar undervisningens innehall tar han sin utgangspunkt i barnets sociala liv.
Undervisningen maste kopplas till den praktiska verklighet som barnet lever i och
undervisningen maste i hog grad vara praktisk (Andersson, 2001, s 49). Detta blev tydligt nar
aven Piaget betonar, enligt forskaren Furth, att barn maste vara aktiva och tillatas géra egna
fysiska och intellektuella erfarenheter for att utvecklas. Detta kan jamféras med vad vara
informanter sa nar de blir entusiastiska och kanner gladje dver nagot, ofta i samband med
nagon aktivitet som barnen tycker om. Det ar nar barnet ar aktivt, fysiskt och intellektuellt
engagerat i sin omgivning, och nar det manipulerar och undersoker den, som det utvecklar sin
formaga (Furth, 1978, s 61). En av vara informanter namnde att en del av eleverna lar sig
battre om de far deltaga i nagon aktivitet. Men hon poangterade dock att detta inte gallde alla
utan att en del hellre arbetade i lugn och ro, enskilt. Detta anser vi ar viktigt att som larare
tanka pa sa att man tillgodoser alla elevers olika behov utefter de forutsattningar och
erfarenheter de har.

En slutsats i var undersokning dr att det ar viktigt med en god miljo for larandet. Vad vi kunde
utlasa i miljoerna som vi besokte var att barnen sjalva hade fatt vara med att skapa en trivsam
miljo med deras egna alster. Akvarium var exempelvis en bidragande faktor till att fa en
rogivande miljo. Vi anser ocksa att det gor att barnen far lara sig att ta ett storre ansvar. Detta
tyckte vi var ett bra satt for lararen for att lara eleverna ansvar.

Lararna ansag att det skulle finnas arbetsro i klassrummet vilket nagra tyckte infann sig nar
barnen hade egna bankar dar de sjalva forvarar sina saker. Darmed minskar ocksa det spring
som blir nar barnen inte har sina saker pa ett och samma stélle. Placeringen av bankar i var
undersokning ar inte avgdérande for larandets tillagnande vilket studien om bénkplaceringarna
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antydde. Men samtidigt sdger en av ldrarna att det ar viktigt att barnen hanger med i
undervisningen och véljer darmed att placera dem sa att hon kan kontrollera att de foljer med.
Vi inser att det for lararen krévs en enorm planering nér det géller placeringen av elever.
Genom att ha kontroll dver eleverna till exempel vid bankplaceringar skapas ocksa en god
miljo, detta for att undervisningen ska riktas till alla elever.

En annan slutsats utifran var undersokning dr att lararna ser gladje och motivation som en stor
del av elevernas inlarningsformaga och vilja till att soka kunskap. Detta menar Johansson &r
vagen till att fa barn att kanna lust och gladje i larandet (Johansson, 2003, s 101). Som lérare
kan man och bér man uppmuntra barnen men man maste ocksa tanka pa att det ar deras eget
intresse som &r av storsta vikt for motivationen. Barn l&r sjalva nér de sjalva &r motiverade att
lara (Andersson, 2001, s 43). Var informant Katarina betonade att det ar viktigt att forsoka
tillgodose det barnen vill géra mer av.

Avslutningsvis &r det intressant att se hur Dewey, Vygotskij, Piaget och Key redan for drygt
hundra ar sedan hade insett betydelsen av att man tog hansyn till barnens forutsattningar,
intressen, lust och vanor. Och att de fortfarande idag existerar som stora teoretiker och speglar
mycket av litteraturen i var lararutbildning.

Vad vi kunnat se efter var studie ar att lararna anvander sig av teorier i sin undervisning, men
vilka teorierna &r, var lararna inte medvetna om. Det visade sig trots allt att de arbetade som
om de hade dem med sig i tankarna under sin praktiska undervisning.

Ar det sé att vi i var utbildning pé lararprogrammet idag ar béattre rustade for att medvetet
kunna anvéanda oss av teorier i vart yrke eller kommer dven vara kunskaper om dessa att
blekna bort? Blir kunskapssynen en praktik som man “tar for givet” och senare dvergar i det
som man kallar for "tyst kunskap”?

4.1 Forslag till vidare forskning

Under tiden som vi gjort denna uppsats har vi kommit fram till att en del slutsatser varit bade
intressanta och forvanande. De larare vi métt kommer inte ihag nagra teorier och dess
forgrundsgestalter fran sina utbildningar. Detta géllde aven de tva larare som tog lararexamen
relativt nyligen, det vill séga pa 2000-talet. Detta forvanade oss och eftersom var uppsats
grundar sig pa kvalitativa metoder, intervjuer och observationer, av ett sa fa antal
medverkande kan vi inte dra ndgra generella slutsatser att det foreligger sahar. Darfor anser vi
att det vore intressant att gora en djupare studie av hela Géteborgsomradet, for att se om
teorier och forgrundsgestalter bleknar allteftersom tiden gar, nar man arbetar. Dessutom ar det
intressant att har se pa hur detta skiljer sig mellan yngre och aldre larare, om utbildningarna
pavisar nagra skillnader. Det hade ocksa varit intressant att jamfora gamla
lararutbildningen(den som fanns fore ar 2001) med den nya lararutbildningen som startade ar
2001.

| denna uppsats har vi utgatt ifran lararna, men det hade ocksa varit av stor vikt att vanda pa
det och se pa hur eleverna upplever sin skolsituation, det vill saga hur de upplever att de
arbetar och hur lararna agerar, samt jamfora detta med hur lararna ser pa sin undervisning.
Man skulle d& kunna utféra kvalitativa intervjuer med bade larare och elever.
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BILAGA 1

Intervjufragor

Man/ kvinna / alder

Bakgrund

Vad heter du?

Hur gammal &r du?

Har du egen familj/barn?

Tror du att det &r lattare att relatera till lararyrket, eleverna och dess komplexitet om
man som l&rare har egna barn?

Utbildning? Nér utbildade du dig?

Hur manga ar har du arbetat inom lararyrket?

Hur ser du pa skolans utveckling genom de ar du arbetat? (Synen pa larande)

Kan du beskriva vad du har for tidigare erfarenhet?

Kunskapssyn/teori ur ett lararperspektiv

Vilken eller vilka kunskapssyner/teorier genomsyrade din utbildning?

Haller du fast vid denna? Om hur inlarning sker?

Vilken eller vilka kunskapssyner/teorier gallande inlarning forhaller du dig till?

Hur eller vad gor du for att undervisningen skall riktas till alla elever i
undervisningsgruppen?

Marker/upptacker du skillnader i inlarningen/inlarningsméssigt hos olika elever och i
vad ligger skillnaderna?

Vilket forhallningssatt har du till inlarning hos elever med olika bakgrunder (klass,
erfarenheter, etnicitet, Killar, tjejer)?

Hur kommer det sig tror du? Tolkningar?

Inlérningsmetoder

Vilka metoder/arbetssatt anvander du dig av?

Vilka metoder/arbetssatt anvander du dig mest av och varfor?

Finns det nagon inspirationskalla till detta val av sétt att arbeta.

Syftet med att anvanda/gora pa detta satt?

Ar det viktigt att formedla faktakunskap till elever eller &r det viktigare hur man
presenterar det?

Har miljon nagon betydelse for inlarning?

Har du blivit inspirerad av nagra pedagogiker dar miljon spelar stor roll for
inlarningen? Vilken/vilka?

Hur och vad gor du for att framja en bra larandemiljo?

Om du utifran din erfarenhet och utbildning skulle lagga upp en bra larandemiljo pa
vad satt skulle du vilja forandra skolans miljo for att framja elevers inlarning?

Vad paverkar dig i ditt val av miljo?
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