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Under senare tid har fordndringar mot 6kat elevinflytande
genomforts i skolan. Undersokningen syftar till att se hur
eget ansvar och inflytande 6ver larandet fungerar utifran en
pedagogisk modell, TEA. Modellen ér inford pd en
grundskola och studien avser elever i ar 9. I teoriavsnittet
beskrivs olika sétt att se pa ldrande och olika mojligheter att
utforma ldarandesituationer. Undersdkningen, som
genomfors med hjélp av triangulering (observationer,
dagbocker och intervjuer), belyser hur eleverna anser att
TEA fungerar.

I undersdkningen framkommer att det finns stora kontraster
mellan teori, skolans mal for TEA och den verklighet som
eleverna representerar. Avslutningsvis diskuteras tdnkbara
anledningar till skillnaderna som framkommer och hur man
utifran resultatet kan utveckla elevernas inflytande och
ansvar over larandesituationen.
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Forord

Inledningsvis méste jag bekénna att arbetet hela tiden varit mycket intressant och
stimulerande. Med utgangspunkt i verksamheten och den pedagogiska modell som
inforts pd min arbetsplats, har jag haft mojlighet att studera faktorer som gynnar
elevinflytande och bra ldrandemiljoer. Med hjélp av elever fran ar 9 har jag fatt tillfille
att ndrmare studera vilka faktorer som dr viktiga for dem i skolsituationen och hur de
uppfattar eget arbete och inflytande. Aktuell forskning har hjadlpt mig att skapa en god
utgangspunkt for min studie. Under arbetets gdng har jag utvecklat min egen syn pa
arbetet i skolan och fétt nya idéer om hur arbetet kan organiseras for att optimera
larande och gora elever delaktiga i ldrande processen.

Jag vill rikta ett stort tack till alla elever och kollegor som stéllt upp och hjilpt mig att
genomfora arbetet.

Tack vill jag dven séga till min handledare Viveka Jerndorf, som med varsam hand
lotsat mig genom arbetet. Dina rdd och din entusiasm har varit mycket viardefulla for
mig.

Sist men inte minst vill jag tacka min familj som tappert statt ut med mig, framfor allt
under arbetets sista del. Utan ert stod hade det inte gatt!

Ann Marie Jannesson Elias

Lund den 8 januari, 2005



1 Inledning och bakgrund

Under mina tidigare kurser inom magisterprogrammet har jag tittat nirmare pa den
pedagogiska modell som finns pa min arbetsplats. Arbetsplatsen 4r en F-9 skola i Lund.
Skolan har drygt 700 elever varav ca 430 finns i ar 7-9. For ungefar 5 &r sedan borjade
arbetet med att infora var pedagogiska modell. Den skulle bl.a. ge eleverna storre
mgjlighet till inflytande och individualisering, vilket ligger i linje med de krav som
stdlls 1 styrdokumenten t.ex. ldroplanen, LpO 94. Modellen upptéicktes ursprungligen pé
en annan skola, den ’togs med hem” och anpassades efter vara behov och
forutséttningar. Under de tidigare kurserna har jag forsokt se hur var pedagogiska
modell stimmer 6verens med aktuell pedagogisk forskning. Jag har ocksa tittat nirmare
pa hur kvalitetsarbetet skulle kunna ldggas upp pé skolan och hur man skulle kunna ga
tillvdga for att genomfora en utvérdering (framfor allt ur lararperspektiv).

Genom mina tidigare undersokningar har jag funnit att avsikten med var pedagogiska
modell, helt klart, svarar upp mot samhillets forvantningar och den pedagogiska
forskningens syn pé skolan, nuvarande elever (d.v.s. framtidens vuxna) och den nya
lararrollen. Att ge eleverna storre inflytande och ansvar dver sin inlédrning, enligt
modellens intention, ligger helt i linje med utformningen av utbildning som skall
forbereda for de krav och forvéntningar man tror kommer att stillas pd framtidens
vuxna. Var pedagogiska modell dr egentligen inte nagot specifikt fenomen utan
liknande utveckling har skett pa de allra flesta skolor i landet. Okad elevaktivitet har
hamnat i fokus men sétten pa vilka undervisningen organiseras varierar i det oandliga.
Det som hos oss kallas TEA= Tid for Eget Arbete, kallas hos nagon annan EA (eget
arbete), "Na langre” eller Arbetsscheman. Man skulle alltsa kunna studera hur eget
ansvar och inflytande dver larandet fungerar p de flesta skolor i landet. Intressant for
mig i nuldget dr dock hur vart sétt att organisera den 6kade elevaktiviteten genom TEA
fungerar i verkligheten sa;

Eftersom mina tidigare forsok att sitta in modellen i ett storre sammanhang foll vél ut,
kinns det nu intressant att fortsitta och knyta ihop arbetet, denna géng med
utgdngspunkt hos eleverna. Hur stimmer verkligheten med modellens teoretiska
intentioner och forskning om ldrande och inflytande ur elevernas perspektiv?



1.1 En presentation av modellen

Modellen bestér av tre delar: loggbok, mentorsystem och TEA - ”’Tid for Eget Arbete”
och genomsyrar hela skolan i ett F-9 perspektiv.

De tre delarna 1 modellen ar egentligen véldigt néra forknippade med varandra, eftersom
man 1 loggboken, tillsammans med sin mentor, planerar och foljer upp det man gor
under TEA, den tid eleverna till sitt eget forfogande.

Trots denna ndrhet mellan delarna, kommer jag i mitt arbete att bryta ut ”Tid for Eget
Arbete”. TEA éar tid 1 schemat som disponerats om och avsatts, for att eleven skall ha
mojlighet att vdlja &mne eller arbetsomride efter eget behov och intresse. Man kan vélja
att sjalvstandigt eller 1 grupp fordjupa sig i ndgot man dr bra pd och intresserad av, eller
att arbeta vidare med nagot som man har behov av mer tid for att klara av. Eleven viljer
ofta 1 samrdd med sin/sina mentorer.

Var kommer da tiden ifran?

I &r 7-9 har man frikopplat 4,5 timmar frén olika &mnen i timplan och lagt ut detta vid 3-
4 dagar under veckan. Tid &r tagen fran SO, NO, Sv, Ma, praktisk- estetiska &mnen och
det som kallas “elevens val”. Man kan dock arbeta med vad som helst av skolarbetet,
som man anser sig behova mer tid till, inte just de &mnen som ldmnat ifran sig tid.
Eleverna skall i forsta hand gé till ndgon av de larare som undervisar dem. Finns ingen
tillginglig, vdljer man helt fritt.

I Ar 8 och 9 ligger C- sprakets 80 minuter/vecka pd TEA. C- sprék ir ett frivilligt val.
Viljer man ett C-sprik far man alltsd motsvarande tid mindre till TEA.

I ar F-6 handlar det ocksd om omdisponering av tid mellan &mnena, men eftersom man
arbetar med teman och projekt pé ett annat sdtt, sa sker denna omfordelning av tiden
standigt och jdmt, och blir inte sé tydlig som for ar 7-9. Samma lérare har ju ocksa
klasserna i F-6 under betydligt storre del av dagen, vilket ger en annan flexibilitet nér
det géller arbetet med TEA.

I &r 4-6 har man gemensamt fattat beslut om att eleverna skall ha minst 80 minuter
TEA/vecka. Losningarna och tiden varierar fran klass till klass, men de flesta har mer adn
80 minuter TEA var vecka.

I ar F-3 varierar ocksa uppldgg, tid och utformning mellan de olika klasserna.

Aven om genomforandet variera niir det giller modellens tre delar, s& gar det att folja
dem som en rod trdd frn de allra minsta barnen till de allra storsta pa skolan. Alla har
mentorer, TEA - pass och loggbdcker.



1.2 TEA — varfor det?

Som jag redan ndmnt ovan, inférdes TEA bland annat {or att;
- eleverna skulle ges bédsta mdjliga inldrningssituation
- de skulle fa storre ansvar for och inflytande dver sin inldrning
- eleverna skulle kunna utnyttja tiden mer efter sina egna behov
- ett mer elevaktivt arbetssitt skulle frimjas och ge storre utrymme for egna val
- man skulle kunna dra nytta av personalens kompetens och &mnenas olika
karaktdr pa ett battre sitt
- samverkan inom dmnesgrupper och dver amnesgrianser skulle underlittas

I det hér arbetet skulle ocksd arbetslagen utvecklas och lagets insatser skulle fokuseras
pa det pedagogiska arbetet.

Inférandet av skolans pedagogiska modell i sin helhet ar ett sétt for skolan att anpassa
sig och leva upp till de krav som stélls pé skolan nu och infor framtiden.

1.3 Presentation av enkdten, maj 2002

I maj 2002 gjordes en utvirdering vilken anvéndes som en av utgangspunkterna vid
mina intervjuer. En sammanstéllning av resultaten av utviarderingen finns som bilaga
(bil. 1a-c) men for att det skall bli léttare att folja arbetet gor jag en kort summering
nedan.

Den forsta undersokningen gjordes som en surveyundersokning. Informationen samlas
in frén flera individer, vid (i stort sett) ett och samma tillfalle. Enkéaten stélldes till alla
elever i ar 7-9, ndrmare bestdmt 123 personer och den gjordes under en lektion. De tre
forsta fragorna var slutna flervalsfragor som berérde TEA 1 storsta allmdnhet, mangden
TEA fordelad pa de tre ren, samt vad som styrde elevernas val av TEA. Mojlighet gavs
att komplettera de slutna fragorna med egna tankar 1 anslutning till svarsalternativen.
Det fanns dven en fjirde fraga, formulerad som en &ppen fraga, dér eleverna ombads
komma med tips till fordndring av TEA. Nar det giller TEA som helhet kan man se att
eleverna ar till mycket stor del néjda med hur TEA fungerat f6r dem. 87 % tycker att det
ar mycket bra eller bra. Endast tva elever har svarat att de tycker att det varit dalig eller
mycket daligt.

Nar det géiller méngden tid 1 den egna arskursen, visar det att eleverna dr néjda med
fordelningen som den dr. 78 % av eleverna tycker att det &r lagom mycket TEA. 14 %
av eleverna anser att det dr for mycket TEA och 8% skulle dnska &nnu mer tid.
Fordelningen av tiden dr densamma da som nu d.v.s. det &r lika mycket TEA under alla
tre aren. Nér det géller hur eleverna valt TEA visar det sig att behovet av hjélp (32 %),
foljt av kompisarnas paverkan (24 %) har storst betydelse. Endast 1 person (0,8%)
menar att mentorerna styr valet av TEA.

Resultatet visar att eleverna i stort &r ndjda med TEA. Det fanns mdjlighet att lagga till
synpunkter efter var och en av de tre forsta fragorna. Det &r ndstan uteslutande forsta
frdgan som kommenterats. Vid en sammanfattning av dessa kommentarer gar det att
konstatera att det mest positiva med TEA anser eleverna vara att man kan gora sina
laxor dér.

Négra av dessa elever tycker att det dr bra att man kan fa hjalp med l4xorna, men det
stora flertalet uppskattar ldxldsningen i skolan for att de far mer fritid nar de kommer
hem.



Mojligheten att sjdlv kunna vélja och styra sitt arbete podngteras ocksa av eleverna.
Andra positiva effekter som ndmns ar att man kan ta igen uppgifter eller prov som
missats, det finns storre utrymme att hinna med alla uppgifterna och man kan fa extra
hjilp med saker som man har svart for.

1.4 Syfte

Utgéngspunkt for det har arbetet 4r de schemalagda inlérningstillféllen kallade TEA,
som tillsammans med den mer traditionella, ldrarstyrda lektionstiden blir elevernas
sammanlagda skoltid. Den ldrarstyrda tiden och TEA skall tillsammans verka {or att
eleverna pa ett tillfredsstéllande sitt uppnar de mal som finns for grundskolan.

Nyckelorden 1 arbetet &r ldrande, ldrandemiljo, inflytande, individualisering och ansvar.

Avsikten med arbetet ar att fa insikt i pa vilket sitt TEA bidrar till elevers larande. Jag
vill forsoka beskriva de processer avseende elevers larande som finns under TEA.
Meningen dr alltsa inte att mita vad eleverna lar sig, utan att forsoka synliggora hur
larandet sker under den mindre strukturerade tiden i skolan.

Syftet med arbetet ar att titta ndrmare pa;

TEA som komplement till traditionell undervisning — hur bidrar det till 6kat ldrande hos
eleverna?

For att fi mer konkreta fragor att arbeta utifran har jag brutit ut féljande:

TEA och 6kad elevaktivitet i skolan, hur upplevs det av eleverna?
Hur sker ldrandet under TEA i forhadllande till ldrandet vid traditionell undervisning?

Vilka méjligheter ger TEA till inflytande 6ver ldrandet och lirprocesserna sd att
individuella behov tillgodoses?



2 Teori

Som jag ndmnt forut anser jag, med utgdngspunkt i mitt tidigare arbete, att skolans
pedagogiska modell ligger ritt i tiden och &r en fordndring efter de behov som finns i ett
skolutvecklingsperspektiv. Hur speglas d4 synen pé skolans utveckling, undervisningen
och ldrandet i litteraturen? Hér har jag valt flera olika infallsvinklar for att skapa en s
bred bakgrund som mgjligt.

2.1 Forandringar 1 skolan varld

Lat oss borja med fordndringarna i skolan under senare tid. Hargreavs (1994) behandlar
1 ”Léraren 1 det postmoderna samhillet” de stora fordndringar som genomfordes i skolan
under 80- och 90-talet. Han diskuterar hur ldraren och lararyrket paverkats under de
senaste decennierna och vad som férmodligen kommer att ske inom skolan den
nirmaste framtiden. Férdndringarna som diskuteras hér ar speglingar av de forandringar
som skett i samhéllet och som skolan naturligtvis maste anpassa sig efter, eftersom den
ar en del av den stora helheten. Vad dessa fordndringar i sin tur innebér for skolan star
att 1dsa 1 ett av skolans styrdokument bl.a. i den senaste ldroplanen, LpO 94. Laroplanen
innehéller de mal och riktlinjer som regering och riksdag bestamt skall gélla for skolor i
hela landet. Perspektivet har i och med detta flyttat fran ren kunskapsstyrning till
mélstyrning. Mélen &r vida och skall inte fungera som grinser for elevernas
kunskapsutveckling, utan de skall fungera som en utmaning att ldra mer och komma
vidare. En viss tveksamhet till den malstyrda skolan visar Scherp (1999). Han menar att
malstyrning innebér att malen skall ha inverkan p& hur minniskorna i organisationen
utfor sitt arbete. Genom styrning mot samma mal skall alla bidra till att optimera
verksamheten som helhet. Detta menar han gér “stick 1 stiv’” med hur verkligheten ser
ut. Vanligast dr att ldrare undervisar efter sin dvertygelse och sin syn pa skola och
larande utan nadgon storre inblandning av nagon annan larare. Scherp kallar detta inre
styrsystem for vardestyrning.

Vigen till malen skall som vi sett innehalla mer elevaktivitet och 6kat ansvar for det
egna larandet och den egna utvecklingen. Det innebér ocksa att det talas om
individualiserad undervisning och ldraren som handledare. LpO 94 visar inte bara pd en
mélstyrd utan ocksé en decentraliserad skola. Hansyn skall tas till elevernas olika
forutséttningar och behov och det betonas ocksa att det finns olika sétt att nd malen.

I laroplanen byttes ord som ”formedla kunskap” ut mot ’frimja lirande dér eleverna
stimuleras att inhdmta kunskap (LpO 94 s.14 f¥).

Det star ocksa att rektor har ansvar bl.a. for att;
- arbetsformerna utformas sé att aktivt elevinflytande gynnas, och att

- arbetsmiljon utformas sé att eleverna far tillging till handledning.

Fran att ha sett eleven enbart som en passiv mottagare av kunskap, sa har instdllningen
nu fordndrats till att eleven skall vara aktiv, motiverad att ldra och engagerad 1 sin
larandeprocess. Med utgangspunkt i detta har begreppet elevinflytande fétt en
framtrddande roll. Tittar man tillbaka i tiden finner man att begreppet elevinflytande
inte ar nagot nytt (Skolverkets referensmaterial 1998). Redan péa 1946 &rs
skolkommission fanns begreppet pad dagordningen i samband med diskussion om
fostran och demokrati. Nu aterfinns det alltsé i LpO 94 och betonas betydligt mer dn
tidigare. Enligt Skolverkets referensmaterial (a.a.) innebér elevinflytande mojlighet for
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eleverna att ha inflytande 6ver arbetet, miljon och de beslutsprocesser som finns i
skolan. Ratten till inflytande for eleverna ar klart uttryckt i bade skollag och forfattning
men det finns ingen ytterligare precisering av vad det egentligen &r och hur det skall
fungera i verkligheten. I referensmaterialet menar man ocksa att inflytandet kan delas
upp 1 en formell del, rérande klassrad och elevrdd och en informell del som handlar om
elevernas vardagssituation.

Som vi ser dnskas individer som bl.a. dr initiativrika, ansvarstagande,
forandringsbendgna, och flexibla. Skolan har som uppdrag att erbjuda mdjlighet for
eleverna att na dithén.

2.2 Olika infallsvinklar pa larande

Det finns manga som har beskrivit hur ldrandet fungerar och vilka faktorer som
paverkar det. I det hir avsnittet har jag valt att presentera nagra olika infallsvinklar pa
inldrning och ldrandeprocesser och vad som paverkar dem.

2.2.1 Hjarnbaserat larande

[ hjdrnans kemi gommer sig svaren pd manga frdagor kring hur vi ldr oss och kommer
ihdg” (Maltén 2002, s 19)

Maltén presenterat tankar pa hur kunskapen om hjérnan och hjérnprocesserna skulle
kunna kopplas samman med pedagogiken och larprocessen och utnyttjas for att
stimulera inldrningen. Han kallar det “Ajdrnbaserat ldrande”.

Fenomenet 4r inget nytt utan presenteras dven tidigare av Eric Jensen (1997). Bade
Jensen och Maltén menar att forskningen om hjérnbaserat larande bygger pé ett
tvarvetenskapligt sitt att ndirma sig larandet.

”Ndr vi formar inldrning utifrdn grundldggande kunskap om hur hjdrnan ldr sig okar
motivation, mening och minnesformdga hos alla elever.” (Jensen 1997, s. 8)

De menar att informationen om hur vi lar och kommer ihdg gdéms i1 hjdrnprocesserna
och att vi genom 6kad kunskap om dessa ocksé kan underlétta larandet. Tre
hjarnfunktioner nimns som anses viktiga for pedagoger att kinna till;

o retikuldra aktiveringssystemet (RAS) i hjirnstammen som filtrerar intryck och
reagerar pa information,

o synapserna och informationsoverforingen mellan cellerna

o kemin dér hormoner och andra rektioner avgor om vi mar bra eller ddligt och om
vi 6verhuvudtaget &r i ett sinnestillstdnd for att kunna lara.

Dessa tre anses vara processerna som ar kdrnpunkten for ldrandet.

Parallellt med att hjdrnans funktioner och processer presenteras visas ocksé pa hur
pedagogen aktivt kan utnyttja dessa for att optimera och stimulera lirande.

Vi lar med sinnen, kropp och hjérta och ju battre vi kopplar samman dessa, desto
effektivare blir inldrningen. Inldrningen baseras pé de upplevelser och erfarenheter vi tar
till oss via vara sinnen. Darfor krdvs att miljon kan erbjuda goda forutséttningar for
sensorisk stimulans. Tankarna utgar fran den konstruktivistiska teoribildningen och
elevernas forméga att skapa sin egen kunskap, vilket jag aterkommer till langre fram i
arbetet.



2.2.1.1 Receptivitet

Lérarens uppgift blir att tillrdttaldgga forutsittningar for att optimera larandet. Hinsyn
maste tas till mdnniskors olika receptiva formaga. Information tas in pa olika sitt och
undervisningen maste alltsd vara varierad i sin utformning for att svara mot alla de
olikheter som finns. Maltén (a.a.) kategoriserar olikheterna pa det sétt som presenteras
nedan. Man maste i vara medveten om att detta dr en generaliserad teoretisk tolkning
och att det 1 verkligheten finns en méngd kombinationer av hur minnesfunktionen
aktiveras av yttre stimuli;

o den visuelle eleven, som ser och betraktar och antecknar flitigt under lektionen

o den auditive eleven, som ldr genom att lyssna och foredrar muntliga
instruktioner men visar svarigheter att anteckna medan man lyssnar

o den kinestetiskt/ taktile eleven som lar genom att gora saker med hinderna och
behover laborativt material for att kunna lara har hogt utvecklad forméga att
tolka kroppssprak

o den abstrakte eleven, som ir indtriktat aktiv har bra begreppsbildning och
utvecklat abstrakt tinkande

o den konkrete eleven, som ar utatriktat aktiv och vill prova saker sjalv

o den sekventielle eleven, som gir fram med sma steg 1 taget och vill ha
strukturerade fasta lektioner och regler

2.2.1.2 Minnesfunktionen

Jensen (a.a.) gor en liknande uppdelning men beskriver minnesfunktionen utifran det
han kallar hjdrnans tre minnessystem, det sematiska minnet, procedurminnet och det
episodiska minnet. Han hdvdar att det inte finns ndgot speciell plats i hjarnan for
minnet, utan att hjarnan i stéllet reagerar som om det fanns tre olika system for
hantering av minnesfunktionen. Dessa tre minnessystem har han ocksa sammankopplat
med olika arbetssétt 1 skolan, vilket gor det extra intressant att titta ndirmare pa.

Det semantiska minnet ir till stor del sprékligt och aktiveras genom associationer. Det
ar ett arbetande minne, kan vara korttidsminne, som kraver repetition for att information
skall ”stanna kvar”. Rangordnas lagst av de tre minnesfunktionerna. Bygger pa utantill-
inldrning och anses passa skolor dér det arbetas tyst och stillsamt och dir man pluggar
in” laxor och prov. Information ldrs in utantill genom sprakliga, semantiska, metoder.
Denna minnesfunkton har dalig verklighetsférankring och upplevs i manga fall
meningslos. Nér stoffet vl ldrts in dr det svart att revidera. Det krévs stor yttre
motivation for att anvénda detta minne.

Procedurminnet kallas @ven motoriskt eller kroppsligt/ kinestetiskt minne och aktiveras
bl.a. genom héindelser, kroppslig rorelse, platser, smak, lukt och kénslor. Det kraver
liten inre motivation och verkar ha obegrinsad lagringstid. Det man 14r in med hjélp av
detta minne minns man litt t.ex. att cykla. Minnet anvinds ofta till inldrning i lagre
aldrar och gloms sedan bort under de senare aren i skolan. I skolsammanhang kan
minnet aktiveras genom anvéndning av t.ex. rollspel och liknande aktiviteter som
innebdr att kroppen anvénds.

Episodiskt minne eller spatialt minne, ar ett handelseminne som aktiveras genom direkt
association till hindelser, omstindigheter eller platser. Aven detta minne anses ha
obegrinsad lagringstid men lagringstiden kan variera beroende pa intensiteten i
upplevelsen. Minnesfunktionen kan forstirkas genom repetition. Det episodiska minnet
kraver liten inre motivation och har forméga att snabbt aktiveras. Informationen som
lagrats kan latt omformas utifran nya upplevelser och behov.
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I inldrningssammanhang forstirks effekten i det episodiska minnet t.ex. med hjélp av
byte av platser och positioner i rummet, inldrningsredskap, musik, temastudier,
fantiserande och genom kénsloméssiga intryck. Min tolkning blir att detta minne &r
mest aktiverat i en progressiv undervisningssituation.

Aven utifrn den hiir uppdelningen finns en mingd olika kombinationer for hur minnet
anvinds, aktiveras och stimuleras bist. Hjdrnan anses arbeta langs manga olika banor
och nivaer samtidigt nér den tar in alla de intryck den skoljs over av.

Jensen skriver att;

”Den sensoriska hjdrnan har en enorm aptit! Det dr ddrfor den har sa svdrt for att ta
emot traditionell undervisning........ ” (a.a.s. 72)

Inldrningen anses vara sa individuell och komplex att det &r fel att undervisa elever 1
grupp. For att tillgodo se s& manga hjarnors stora aptit som mgjligt, behdver man kunna
erbjuda ett helt smorgésbord att plocka frén.

2.2.2 Individen och larandet

Piagets tankar och teorier om barns och ungas utveckling ar vl kidnda 1 pedagogiska
sammanhang (Hermansen, 1998, Illeris, 2002 ). Hér ligger tyngdpunkten pa
utvecklingen av individens tanke- och kunskapsliv. Piaget beskriver fyra olika kognitiva
utvecklingsstadier. Det ar

sensomotoriskt stadium (0-2 ar) dir barnet &r medvetet om sina rorelser och de
verkningar de far, barnet utvecklar objektskonstans

pre-operationellt stadium (2-6 ar) hir skapas symboler for verkligheten, man
lar att foremal finns &ven om de inte syns, barnet har ett egocentriskt perspektiv,
tycker om att sortera och klassificera

- konkret operationellt stadium (6-11 ar) abstrakta tinkandet utvecklas med hjélp
av konkret material, barnet tar sig sd smaningom ur sin egocentrism

- operationellt stadium (11-ca 15 ar) det abstrakta tdinkandet dr nu utvecklat,
barnen/ungdomarna kan tdnka hypotetiskt och har férmaga att utforma teorier.

Grénserna mellan stegen &r flytande men de foljer pd varandra s som de presenterats
ovan.

Piaget anser vidare att mdnniskan har en inneboende vilja och formaga att lira och att
det ar en egenskap som drivs av viljan att 6verleva och utvecklas. Vi hamnar i den
konstruktivistiska teoribildningen, dir man menar att ménniskan genom ldrande och
kunskap sjélv konstruerar sin forstaelse av omvérlden. Nar minniskans inneboende
forestéllningar och forstaelse inte riacker till for att hantera nya upplevelser uppstar
obalans. Denna obalans blir drivkraften och viljan att ldra och sjélv konstruera den nya
forstdelsen av omvirlden. Nya tanke- och handlingsmonster eller kognitiva strukturer
bildas ur de gamla.



Lirandet beskrivs som en jaimviktsprocess:

“Individen strdvar hela tiden efter att bevara sin jamvikt i samspelet med omgivningen
genom adaption, d.v.s. genom en aktiv anpassningsprocess ddr individen bdde anpassar
sig till omgivningen och forsoker anpassa omgivningen till de egna behoven” (Illeris
2002 s. 27).

Nyckelorden i den konstruktivistiska processen ar:

assimilation — inforlivande av intryck frdn omgivningen till de egna psykiska
strukturerna,

ackommodation — forandring av de egna strukturerna efter nya forhallanden.

adaption- anpassning till de stindiga fordndringar som sker i livet.

Liknande begrepp finner man presenterade av bl.a. Lauvas & Handal (2001) och
Argyris (2003). Det talas om “’singel-loop och dubble-loop learning”. Singel-loop
learning, kan liknas vid assimilation, och uppstar nér intryck inforlivas utan att
underliggande vérderingarna och strukturerna foréndras. Double-loop learning gar ett
steg vidare, precis som ackommodation, och anpassar de egna strukturerna efter de nya
forhdllandena. Lagger man dessutom till ett eget medvetet reflekterande dver ldrande
som sker i singel- respektive double-loop situationerna hamnar vi i metaperspektiv och
ndr en nivd av metainlidrning.

Illeris (2002) presenterar ldrandet i tre dimensioner och menar att det sker mellan tre
poler;

- den kognitiva

- den psykodynamiska

- den sociala

Den kognitiva polens process dr kunskapsinhdmtande och motoriskt ldrande vilka bada
styrs av det centrala nervsystemet.

Den psykodynamiska processen handlar om personens psykiska aspekter, hit rdknas
kénslor, attityder och motivation som fungerar som drivkraft till larande, men ocksa i
sin tur kan paverkas av larande.

Den tredje och sista polen behandlar sociala faktorer. Samspel mellan ménniskor, men
ocksé samhaélleliga processer som paverkar individens utveckling.

Illeris (a.a) menar att allt larandet och varje larprocess innehaller dessa tre dimensioner
knutna till tre infallsvinklar ur vilket larandet kan betraktas. Lat oss kort stanna till vid
den sociala situationens betydelse for larandet.

Jarvis (1992) knyter i sin tur an till Illeris och den sociala polens betydelse for ldrande.
Han menar att allt 1arande sker i en social kontext. Redan nir en méinniska f6ds borjar
hon interagera med sin omgivning. Fran borjan anses larandet vara helt oreflekterat,
men efterhand som méingden bevarade minnen och upplevelser dkar, bildas ockséd en
erfarenhetsbas utifran vilken reflektion pa de egna upplevelserna kan goras. Jarvis har
efter en egen studie, med hjilp av Kolbs ldrocirkel skapat en modell 6ver larprocessen.
Modellen (1992 s. 71) visar hur olika individer kan reagerar pa en och samma situation
och dérefter vilka olika kategorier av larandeprocesser som kan komma ur detta.
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De tre kategorierna for larandet bendmner han;

Nonlearning (ickeldrande), Nonreflective learning (oreflekterat 1arande) och Reflective
learning (reflekterat larande). Dessa tre kan i sin tur delas upp 1 underkategorier.
Intressant i sammanhanget &r att utifran en gemensam situation och upplevelse sa kan
elevernas ldrande bli totalt olikt vartannat. Vad individen lér beror av faktorer som
finns i den egna verkligheten. Detta presenteras nirmare nir jag senare kommer in pa
larandet 1 den sociala situationen. Utifran Jarvis modell kan man ocksd komma in pa
det som jag vill belysa som ndsta omrdde, ndmligen ytinlérning och djupinlérning.

2.2.3 Ytinlarning och djupinldrning

Man kan se larandet uppdelat 1 ytinldrning/atomistiskt 1drande eller
djupinlérning/holistiskt 1drande. Detta utvecklar Marton m.fl (1999) sa hér;

Det ytinriktade ldrandet medfor att reflektion och tolkning uteblir. Det samma géller
elevernas formaga att utveckla sitt eget tinkande och dérigenom sitt ldrande. Enligt
forfattarna ar ytinldrning vanligast i de tidigare skoldren innan man utvecklat sitt
tankande och fétt formagan till abstrakt tinkande. Man lér sig sjélva texten for att kunna
utfora uppgifter man stélls infor. Lararens krav speglar elevens sitt att ta sig an
uppgiften. Man arbetar med att ge eleverna fragor att besvara utifran en text, da krivs
ingen tolkning av textens innehall utan texten ldses ”pa ytan” for att svaren skall finnas.
Vill man na motsatsen, djupinlérning, krivs ett annat forhallningssatt. Har handlar det
om att ldsa for att sedan kunna tolka och utveckla egna slutsatser utifran innehéllet.
Eleverna ér aktiva och engagerade och for de egna larprocesserna vidare.

Vidare menar man att inget av sitten egentligen adr mer riktigt &n det andra utan att de
kompletterar varandra, samtidigt betonas att djupinldrning 4r det enda séttet att nd
verklig forstaelse for fenomen i omvarlden.

Hir finns likheter med Jarvis modell och tankar om ldrprocessen (1992 s. 71).
Ytinldrning i modellen kan utldsas som en person som gar in for att lira/memorera en
text eller foreldsning utifran kategorin bendmnd “Nonreflective learning”. Det finns
alltsa ingen reflektion eller analys av det som upplevts utan man lar sig for att kunna
reproducera. Djupinldrningen hittar vi 1 kategorin “Reflective learning” dir individen
analyserar, experimenterar for att skapa ny kunskap.

2.2.4 Den sociala situationens betydelse for larandet

Jarvis (1992) betonar, som jag hastigt nimnde tidigare, den sociala situationens
betydelse for larandet.

Aven Arfwedson och Arfweson (2002) menar att inlérning r ndgot mer fn ett
psykologiskt- biologiskt fenomen. De talar om att man dven kan se inldrningen som ett
socialt fenomen och menar att konstruktivismen innebar ett genombrott for detta
synsitt. Var individ konstruerar sin kunskap och det egna livet paverkade séttet att tolka
situationer och upplevelser utifrdn den sfiar man befinner sig i. Skillnader i den sociala
situationen innebdr att elever reagerar, tar till sig och tolkar undervisning pa helt skilda
satt.

Avslutningsvis vill jag aterknyta till Illeris (2002) och den sociala polen i
larandetriangeln. Han talar om flera olika samspelsformer t.ex. formedling mellan
personer, upplevelser av hdndelser, imitation och deltagande i en malinriktad
verksamhet. De olika formerna forekommer i olika situationer och innebdr att individen
ar aktiv pa flera olika sétt. Genom det sociala samspelet kan larandet paverkas. Kénner
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man spelreglerna och blir accepterad i det sociala sammanhanget finns forutséittningar
for dkat lirande. Ar forutsittningarna de omvinda kan den sociala situationen bli ett
hinder for individens ldrande. Illeris nimner ocksa begreppet ’socialt ansvar” utifrdn de
larprocesser, det “’sociala larandet” som sker i grupper vid arbete med t.ex. aktiv
problemldsning. Han ger begreppet en betydligt vidare tolkning &n “ansvar for det egna
larandet”. Han menar att begreppet innefattar allt ifran ett allmént samhéllsansvar till
ansvaret for de egna handlingarna och det egna livet.

2.3 Undervisningsmodeller

Sétten att organisera undervisning d4r mdnga. Nedan har jag valt att presenteras dels
tankarna pa reformpedagogiken eller den progressiva pedagogiken, kontra traditionell
pedagogik, jag har ocksa valt att lyfta fram reflektionen som en viktig del i en
undervisningsmodell.

2.3.1 Reformpedagogik eller progressiv pedagogik kontra
traditionell pedagogik

Man kan enligt Arfwedson (1998) gora en indelning av skolans sitt att organisera
undervisningen efter tva inriktningar; reformpedagogik och traditionell pedagogik.

Reformpedagogiken har sitt ursprung i uppfattningen om barnets subjektiva erfarenheter
och dess intressen och behov. Alla reformpedagogiska idéer soker sig bort fran
dmnesuppdelningen som dr vanlig 1 den traditionella skolan. Den traditionella
pedagogiken har sin utgangspunkt i samhéllets “objektiva” kunskaper. Denna inriktning
stods av den vetenskapsorienterade laroplansrorelsen. I verkligheten gar det inte att
sérskilja inriktiningarna sa hér utan blandformer ar snarare regel 4n undantag. Teman
och blockldsning m.m. dr ett slags mellanting mellan traditionell och progressiv
pedagogik.

Johannisson m.fl. (2000) uttrycker i princip samma uppfattning men med annan
bendmning. Hér talas om monologiska och dialogiska klassrum. De monologiska
klassrummen préglas, som framgar av namnet, av en syn pa kunskap som nagot som
formedlas eller 6verfors fran den som har kunskapen till den som saknar den.

Motsatsen ir de dialogiska klassrummen, som enligt forfattarna inte &r lika vanliga
forekommande. Hér rader ett 6ppet klimat och uppfattningen ar att kunskap ar nagot
varje médnniska sjélv konstruerar i samspel med dem som finns i omgivningen. Eleverna
ar aktiva och engagerade i1 processen. Man menar ocksé att undervisning och larande
hor ithop med kommunikation. Lararens uppgift blir att organisera kommunikationen i
klassrummet pé ett sddant sétt att inldrningsvagarna dppnas och underlittas.

”Om man fordndrar kommunikationsménstret i klassrummet mot en dialogisk modell,
forbdittras elevernas mojligheter att ta till sig kunskapsinnehdllet”.

Om inldrningen &r av traditionell eller monologisk karaktir kan det innebéra att eleverna
blir ointresserade och oengagerade och att det fortsatta larandet blir passivt och
ytinriktat.
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2.3.2 Reflektion och larande

Schon (2003) presenterar ett synsétt nar det giller 1arandet som lagger tyngdpunkten
just pa reflektion. Han talar om den reflekterande praktikern eller handlingsreflektion.
Egentligen belyser han pedagogens forhallande till undervisningen, det vill sédga en
person som utifrén sin yrkessituation och hindelser i den, anvédnder reflektion aktivt, for
att skapa handlingsmdnster och forstaelse for det som sker. Schon beskriver en
skolrelaterad undersokning, dér lararna skulle introduceras i séttet att arbeta utifran
handlingsreflektion. De skulle borja undersoka sitt sétt att ’tdnka efter” utifran &mnen
och situationer som de ansag sig kunna och som var forhéllandevis enkla. Nir de tilldt
sig att gora detta uppstod forvirring. Lararna upptéickte saker som de aldrig tidigare sett.
Nir de sedan gétt ett steg vidare och tagit sig ur den uppkomna forvirringen, insag de att
de upptickt ett helt nytt sétt att se pa ldrande. De borjade se eleven ur ett helt annat
perspektiv och engagemanget och intresset for individens unika behov och
forutséttningar blev utgdngspunkt for arbetet. Fokus flyttades fran formedling av
kunskap till vilja att leda eleven till utveckling och eget larande utifrdn deras egen
formaga. Man skulle kunna se detta i ett vidare perspektiv dér eleverna vavs in i
reflektionen och tillsammans med ldraren formar undervisning och larande. Pa det viset
uppnas bade individanpassning och engagemang.

Som jag ndmnt tidigare dterfinns tanken pé reflektion dven hos Jarvis. Han talar i den
modell om ldrande som nédmnts tidigare om just "Reflective learning” (1992). Han delar
upp det reflektiva ldrandet i tre underkategorier; ”Contemplation” som innebir
eftertanke utifran en situation, utan att nédvéndigtvis se den 1 ett storre socialt
sammanhang. “Reflective Skills learning” dér Jarvis knyter an till Schons tanke pé
handlingsreflektion i1 arbetssituationen. Till sist talar Jarvis om “Experimental learning”
vilket innebar att teorier provas i verkligheten och ny kunskap skapas utifran dessa
erfarenheter.

2.4 Larande och forutsattningar 1 miljon

Skolverket genomforde 2003 en undersokning, ”Yngre elevers attityder till skolan”.
Fran borjan riktade sig undersdkningen till elever ar 4-6 men har utokats med elever i ar
7-9 och gymnasiet. Undersdkningen visar att bristen pa fungerande arbetsmiljo och
arbetsro 1 skolan ir ett stort problem. Enligt Skolverkets undersdkning ér det s manga
som 62 % av elever i ar 7-9 som uppger att de enbart ibland eller mer séllan far arbetsro
1 skolan. I undersdkningen har man relaterat upplevelsen av stress i skolan till bristen pa
arbetsro. Nér det géller upplevelsen av stress har mer &n hilften av flickorna svarat att
de “oftast” eller "alltid” kédnner sig stressande. Bland pojkarna har tre av fyra svarat att
de kénner sig stressade ”dé och da” eller ” mer sillan”.

Det ar viktigt att ta detta i beaktande nir man tittar ndrmare utformningen av miljon 1
skolan. Det finns en midngd faktorer att vdga in ndr man talar om larande miljo.

Ramfaktorer t.ex. lagar och forordningar samt liroplan, vilken jag ndmnt tidigare, ger de
yttre begransningarna. Det finns dessutom mer eller mindre synliga inre faktorer som
dold ldroplan och skolkod som &r av stor betydelse. Hur man rent konkret stéller 1
ordning ett klassrum &r en annan faktor. Lérarens sitt att organisera undervisning och
forhalla sig till eleverna paverkar ocksd larandet. Jag har valt att belysa miljon ur tva
perspektiv; ett rent fysisk perspektiv och ett social perspektiv dir samverkan pa olika
plan finns med i min presentation nedan.
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2.4.1 Synliga ramar, vardagslidrande och dold laroplan

Arfwedson (1998) tar upp diskussionen och menar att det inom alla system finns ramar
som styr verksamheten, sa dven inom skolsystemet. Dessa ramar begransar
skolledningens, lararens och elevernas rorelseutrymme.

”Skolor dr hogst komplicerade sociala skapelser med lang historia och med definierade
samhdlleliga uppgifter, skollagar och skolforordningar, riktlinjer, ldroplaner,
regelsystem.....” (a.a. s.28)

Det som hénder i skolan dr naturligtvis préglat av dessa synliga ramar. Skolan dr en
tillrattalagd situation dar det &r meningen att man skall 14ra. Genom att utforma bl.a.
milj6é och stoff pé ett visst sétt menar man att larandet skall underléttas. Det handlar om
en speciell situation och ett medvetet ldrande

Vad dr d4 motsatsen? Motsatsen stér att finna i det informella ldrandet eller
vardagsldrandet. Har handlar det om det ldrandet som sker i alla olika situationer dér
man inte medvetet gér in for att lara. Illeris (2002) definierar vardagsldrandet s& har:

"Vardagslirandet kinnetecknas av att man méter en virld av impulser och intryck,

samtidigt som man tilldgnar sig formdagan att selektera, navigera och orientera sig i
livets virrvarr sd att man kan klara av vardagen, men utan att det sker en medveten

bearbetning.” (a.a. s. 166)

Vi kan alltsd konstatera att 1drande sker i olika situationer och sammanhang, medvetet
och omedvetet inte bara i skolan. I verkligheten existerar ingen skiljelinje mellan dessa
olika former av larande, det sker hela tiden. En del av ldrande som sker parallellt med
den planerade larprocessen, benimns i skolan som den dolda ldroplanen (Imsen 1997,
Arfwedson 1998, Hermansen 1998).

Med hjélp av den dolda ldroplanen formedlas samhéllets virden, attityder och
handlingsmonster till eleverna. Genom sitt sitt att organisera undervisning och lérostoff
utifran gillande modeller paverkar skolan eleverna. I klassrummet bakom de offentliga
ramarna och mélséttningarna sker denna sé kallade..

...... indoktrinering av elever till det bestaende samhdllets normer och behov genom
ljudlosa mekanismer, som de flesta ldrare inte dr medvetna om.” ( Arfwedson s.29).

Detta innebdr i sin tur att det inte alltid &r sa att det eleverna lér sig 4r det som formedlas
av lararen. Livet i klassrummet skiljer sig genom en rad egenskaper fran livet utanfor
skolan. Hit hor;

o oOverbefolkning - det &r alltid fullt 1 klassrummet och allt utfors infor publik,
eleverna maste styra sina impulser och det stélls krav pa ordning och disciplin,
det finns inte utrymme for privata aktiviteter

o véntetider och avslag - eftersom det &r manga méanniskor som é&r tillsammans si
fir man vénta for att fa hjélp och uppmirksamhet
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o stindig bedomning - det som sker bedoms hela tiden, ldraren har 6gon 1 nacken
och ser och hor det som sker 1 samtalet mellan eleverna och det som skrivs i
deras bocker

Denna situation innebér att det ar lika viktigt for eleverna att kénna till skolsystemet
och de osynliga reglerna som att behirska skolinnehéllet for att fungera och utvecklas.
Arfwedson (a.a.) talar om tva olika vérldar, systemvirlden som har kidnnetecknas av
skolsystemet och dess yttre ramfaktorer och livsvérlden. Livsvérlden &r de situationer
och interaktioner dér livet levs tillsammans med de ménniskor man umgés med och
kénner vil. Hon menar att klassrummet och det som sker dér dr mer livsvirld dn
systemvérld. Har finns konflikter, glddje, sorg vanskap och ogillande och allt annat
som sker mellan médnniskor som umgés med varandra.

Alla dessa mellanminskliga héndelser som sker dagligen och stundligen paverkar
larprocesserna och star i manga fall helt utanfor 1drarens medvetande och
paverkansomrade. Hermansen (2000) kallar den inldrning som man far pa kopet
”medinlarning”. Det gar inte att undvika medinldrning, men det &r viktigt att 14rare
reflektera dver vad som sker i klassrumssituationen for att se till att inte det som sker
vid medinldrning blir negativ och begrinsande. Till negativa effekter kan
osjalvstandighet, osikerhet, uppgivenhet och socialtfortryck riknas. Medinlarningen
kan, menar Hermansen nyttjas for att forstidrka undervisningens mal. Genom att
eleverna tillsammans med lararen reflekterar 6ver det som hdander och utvirderar det
man gjort kan man medvetandegora eleverna om de negativa och positiva larprocesser
som finns och dérigenom forstirka dnskvirda situationer.

2.4.2 Skolkod

I skolsammanhang talas det ocksd om skolkod. Koden innebar att det finns osynliga
regler och tolkningsmonster som péverkar ldrarens sétt 1 forhéllande till kolleger och
elever. Imsen (Imsen 1997) aterger Basil Bernsteins tankar om koder och kodbegrepp.
Bernstein anvinder bl.a. kodbegreppet for att analysera vad som sker 1 klassrummet.

Han talar om klassrumskoden i tva dimensioner. Den forsta dimensionen handlar om
larostoffet och hur det organiseras. Man kan skilja mellan &mnesuppdelning (stark
klassifikation) och dmnesintegrering eller temaarbeten (svag klassifikation). Den andra
dimensionen handlar om det som sker i undervisningssituationen i klassrummet. Ar
undervisningen dmnescentrerad, formedlingspedagogik, ldroboksstyrd s har den en
stark inramning. Sker undervisningen i dialogform mellan ldrare och elever dir
eleverna far mojlighet att gora erfarenheter 1 verkligheten t.ex. vid exkursion eller
utforskning anses inramningen vara svag.

En 6ppen pedagogisk kod kénnetecknas av svag inramning och svag klassifikation och
en sluten av det motsatta. Vilken kod som é&r att foredra beror pa vilket syfte som finns
med den dolda ldroplanen. Vill man konservera redan befintliga forhallanden 1
sambhéllet viljer man de starka forhallandena och vill man se mdjlighet till utveckling
och fordandring 1 samhaillet vdljer man de svaga. Givetvis finns alla otdnkliga varianter
av kombinationer i verkligheten.

Bernstein menar ocksa att det dr svart att fordndra en kod fran sluten till 6ppen.
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Imsen stéller Bernsteins resonemang pa sin spets genom att stélla fragan;

" Ar det snobberi och en énskan om att komma sig upp socialt som gor att forildrarna
helst vill att deras barn skall ldra sig de "harda’ dmnena i en kunskapsorienterad
skola?” (Imsen 1997, s. 267)

2.4.3 Fysisk miljo

I ”Miljoer for ldrande” ifragasétter Ingrid Carlgren skolan 1 allmidnhet som milj6 for
larande.

“Kanske sjdlva institutionen skola - som inrdttats som ett stdlle for ldrande- i stdllet
motverkar ldrandet”. (1999 s. 10)

Hon 6ppnar med en diskussion om vad man lir sig nédr och hur. Vissa saker anses man
lara 1 skolan och annat 1dr man i verkligheten utanfor skolan. Hur kan man da skapa
miljder for att optimera ldrandet? Aven inom skolans planerade verksamhet kan man
lara olika saker. Vad lar man sig genom dessa planerade aktiviteter och vad sker i det
fordolda?

Carlgren menar att sjdlva larandet i skolan &r ett mal i sig ddr innehdllet varierar. Som
kontrast till ”skolldrande” menar hon att ldrandet i verkligheten dr av annat slag. I
verkligheten 14r man genom att praktiskt delta i olika typer av aktiviteter och detta ar
fortfarande det allra vanligaste sittet att l1dra. Arfwedson papekar att;

... fortfarande ldr sig majoriteten av jordens barn det mesta av det de behéver kunna
utan att gd i skola.” (Arfwedson 2002, s.107)

Lérandet i verkligheten &r oftast lustbetonat och sker utan att man tdnker pa det. For att
efterlikna detta naturliga larande maste undervisningen och klassrummen planeras och
organiseras sd att det finns mojlighet att erbjuda stor variation, rikedom och mdjlighet
till praktiska aktiviteter for eleverna.

Nir vi talar fysisk miljo, ar det naturligt att lyfta fram att tillgangen pé lokaler har stor
betydelse for undervisningens utformning.

Arfwedson har precis som Carlgren sina dubier ndr det géller forutsédttningarna for
skolan som institution. Hon funderar pa om det forhéller sig sa att de som ansvarar for
skolbyggnation 1 forsta hand tidnker pa ekonomi och besparingar och inte pd pedagogik
och undervisningssituation. Hon menar ocksa att lokalerna dr alldeles for tranga och att
det bade skulle behdvas fler och mer flexibla utrymmen for undervisningen.

Det gors en intressant koppling mellan en lirares undervisningsideologi och négot sa
konkret, som séttet att moblera klassrummet. I en undersékningen som utfordes av
lararstuderande, fann man att mer progressiva larare moblerade klassrummen med
binkarna i U- form eller smagrupper.

Hér podngterades elevaktivitet och dialog, gruppers autonomi och elevers formaga att
stimulera varandra. Dessa sitt att mdblera var mer vanliga i de ldgre skolaren.
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Rum moblerade pa mer traditionellt vis med eleverna i rader, tva och tvé, eller enskilt
ansdgs spegla ldrarens centrala roll som kunskapsférmedlare. Detta sitt att moblera
aterfanns 1 storre utstrackning bland de senare skoldren (Arfwedson a.a.).

Ar detta hela sanningar?
Nej, sé klart inte.

Det finns sékert fler progressiva larare &n U-mobleringar i skolan. Forfattarna anser att
bade ldrare och elever dr tdlmodiga ndr det géller arbetsmiljons utformning. De fysiska
forutsittningarna och gruppens storlek kan vara s begrinsande, att det inte finns nagon
mojlighet att vdlja hur miljon skall kunna utnyttjas, oavsett onskan och instéllning. I
dessa fall handlar det bara om att se till att alla elever skall fa tillgang till en arbetsplats i
rummet. Allt annat blir av underordnad betydelse.

Med dessa begriansningar i lokaler, &r vi langt ifrdn konstruktivismens tankar pa den
stimulerande miljon, som ger utrymme for aktiviteter och laborationer, vilket anses ge
erfarenheter av vikt och vara utvecklande for individers tinkande (Arfwedson a.a.).

2.4.4 Miljon och de sociala forhallandena

I det pedagogiska samspelet (Bjorklid & Fishbein 1996) beskrivs interaktionen mellan
individen och miljon. Individen paverkar miljon och miljon péverkar individen.
Miljopsykologer forsoker utifrdn kunskapen om individens beteende och samverkan
med miljon presentera I6sningar for hur miljon kan utformas for att passa den aktuella
situationen. Dessvirre menar man att beteendeinriktad forskning forsummat den fysiska
miljon och dess betydelse for individen. Lararen kan enligt Bjorklid & Fishbein erbjuda
eleverna en tilldtande eller restriktiv miljo. Ju mer tillaitande miljon &r desto mer aktiv
kan eleven vara och tvért om.

Vilket man véljer dr beroende av vad som skall ldras in, hur situationen ser ut och vilka
elever som deltar. Vissa aktiviteter krdver mer styrning dn andra. Det ena &r alltsa inte
mer rétt dn det andra. Andra variabler nir det géller milj6 och inlérning dr om miljon
kan anses vara stimulerande eller icke- stimulerande. Man kan koppla samman dessa
fyra variabler med varandra pd olika sitt.

Om miljon ar icke-stimulerande och tillatande kan situationen liknas vid en kravlos ”1at
gé modell”. Denna situation innebér att var och en far klara sig sjélv. Manga upplever
oro och riddsla och aggressivitet och utatagerande 6kar. Motsatsen, en icke-
stimulerande, restriktiv miljo kan i sin tur leda till att eleven bojer sig efter ldrarens
Onskan utan att sjdlv vilja s.k. “0versitteri”. En tillatande, stimulerande mil;j6 blir d&
utvecklingsfrimjande for alla som vistas i den. Detta r ett optimalt tillstdnd som sdllan
anses mojligt att uppna.

Aven i detta resonemang betonas vikten av en stimulerande miljo, s vl fysisk som
social, for att tillgodose elevers olika behov.

Skolverket genomforde 1998 en kvalitetsgranskning med fokus pa lds och
skrivprocessen i verksamheten (Skolverket rapport 160, 1998). I undersokningen
utkristalliserade sig tre olika miljéer for ldrande. Dessa kallar man A-B- och C- miljoer
och anser dem vara huvudtyper pa en skala dir man delar in miljéerna i ett spann, fran
de miljoer som stddjer och stirker elevernas kontinuerliga utveckling, till de miljoer
som inte ger det stodet. Man har funnit miljoer som varit kombinationer av A-B-C-
miljéerna och man har ocksa funnit alla tre miljéerna inom samma skola. Detta maste
innebdira att det inte enbart dr de yttre ramfaktorerna som styr miljons utformning, utan
att det ocksa kan bero pé ett amnes karaktir och vilken ldrare som undervisar.
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I A-miljoer arbetar man &mnesintegrerat och med olika teman. Man sammanstéller och
tillverkar material man behover utifran aktuellt arbetsomrade. Utgangspunkten i arbetet
ar ofta ldrarens och elevernas egna erfarenheter och dessa skapar ingangen till nya
kunskapsomraden. Béde liararen och eleverna bjuder pé sig sjdlv och eleverna kénner sig
delaktiga och engagerade i arbetet. Klassrumskulturen ségs vara “flerstimmig” d.v.s.
Oppen och befordrande. Eleverna anvénder ofta planeringsbocker eller loggbocker for
att planera och utvérdera sitt arbete och har hér en dialog med ldraren som leder dem in
i en reflektion Over sit eget arbete.

B-miljoerna ar oftast inte amnesintegrerade men det kan finnas enstaka inslag av
tematiskt arbete. Undervisningen utgér fran fardigproducerade liromedel som inte
sdllan ligger pa en for avancerad niva for eleverna. Liraren forsoker gora arbetet
relevant for eleverna dels genom att utnyttja deras egna erfarenheter, men ocksa genom
praktiska dvningar. Elevernas delaktighet &r ganska hor och initiativ fran eleverna tas
tillvara.

Samtalet sker ofta genom léraren och detta innebér att det bara finns utrymme for tva
personer i taget att tala. Klassrumsklimatet anses vara “tvastimmigt” d.v.s. Oppet for tva
personer i taget. Det forekommer néstan aldrig reflektion 6ver arbete och lirande och
eleverna producerar valdigt lite sjdlva, om de skriver eller gor arbeten sjdlv 4r amnen
och ramar tydligt bestdmt av ldraren i forvig.

Larandet i C-miljon dr &mnessegregerat. Varje enskilt &mne star i centrum.
Undervisningen ir till storsta delen liromedelsstyrd. Aven hir dr textinnehdllet for
avancerat for eleverna. Ingen hinsyn tas till elevernas erfarenheter och utvecklingsniva.
Arbetet sker enskilt och tyst om inte laromedlet anger annat. Klassrumskulturen ar
mycket sluten. Lararna styr och bedomer eleverna, miljon dgs vara “enstimmig”.
Eleverna ér ofta oroliga fOr att tala i gruppen. Eleverna ldser och skriver i princip endast
for att reproducera vad andra ténkt och sagt.

Vanligast forekommande &r undervisning av B- och C- miljo karaktér. A- miljoer
forekom ytterst sparsamt. Precis som ndmnts i tidigare beskrivningar av olika sitt att se
pa ldrandemiljéernas utformning, leder de miljéer dér elevernas intressen och
engagemang till storst inldrning. Detta borde innebdra en stravan efter att 6ka antalet A-
miljoer 1 skolan.

2.5 Individens aktivitet och larande

Det finns ett stort antal utgangspunkter for att belysa larande och de faktorer som
paverka larprocesserna. Tidigare har jag presenterat olika sitt att se pa individen och
larandet ur ett "utifrdn och in” perspektiv. Vilka dr da individens strategier for larande?
Kan man léra sig att bli béttre pa att lara? Hur ser det ut om individen véljer bort
larandet?

Nedan kommer jag att byta perspektiv for att forsoka besvara fragorna om larandet
”inifran och ut” d.v.s. hur individen kan paverka sitt eget lirande i positiv eller negativ
riktning.
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2.5.1 Strategier for larande

Som vi sett finns olika sétt att organisera undervisning och miljéer for undervisning.
Det finns ocksé ménga tolkningar till hur larandet sker. I de allra flesta fallen betonas
betydelsen av att individen dr aktiv och medvetet arbetar for att nd optimal inldrning.

Arfwedson (2002) menar att var individ har sitt sdtt att ta till sig kunskap pa. De talar
om individuella inldrningsstrategier. Dessa inbegriper bade tolkning av den aktuella
situationen och det som skall ldras och planering av tillvigagangssétt for att nd fram till
larandet som Onskas. Processen innebir reflektion over det som lars, “egentligen
kunskap om kunskap” men &dven om inldrningssituationen (a.a. s.44). Nivin bendmns
inom kognitiv forskning som metakognitiv kunskap. 1 detta ssmmanhang skulle jag dven
vilja knyta an till Argyris (2003) som ocksa talar om metaldrandet kopplat till sitt sétt
att presentera lirande. Han menar att nivan for metaldrande nés nér individen medvetet
reflekterar over sitt singel- eller double-loop-ldrande.

For att nd metaniva méste alltsa individen goras medveten om de egna larprocesserna.
Synen pa elevens aktiva medverkan i kunskapsinhdmtandet tycks vél underbyggd 1
forskningssammanhang. Lika s att mdnniskor ar olika och reagerar olika pé situationer
och stimuli. Arfwedson (2002) talar om skillnaden mellan funktionell stimuli” allts
den forklaring eleverna véljer, och “nominell stimuli” vilken ar den forklaring som
presenteras av lararen. For att gora ny kunskap hanterbar behover eleven alltsd forma
om den” pa sitt eget sitt.

Arfwedson (1998) presenterar en tanke pé att inlarningsstrategier &r mojliga att ldra in.
Skolan maste ge elever tid och mojlighet att utveckla goda strategier for larande. |
sammanhanget ndmns foljande strategier;

Repetitionsstrategier, upprepning av det som skall ldras in vid ett flertal tillfélle.
Elaboreringssteknik, anvindning av t.ex. nyckelord, inre bilder och sammanfattningar.
Organisationsstrategi, sortering av stoff efter liknande egenskaper

Forstaelseovervakande strategi, liknas vid metakognitiva strategier, en slags reflektion
Oover malet med det egna arbetet.

Affektiva strategier, innebér traning och utveckling av positivt tinkande over sitt arbete
och den egna formagan.

Hermansen (2000, s. 126 ff.) presenterar PEEL (Project for Enhancing Effective
Learning), ett projekt fran Australien vilket skulle leda till att 6ka elevernas motivation
och kontroll dver det egna ldrandet. Genom att gora eleverna medvetna om sin egen
larprocess och vad som styrde den sa ville man att de skulle nd metaldrande och hitta en
vig for att utveckla nya, personliga strategier. I sin bok presenterar Hermansen en
”checklista” for hur eleven enligt projektet skall arbeta. Listan kan delas upp i tva delar,
en del som handlar om dvervakning av det egna ldrandet och en del som f6r vidare till
utveckling av larobeteendet.

Min tolkning nér det géller strategier for ldrande dr att det inte finns ndgon enkel 16sning
att presentera. Har precis som nir det giller hjarnbaserat lirande menar man att alla
ménniskor dr olika och detta innebér att var och en méste finna sin egen vdg. Lirare har
en stor uppgift nér de skall hjélpa elever att lira pa de olika nivaerna och utifrdn de
olika behoven.
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2.5.2 Ickelédrande eller strategier mot larande
Illeris (2001) menar att det...

”..ur ett pedagogiskt perspektiv dr minst lika viktigt att ta reda pd vad som hénder ndr
elever eller kursdeltagare inte ldr sig nagot eller ldr sig nagot annat dn det dsyftade.”
(s.91)

Detta ger mig anledning att titta nirmare pa det som kallas ickeldrande.

Till en borjan vill jag dter knyta an till Jarvis (1992) modell och tre kategorier om
larande. Han menar att det finns en kategori kallad ”Nonlearning”- ickeldrande, en
situation dér ldrandet uteblir. Det finns olika anledningar till att larandet uteblir. Jarvis
delar vidare upp ickeldrandet i tre olika underkategorier; ”Presumption” ddr man anser
att varlden aldrig kommer att forédndras och darfor finns ingen anledning att ldra eller
fordandra beteenden, de har fungerat forut och kommer att fungera dven i fortsdttningen.
Forforstaelsen finns redan och nya mojligheter till 1drande uppticks e;j.
”Nonconsideration” dr nista del, den innebar att individen av olika anledningar inte har
mojlighet att 14ra. Kanske dr man rddd for vad som kommer att hinda om man foréndrar
sitt beteende, stress kan innebéra att man inte har ork att ta till sig ndgot nytt, eller sé ar
man helt enkelt oférmdgen att forsté att situationen kraver ny kunskap. Den tredje
reaktionen pa ldrande bendmns “Rejection” och kan sidgas vara en allmin motvilja mot
larande, ett aktivt avstdndstagande mot nytt ldrande. Saker och ting &r bra som de &r och
det finns ingen anledning till larande eller fordndring. Dessa personer anser inte att
larande och utveckling dr nagot for dem. Oavsett vilken reaktionen blir, sd innebér det
inget ldrande och ingen utveckling for individen.

Jarvis ndmner ocksa ett tillfdlle kopplat till den sociala situationen dir larandet uteblir.
Han menar att det méste finnas ett intresse och en formaga att se att larandet leder till
forbattring for individen for att larandet skall ske. Finns inte intresse och behov av
utveckling avstar individen fran ldrande. Omgivningen kanske ser misstdnksamt pa
ndgon som viljer att utveckla sig och ldra. Personen passar kanske inte langre in 1 sitt
gamla sociala sammanhang utan upplevs som ett hot av 6vriga individer.

Forst 1 avsnittet valde jag att citera Illeris (2001). Hér finner jag anledning att
4terkomma till honom igen. Aven hos honom finns tankar pé varfor lirandet uteblir.
Han utgér fran Jarvis tankar kring ickeldrande och utvecklar dem vidare utifran sina
erfarenheter. Illeris védjer dock en annan indelning; felldrande dér individen antas
missuppfattar situationen eller ha koncentrationssvarigheter sé att det blir svart att
uppfatta det som forsiggér. Fellarande kan, om det far fortga, leda till att eleven ger upp
och anser sig oformogen att ldra vissa saker. Detta sitt att se 1arande gor att det blir
extra viktigt att se det som en process som bygger vidare pa vartannat. Lararen méste ta
hénsyn till elevens tidigare erfarenheter for att minska risken att felldrande uppstar.

Den andra anledningen till ickeldrande kallar Illeris motstand. Han menar att motstandet
aktiveras nér individen hindras eller begrinsas i sin livsutveckling. Hindret kan ligga i
den sociala situationen i klassen eller hela skolmiljon eller 1 ett enskilt &mne. Det kan
ocksa finnas i forhallande till en viss larare. Niar motstandet till l&rande aktiveras
blockeras inte formigan att ldra helt, men det ldrande som sker &r inte det avsedda
larandet utan oftast ndgot helt annat. I skolsammanhang upplevs elevers motstand
mycket frustrerade. Det kan splittra och sabotera planerad verksamhet samt vara
destruktivt for miljon och for ramarna som styr verksamheten. Illeris menar dock att det
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finns mdjlighet att viinda det destruktiva och sjélvforstérande motstandet till en
potential for utveckling. Han menar att det géiller att skapa situationer och pedagogiskt
utrymme déir motstandet kan vindas till diskussioner dér eleverna kan kénna sig
respekterade och uppleva att de har mdjlighet att pdverka situationen for ldrandet.
Motstandet kan alltsé tolkas bade positivt och negativt.

Illeris sista anledning till uteblivet ldrande &r olika slag av forsvar mot larande. Detta
forsvar anser han enbart vara av negativ karaktér. Forsvarsmekanismer aktiveras om
situationer upplevs hotande, krdnkande eller pa annat sitt oacceptabla. Dessa
forsvarsmekanismer dr ofta kopplade till psykoanalysen och Freud och jag kommer inte
ytterligare att ga in pa dessa. I larandeperspektiv kan forsvaret yttra sig som ett
avvisande, man stdnger av omvérlden och viljer bort impulser som leder till larande.
Om detta avvisande aterupprepas manga ganger kan det fa karaktér av blockering av
mojligheten till ldrande. Ett annat sétt nir det géller forsvarsmekanismer och ldrande ar
forvrangning som innebdr att eleven véljer att ta till sig kunskap pa ett eget sitt som
stimmer med den egna verkligheten och bortser frdn den verkliga verkligheten.

Ytterligare en aspekt pa uteblivet lirande handlar om det postmoderna samhallets
uppsplittring. Illeris menar att vardagen splittras i en mingd situationer och att
medvetandet inte klarar av att fa ndgon sammanhingande forstaelse for det som sker.
For att individen skall klara av att hantera allt som sker intas ibland en defensiv
héllning, som innebér att omgivningen forvrings nér den blir for svar. I
undervisningssituationen kan detta innebéra att eleven upplever allt som sker i
omvérlden sd fragmentariskt att situationen blir ohéllbar. For att bringa ndgon som helst
reda maste vissa saker t.ex. undervisningen avvisas helt och héllet.

Uteblivet ldrandet gér dven att koppla till tankarna om hjérnbaserat lirande. Eftersom vi
alla tar in och hanterar information pé olika sétt, kan det innebéra att inldrning forsvaras
eller helt uteblir for vissa elever, om inldrningssituationen organiseras pa ett enda sétt
och detta sétt inte passar eleven.

Det finns @nnu fler sétt att tolka det som sker nér ldrande uteblir. Malet i skolan maste
vara att 1 mdjligaste min undvika alla slag av uteblivet ldrande. Till detta kravs formaga
att se och mota individen dir den befinner sig och att skapa trygghet {for att kunna bryta
felaktiga beteenden.

21



3. Metod

I detta avsnitt kommer jag att redogora for de aktuella forskningsstrategier som ligger
till grund for mitt arbete och diskutera hur dessa paverkat tankarna kring
undersdkningen och dess genomforande. Inledningsvis kommer jag att redogora for
utgdngspunkterna till mitt arbete, darefter kommer en presentation av genomforandet
och till sist finns tankar om kvalité.

3.1 Utgangspunkter

Nedan foljer metodval och uppliagg samt presentation av metodinsamlingsdelarna till
arbetet.

3.1.1 Metodval och upplagg

Valet foll till slut pa en kvalitativ undersékning, vilken djupare skulle kunna belysa vad
som sker under TEA. Det finns ingen teori att bygga min undersdkning pa, utan jag har
haft som mal att forsoka sétta mig in 1 det som sker under TEA och utifran det forsokt
tolka och forklara det jag sett. Jag har inte heller haft for avsikt att skapa ndgon ny teori
vilket ligger 1 linje med valet av kvalitativ undersdkning och den induktiva karaktéren.

Undersokningsdesignen ir en fallstudie. Kénnetecknande for en fallstudie ar intresset
for forskaren att pa ett ingdende sitt studera och belysa det enskilda fallet. Det kan vara
svart att skilja en fallstudie fran en tvirsnittsstudie eftersom de flesta undersdkningar
ndmligen uppvisar drag frdn mer 4n en undersokningsdesign. Avsikten med mitt arbete
ar dock att stanna vid undersdkningen av min arbetsplats och inte generalisera resultaten
vidare till andra skolor. Fallstudien anses pé sé vis vara ideografisk vilket innebér att
den belyser

”...unika drag for ett specifikt fall.” (Bryman 2002, s. 66)

For att samla in den information jag dnskade, anvinde jag mig av triangulering. Genom
att kombinera olika sétt att samla information har jag forhoppningsvis mojlighet att
belysa olika sidor av TEA och dérigenom skapa en mer komplett bild av det som sker.
Triangulering kan anvindas inom olika forskningsstrategier. Trianguleringen kan ocksa
ge mojlighet att kontrollera det insamlade materialet mot vartannat.

3.1.2 Faktorer som paverkar forskningsarbetet

Det finns givetvis minga olika faktorer som paverkar forskningsarbete. Bryman (2001)
menar att faktorerna finns genom hela forskningsprocessen, i allt ifrén val av
forskningsomrade, till tolkning, analys och slutsats. Nagra av dem kommer jag att
behandla nedan.

3.1.2.1 Vérderingar

Som forskare dr det omdjligt att ha fullstdndig kontroll 6ver de egna virderingarna. Det
ar daremot viktigt att kunna reflektera 6ver de egna vérderingarna for att se vilken roll
de kommer att spela i undersdkningen.
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Eftersom skolans pedagogiska modell funnits under flera &r, har jag, givet vis, kommit i
kontakt med bade negativa och positiva tankar om hur arbetet fungerar och hur det har
utvecklats. Mest kontakt har jag dock haft med kollegor i &r F-6 eftersom det 4r dér jag
arbetar. Hér har jag ocksd “mina egna elever” vilka jag har ett néra forhéllande till.
Detta forhdllande kunde féormodligen ha gjort det svért, bade for eleverna och for mig,
att skilja mina roller som ldrare och, i det hér fallet, forskare fran varandra. Eftersom jag
aldrig tidigare besokt TEA- pass hos 7-9 och inte kénde till vare sig upplagg eller
fordelning/uppdelning av larare och &mnen, hoppas jag att erfarenheterna fran min del
av skolan endast skall kunna fungera som utgangspunkt och inte pdverka mig for
mycket. Forutsittningarna for TEA 1 skolans olika delar dr valdigt olika eftersom hela
organisationen 7-9 dr mycket mer &mnesuppdelad och komplex &n organisationen F-6.
Detta var anledningarna till att jag valde att avgridnsa undersokningen till ar 7-9.
Mojligheten for mig att sdtta mig in i hur arbetet fungerar i skolans senare del och pé s&
sdtt kunna berika dven mitt eget arbete och dérigenom skapa en annan bredd kéndes
bade stimulerande och utmanande.

3.1.2.2 Praktisk hiansyn

En del faktorer som paverkar forskningsarbete kan vara av mer praktisk karaktér.
Storleken pd arbetet dr bl.a. avhidngigt av faktorer som tid och méngd resurser som finns
att tillga. Det blir en balansgdng mellan vad som &r optimalt och vad &r praktiskt
genomforbart. I mitt fall 4r de 10 podngen och halvtidsstudierna samt mojligheten att
kombinera det med min familj och mitt arbete faktorer som péverkar storlek, uppliagg
och utformning.

Vilken grupp ménniskor man véljer ut till undersokningen paverkar ocksa arbetets
utformning. [ mitt fall &r personerna som jag avser undersoka ar ganska unga, 15-16 ar.
Deras uthallighet, intressen och mognad paverkar givetvis bade metodval och
omfattning.

3.2 Genomforande

Hér redogor jag for urval till undersokningen, samt for ndgra av de faktorer som kan
vara av betydelse vid den hér typen av arbete och hur dessa pdverkat i det hir fallet. De
olika delarna i trianguleringen &r i mitt fall observation, semistrukturerad intervju och
dagboksanteckningar. Det kan ocksa vara av intresse att titta lite ndirmare pa dessa
instrument.

3.2.1 Urval

Undersokningen och arbetet genomfordes under en mycket begrinsad tidsperiod, dar
dessutom det vanliga arbetet ocksa skulle fungera. Det ror sig om en forhdllandevis liten
studie i en specifik situation, som innebdr att det redan hér finns begransningar vad det
géller undersokningen och dess dverforbarhet. For att ha mdjlighet att genomfora
undersokningen har jag valt att gora s.k. icke-sannolikhetsurval. Man kan séga att
begreppet dr ett paraplybegrepp for bekvimlighetsurval, sndbollsurval och kvoturval
(Bryman 2001). Denna typ av urvalsstrategier passar framfor allt kvalitativa
undersokningar.

I undersokning finns tre olika datainsamlingsmetoder och dédrigenom ocksé det tre olika
sdtt pd vilka jag hanterat urvalet.
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Gemensamt for alla dr att de fysiska omsténdigheterna (méngd tid, scheman m.m.)
inneburit att jag varit tvungen att gora flera bekvamlighetsurval. Valet att fokusera pa en
niondeklass, istillet for slumpmaéssigt utvalda elever fran alla 9:orna gjordes for att
underldtta genomforandet av observationerna. Det var enklare att folja elever fran en
klass &@n att forsoka leta upp elever pa ménga olika stillen. Att det blev just den hér
klassen berodde pa att vara scheman stimde Overens vilket gav mig mojlighet att delta
under deras TEA pass och mentortider utan att det paverkade mina egentliga
arbetsuppgifter. Aven kontakten med deltagarna for information och insamling av
dagbdckerna underlittades av att jag valde att fokusera pd en enda klass. For att kunna
genomfora intervjuerna utan att stora elevernas ordinarie undervisning for mycket sa
fick jag hjalp av mentorerna att vélja ut sex elever. Man skulle kunna séga att urvalet
samtidigt som det ar ett bekvamlighetsurval ocksa ar ett kvoturval. Eleverna valdes
medvetet ut for att ge s& mycket information som mojligt. Lika minga flickor som
pojkar fanns i gruppen, nagra var véldigt intresserade och duktiga och nigra hade storre
svarigheter och fick kimpa mer med skolarbetet. Mélet for ett kvoturval dr att vara ett
stickprov som skall spegla hela populationen. Detta urval dr s& begrinsat att det pa inget
sdtt kan anses spegla alla 9:or men eftersom jag valt att gora en kvalitativ undersdkning
sa var det heller inte min avsikt.

3.2.2 Observationer

Man kan anvénda sig av olika slags observationer beroende pé den aktuella situationen.
Bryman presenterar pa ett tydligt sitt de huvudsakliga typerna av observationerna (2002
s.174 £.f).

Han delar bl.a. upp observationerna i deltagande och icke- deltagande observationer.
Under deltagande observationer befinner sig forskaren i den aktuella miljon under en
langre period. Under observationstiden engagerar forskaren sig i det som sker for att pa
sa sdtt fa en bild av hur individerna agerar och varfor det sker.

Vid icke-deltagande observationer finns forskaren 1 rummet men &r inte aktiv i det
sociala skeendet. Icke- deltagande observationer bor, for att ge rétt information,
struktureras. S.k. strukturerade observationer utgar ofta fran ett observations- eller
kodningsschema som specificerar det beteende som skall observeras. Det ar viktigt att
schemat ar tydligt och enkelt att anvinda. Pa det viset ger observationerna direkt
mojlighet att fokusera pa ett speciellt beteende. Observationer kan anvéndas som ett
komplement till intervjuer

Observationer hor inte till de vanligaste instrumenten, nér det géller
samhillsvetenskaplig forskning, av vissa anses det vara ett underskattat instrument. I
skolsammanhang forekommer det dock en tradition att anvidnda observationer.
Observationer ingar ofta i lararutbildningar och det gjorde att valet kindes naturligt. Det
finns asikter som menar att observatorens nérvaro skulle paverka situationen och
beteendet negativt. Bryman (a.a) menar dock att effekten av observatorens nérvaro i
klassen &r liten, eftersom ldrare och elever dr s upptagna av allt som hidnder i rummet. I
mitt fall borde innebéra att observatoren d.v.s. jag, paverkar situationen sa lite att det
inte gar att se ndgon ndmnvérd skillnad pa elevernas beteenden.

En del i min triangulering &r icke-deltagande, strukturerade observationer.
Observationsprotokollet finns som bilaga (bil. 2).

Detta blev alltsé det forsta steget i min studie och det innebar att jag under tre olika
TEA-pass ”satt med” och observerade vad som skedde. Eleverna hade inte informerats 1
forviag om varfor jag fanns dér.
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Anledningen var att jag inte ville att deras sitt att agera skulle paverkas mer &n
nodvéndigt. Detta var kanske en onddig sékerhetsatgird, med tanke pa vad jag tidigare
ndmnt om observationer 1 skolsammanhang, men kidndes dnda viktig.

Vi har tidigare pa skolan dessutom gjort sé kallade “erfarenhetsutbyten” hos varandra.
Erfarenhetsutbytet innebar att vi lirare besokte varandras lektioner och fick mojlighet
att se och ldra av varandra. Det var dérfor inte speciellt troligt att jag skulle vicka ndgon
storre uppmaérksamhet genom att finnas med for att bekanta mig med TEA for 7-9. Jag
har dessutom arbetat pa skolan under nigra ar och ar ett kint ansikte for manga elever
och inte en utomstdende person. En frimmande person skulle kunna véicka misstanke
och uppmairksamhet och paverka framfor allt osdkra eleverna. Till min hjilp vid
observationerna hade jag observationsprotokollet dér jag valt ut vissa situationer att titta
nirmare pa.

Att inleda med observationerna gav viss forforstaelse och gjorde det léttare for mig att
dérefter ta nista steg som var att intervjua nagra elever.

3.2.3 Dagboksanteckningar

Bryman (2001) tar upp tva olika slags dagbdcker, den forskarstyrda dagboken, som
fungerar 1 stort sett som en kombination av enkét och strukturerad observation. Han
ndmner ocksé en friare variant av dagbok som samlade in en méngd olikartad
information. Nér man &r ute efter hindelser i kronologisk ordning dr dagbok ett utmarkt
instrument att anvénda.

Viktigt att tdnka pé &r att informationen kan vara svér att koda och analysera framfor
allt om det avser kvantitativ undersdkning. Sammanstéllning och analys underléttas av
att man tydligt talar om for respondenten vilken information man &r intresserad av. For
att gora det tydligare och littare bade for sig sjdlv och for den som skall skriva dagbok
kan en mall utformas som underlag for skrivandet. Mitt dagboksblad (se bil. 3)
innehaller tva rutor for vart TEA- pass. Tanken &r att eleverna efter passet skall skriva
en eller ett par bra respektive déliga hindelser som skett.

Infor detta moment besokte jag klassen och bad eleverna att under en treveckorsperiod
skriva dagbok efter TEA passen. Det handlade om en enkel form av anteckningar dar
eleverna ombads skriva ner ndgot som varit bra och ndgot som varit daligt under
arbetspasset. For att s& ménga som mojligt skulle genomfora dagboksskrivandet, fick
alla ett fortryckt dagboksblad att fylla i. I samband med detta fragade jag ocksé eleverna
om de kunde ténka sig att stélla upp vid intervjuerna. Méanga var positiva och anmalde
genast sitt intresse. Vid besoket gav jag dem bakgrunden till undersdkningen, d.v.s.
mina studier, och forklarade varfor jag var intresserad av deras asikter. Jag berittade
ocksé hur jag tankt mig processen. Vidare talade jag om att all information ldmnades
konfidentiellt och att jag inte skulle anvinda mig av deras namn, eller pa nigot sitt
formulera mig sd att det gick att se vem som svarat vad. Jag berittade ocksa att
deltagandet var frivilligt.

Det kéndes viktigt att vara noggrann med information om undersdkningen med och
kodning av personuppgifter for att deltagarna skall kidnna sig trygga i sammanhanget.
Det finns alltid en risk att svaren paverkas om deltagarna kinner sig otrygga och inte
vagar lamna ut information.
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3.2.4 Intervjuer

Det forsta man ténker pa nér det géller intervjuer ar fragor. Hur stdller man bra fragor sa
onskad information kommer i svaren?

Nar man intervjuar kan man vilja mellan att stélla 6ppna eller slutna fragor. Fragorna
passar vid olika tillfillen. Oppna fragor ger frihet for respondenten att svara fritt. Det

finns utrymme for oforutsedda héndelser och fragorna styr inte direkt 1 nagon speciell
riktning. Det tar dock tid att koda och tolka svaren. Svarigheterna med kodningen kan
ge en skevhet och kan pé sa sitt ge felaktigheter i undersokningen.

Slutna fragor &r littare att stélla och léttare att besvara. Materialet &r ldttare att bearbeta
och ger storre mojlighet att jimfora svaren. Slutna fragor ger ingen mojlighet f6r
respondenten att vara spontan eller lagga till intressant information. Resultatet kan
uppfattas mer styrt och darigenom snévare. Den typen av frdgor anvinds oftast vid
strukturerade intervjuer.

Intervjusituationen &r lyft ur sitt naturliga sammanhang, och kan ddrigenom ha
betydelse for kvalitén pa de svar som ges. I intervjusituationen, som alltsd &r
tillrattalagd och skild fran den naturliga verkligheten, kan respondenten paverkas
negativt och beteenden bli annorlunda. Detta fenomen kallas “intervjuareffekt”.
Situationen och intervjuaren paverkar respondenten pa ett sétt som kan innebéra att
svaren som ldmnas 1 sin tur paverkas. Bryman (2001) menar dock att studier som
genomforts for att kartldgga vilka faktorer hos intervjuaren som ger skevhet 1
undersokningen inte visat nigra entydiga monster. Detta innebér att det darfor ar svart
att veta hur svaren paverkas. Det som visat sig tydligast dr att respondenterna vill ge en
sa positiv bild av sig sjédlva i ndrvaro av intervjuaren. Vid analysen av svaren innebér
detta att forskaren méste dra slutsatser om beteenden ur de svar som respondenten ger
vilket i sin tur medfor svarigheter nér det géller tolkning.

Till intervjuer har jag anvént 6ppna fragor som samtalet kommer att utgéd fran. Dessa
har jag sammanstéllt i ett schema dér jag kompletterat med underrubriker med
anknytning till rubriken/fragan(se bil. 4).

Intervjuerna var alltsa halvstrukturerade. Anledningen till detta val var att helt
strukturerade intervjuer kidndes for styrt och antogs ge for liten mgjlighet for mig att
gripa tillfdllet i samtalet och stilla f6ljdfrdgor som kunde vara av vikt. Dessutom hade
samtalet kidnts onaturligt vilket jag tror hade verkat avskriackande for eleverna. Detta
skulle 1 sin tur kunna péverka deras svar och pa si sitt pdverka kvalitén pa
undersokningen negativt. Aven helt ostrukturerade intervjuer hade kiints onaturligt och
formodligen skapat osdkerhet hos eleverna och svarighet att fa med det viktigaste.

Samtalen bandades for att det skulle vara ldttare for mig att vara niarvarande och
koncentrerad och pé sé sétt ge mojlighet att finga upp nyanser och vindningar 1
samtalet. Detta underléttade ju ocksa bearbetningen.

Innan vi skiljdes at beréttade jag var det gar att hitta mig pé skolan och jag talade om att
eleverna girna fick soka upp mig for att friga om négot var oklart eller om tankar kring
samtalet dok upp.
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3.3 Kvalitet

Det finns flera kriterier for bedomning av samhillsvetenskaplig forskning. Man skiljer
mellan beddmning av kvantitativa och kvalitativa undersokningar. Det finns dock
manga likheter nir det géller bedomningskriterierna, &ven om man anvénder sig av
olika terminologi. I detta avsnitt kommer jag fOrst att presentera kriterierna for
beddmning av kvalitativa undersokningar och dérefter gor jag en granskning av hur mitt
arbete svarar upp mot detta. Avslutningsvis har jag dven samlat forskningsetiska
principer och utifran dessa reflekterat dver mitt arbete.

3.3.1 Bedomningskriterier

Bryman (2001) presenterar tankar om att den kvalitativa forskningen bor beddmas
utifrdn andra kriterier 4n den kvantitativa. Har foreslas bl.a. trovardighet som kriterium
for hur bra en undersokning ar. Trovirdighet handlar om att insamlad data ger
information om det omrade som valts att belysas.

Trovérdighet kan 1 sin tur delas upp 1 fyra delkriterier;
tillforlitlighet

overforbarhet

palitlighet

konfirmering

Inneborden i dessa kriterier speglar i princip vad som géller kvantitativ forskning men
med en annan terminologi.

Tillforlitlighet innebdr att man fragar sig om mattet stabilt eller inte? Om
undersdkningen skulle genomforas igen, skulle resultatet da bli det samma eller
paverkas det av tillfilliga betingelser? Man sidkerstéller att forskningen utforts enligt de
regler som finns. Motsvaras av den kvantitativa forskningens interna validitet. Nér det
géller kvalitativ forskning anses den interna validiteten ofta bli en styrka. Detta beror pa
att forskaren ofta ar néra undersdkningsgruppen under en lidngre period och pé detta sétt
far mojlighet att sékerstélla denna Gverensstimmelse.

Overforbarhet handlar om huruvida undersdkningen ir mojlig att upprepa i andra
kontexter. For att undersokningen skall vara overforbar krévs att en annan forskare kan
upprepa exakt de undersdkningar som gjorts tidigare och komma till samma resultat.
Overforbarhet ir en parallell till extern validitet inom kvantitativ forskning. Extern
validitet kan verka begrédnsande for kvalitativa forskare eftersom urvalet i
undersokningarna ofta ar begriansat och speciellt och att det inte gar att finna
motsvarande i andra situationer.

Palitlighet. Har handlar det om att ta stillning till om slutsatserna fran en undersokning
speglar det som det ar tdnkt att de skall gora. Hénger slutsatserna som genererats ihop
eller inte, far man liknande resultat vid annat tillfalle? Det géller att skapa en fullstdndig
och tillginglig redogdrelse for hur forskningsarbetet har gatt till for att ndgon annan
skall kunna bedoma palitligheten. Liknar reliabilitet inom kvantitativ forskning.

Konfirmering innebdr att forskaren utifran vetskapen att det inte gér att {4 fullstindig
objektivitet i samhaéllelig forskning, i vart fall kan visa att personliga vérderingar inte
paverkat utforandet och slutsatsen fran en undersékning. Man kan séga att
undersokningen skall ha utforts i ”god tro” (a.a). Svarar mot kvantitativ forsknings
objektivitet.
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Forutom de fyra tillforlitlighetskriterierna talar man ocksé om dktheten hos en
undersokning. Bryman (2001) presenterar Guba och Lincolns kriterier. Han menar att
dessa kriterier egentligen vicker frdgor om forskningspolitik i allménhet. Kan man med
undersokningen ge en rdttvis bild av respondenternas olika asikter och uppfattningar?

Ontologisk autencitet nimns och innebar reflektion dver om undersékningen hjalper
undersokningsgruppen att komma fram till en béttre forstaelse av sin sociala situation.
Pedagogisk autencitet, innebédr en bedomning av om undersdkningen har bidragit till att
méinniskor fatt en béttre bild av hur andra personer i miljon upplever situationen?
Katalytisk autencitet, tar hinsyn till om undersdkningen innebér att de som ingétt i den
kan fordndra sin situation. Och slutligen, taktisk autencitet. Har undersokningen bidragit
till att deltagarna fatt béttre mojlighet att vidta de dtgarder som krévs {for fordndring?

Nér det géller fallstudier menar Bryman (a.a.) att det forekommer att man vid fallstudier
av kvalitativ karaktir tonar ner betydelsen av bedomningskriterierna. Anledningen till
detta &r att man ifragasitter hur ett enda fall 6verhuvudtaget kan vara representativt.
Trots detta har jag valt att granska undersékningen, s& gott det nu gatt, utifran ovan
ndmnda kriterier.

3.3.2 Granskning av undersokningen

Redan under planeringen av en undersokning bygger man in forutsittningar for vad
resultatet skall ge. Alla datainsamlingsmetoder har bade fortjanster och brister. Nér det
giller intervjuerna, som var semistrukturerade, sa innebar min forforstaelse av omrédet
och min vana att samtala med barn och ungdomar en utgadngspunkt. Min brist pa
erfarenhet nér det géller intervjuteknik kan ha inneburit en risk for att information
tappats bort i samtalet. Detsamma géller bearbetningen av allt det material som
intervjuerna innebar. Hér blev Bryman (2002) och tydligheten nér det géller kvalitativ
dataanalys ett ovarderligt stod. En trygghet for mig var att jag fanns pa arbetsplatsen
och hade mojlighet att tappa till eventuelle luckor om behov hade uppstétt.
Dagbdckerna var av mycket enkel karaktdr, det handlade ju bara om att skriva ndgot bra
och nagot daligt frdn respektive TEA-pass. Enkelheten innebar att alla kunde klara av
att fylla i ndgot litet. De elever som av olika anledningar har svért att formulera sig i
skrift klarade ockséd uppgiften. Eftersom jag inte hade mojlighet att pAminna eleverna
efter vart pass innebar det att svarsfrekvensen bara blev ca 60% och det kan ju tyckas
lagt. Da dagbdckerna i forsta hand fungerade som komplement till intervjuerna, anser
jag att det gér att bortse fran den l4ga svarsfrekvensen. Innehallet i dagbdckerna visade
tydligt vad de eleverna tyckte. Observationerna som var den tredje pusselbiten, gav mig
en tydlig bild av verksamheten och det som hdnde dir. Som jag ndmnt tidigare tog
eleverna knappt ndgon notis alls om att jag fanns med i rummet vilket borde innebéra att
min nirvaro inte paverkade skeendet i klassrummet ndgot ndmnvirt.

Niér det géller studiens trovérdighet anser jag att den information jag fatt med hjélp av
trianguleringen belyser TEA p4 ett bra sétt.

Aven nir det giller tillforlitligheten anser jag undersdkningen ha god kvalitet. Tittar
man pa overforbarheten sd dr utgangslaget (upplagget med TEA) sé speciellt att det
formodligen inte gér att finna ndgon annan stans. Detta innebér att unders6kningen inte
gér att genomfora i ndgot annat sammanhang. Daremot skulle man kunna utdka studien
till fler elever inom samma organisation. Mitt urval var ju begrinsat och det kunde vara
intressant att utveckla arbetet vidare.

Det ar svart att gora en bedomning av sitt eget arbete. Man blir l4tt "’hemmablind”. Jag
anser dock att undersdkningen speglar det jag avsdg att undersoka. Som jag nimnt ovan
tycker jag att valet av triangulering som metod innebar att jag fick en bredare bild av
verksamheten och pa sa vis dkad dkthet 1 undersokning.
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En forskare kan som sagt aldrig vara objektiv. Inledningsvis har jag ndmnt att jag &r en
liten kugge i skolorganisationen jag undersokt. Det innebér att jag har erfarenhet av
TEA sedan tidigare. For att minska risken att mina egna erfarenheter skulle paverka
arbetet, valde jag den del av skolan som jag kdnner till minst som
undersokningsomrade. Med detta som utgangspunkt tror jag mig ha bidragit till att h6ja
graden av konfirmering i arbetet.

Niér det giller unders6kningens autencitet utifrdn ovan nimnda krav hoppas jag att mitt
arbete innebir en viss katalytisk autencitet. Det dr dock inte deltagarna i
undersokningen som mojliggor detta, utan ansvaret ligger i forsta hand pé skolledningen
som tillsammans med pedagogerna sétter ramarna for verksamheten och har mgjlighet
att gora fordndringar vilka kan leda dven till 6kad taktisk autencitet.

3.3.3 Forskningsetiska principer

Innan man ger sig i kast med en undersokning dr det viktigt att fundera 6ver hur man
skall forhalla sig till arbetet ur ett etiskt perspektiv. Humanistisk-samhéllsvetenskapliga
forskningsradet stiller krav pd all forskning (Vetenskapsradet 1990).

Man menar att forskning ar viktigt for all utveckling i alla ssmmanhang. Den enskilde
individens ritt till skydd mot olika slags dvertrddelse av privatlivet framhélls dock. De
forskningsetiska principerna har till syfte att fungera som riktlinjer for forhallandet
mellan forskare och uppgiftsldmnare.

Det finns fyra huvudkrav och min avsikt r att viga in dessa och se hur de paverkar mitt
arbete.

3.3.4 Etiska stillningstaganden 1 arbetet

Det ar viktigt att deltagarna fir information om syftet med unders6kningen och att de
blir medvetna om att deltagande ar frivilligt och nar som helst kan avbrytas. Vid mitt
forsta besok 1 klassen beréttade jag for eleverna om syftet med mitt arbete och upplagget
jag tankt mig. Dagbdckerna och intervjuerna presenterades noga och det blev tillfélle att
informera om mojligheten att delta och ritten att avbryta deltagandet om sa dnskades.
Har kunde jag ocksa stimma av om det 6ver huvudtaget fanns intresse att delta. Det
visade sig att eleverna var positiva till undersdkningen och att flera anmaélde sitt intresse
att delta 1 intervjuerna.

Eleverna i undersokningsgruppen ér 6ver 15 &r och undersékningen inte &r av etiskt
kanslig karaktdr och di behovs inget tillstand fran malsman f6r inhdmtandet av
uppgifter, vilket annars hade varit fallet.

For att eleverna inte skulle kénna sig tveksamma eller oroliga informerade jag om att
allt insamlat material skulle behandlas konfidentiellt och att det inte skulle ga att se vem
som uttryckt vad. Jag lagt stor vikt vid att dagbockerna och intervjuerna transkriberats
och hanterats pa ett sddant sitt att det inte gar att hdrleda vem som sagt vad.

Vid besoket lovade jag ocksa att aterkomma och berétta vad jag kommit fram till nir
arbetet vl avslutats.

Da eleverna stiller upp och ldmnar information till mig anser jag det vara min
skyldighet att informera dem om mina slutsatser s att det skall f4 mojlighet att arbeta
vidare med de processer som eventuellt min undersokning startat hos dem. Jag vill
ocksa ge nagot tillbaka till dem som stéller upp och gor det mojligt for mig att
genomfora arbetet. Eftersom jag arbetar pé skolan ar det 1att for mig att svara pa fragor
och dterkoppla till eleverna bade under arbetets gdng och efter avslutat arbete.
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4 Empiri

I kommande avsnitt presenterar jag sammanstédllningen av trianguleringen. Jag borjar
med observationerna for att dérefter redogdra for intervjuerna och
dagboksanteckningarna. Avslutningsvis sammanfor jag resultaten och lyfter ut de
likheter och skillnader som framkommit.

4.1 Observationer

Den forsta delen av undersdkningen pagick under tva veckor. Vid fyra olika tillfdllen
befann jag mig i olika klassrum och studerade vad som hénde dér. Nedan foljer
sammanstdllning av vad jag upplevde.

4.1.1 Observation 1

Klassrummet ér fullt det finns 29 elever i rummet och flera tvingas g vidare till ndgot
annat stélle. Var och en tar en plats och borjar med sitt arbete utan négra speciella
diskussioner. De flesta arbetar koncentrerat och intresserat. Hela tiden hors samtal
mellan elever som ett bakgrundsmummel. Det dr lugnt och trivsamt i rummet.

16 av eleverna arbetar tyst och fokuserat for sig sjdlv med vissa kortare avbrott for
benstriackning och kort samtal eller fraga till grannen. 6 elever arbetar i par med
varandra och diskuterar lagmalt hela tiden. 3 flickor sitter tillsammans i en liten grupp,
hir pratas det mycket. Vildigt lite (om négot) arbete gors.

4 pojkar pratar och gar omkring i klassrummet. De har svart att komma igéng med
ndgot arbete. Tre av dem startar sa smaningom, men den fjarde forsoker engagera fler i
sina aktiviteter genom att kasta sma suddgummibitar pa kamraterna, men han lyckas
inte.

Manga smapratar med varandra under arbetets gang pé ett sddant sétt att det inte verkar
paverkar omgivningen namnvart. Gruppen med de tre flickorna hors mest. De pratar
mycket och skrattar periodvis ganska hogt. Aven ett par av pojkarna pratar hela tiden
valdigt hogt och verkar inte bry sig om att géra nagot.

Eftersom arbetet flyter pa av sig sjdlv kan ldraren gé runt och hjédlpa dem som behdver
hjélp. Eleverna reser sig och gér fram till lararen och fragar och visar upp arbete. Négra
behover mer materiel eller behdver hjilp med kopiering och da féljer lararen med och
ordnar det.

Vid ett par tillfdllen ber lararen att pojkgruppen skall dimpa sig och sétta igding med
arbetet.

Det ar hela tiden aktivitet och rorelse i rummet, men det sker pa ett sddant sitt att arbetet
inte stors av det. Det stora flertalet arbetar véldigt fokuserat med sina uppgifter, trots att
det efter en stund blir bdde varmt och instdngt 1 rummet.

Niér jag efter passet talar med lararen tyckte hon att passet varit ovanligt lugnt och att
det fungerat bra, trots att det varit tringt och sd manga elever
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4.1.2 Observation 2

Den hér gangen sitter vi i matsalen. Hér finns fyra elever som sitter i tva par. De sitter i
var sin del av matsalen. Det dr alldeles tyst. Rummet kédnns néstan 6dsligt.

Eleverna arbetar koncentrerat med sina uppgifter. Vid ett par tillfdllen kommer de fram
till lararen och ber om hjélp, men tassar sedan tillbaka till sina platser igen.

Eleverna viskar till varandra. Det gar inte att urskilja négra ord eller meningar. Lararen
tittar till eleverna och de tar kontakt nir de undrar nagot.

Det hiander néstan ingenting. Lararen sitter och planerar eller ldser ndgot nér eleverna
inte behdver hjélp.

Liraren menar att det ir svart att veta hur ménga elever som kommer. Ar det dags for
prov kan det komma ménga, men annars kan det vara precis som vid detta passet, lugnt
och tyst och néstan lite langsamt.

4.1.3 Observation 3

Léraren visar inledningsvis genom att skriva pé tavlan vad som géller for arbetet under
passet. Arbetet skall ske 1 lugn och ro. Det skall finnas utrymme f06r att 14sa, gora prov
och arbeta med annat. Alla forvéntas tydligt anteckna vad de gjort under passet. Lararen
har med sig en vagn med referenslitteratur till eleverna.

Det finns ca 11 elever i klassrummet. Det passerar hela tiden elever ut och in i rummet.
For det mesta sker det utan att det vicker ndgon uppmaérksamhet, men vid ett tillfdlle
kommer ett par pojkar in och stor. De kommer igdng snabbt med sitt arbete efter det att
lararen sdger till dem. Det dr tyst och lugnt i rummet.

Fem elever arbetar for sig sjdlva. Av dem sitter tre och gor prov. Tva elever arbetar
tillsammans. Det finns en grupp pa tre elever som arbetar och diskuterar tillsammans.

Gruppen med tre diskuterar sitt arbete 1 1&g samtalston. De elever som inte gor provet
viskar tyst till varandra. Vid ett par tillfdllen blir det prat hogt tvérs 6ver rummet.
Eleverna som &r runt omkring ber om tystnad och det respekteras.

Lararen gar runt och hjélper alla. Det finns gott om tid att hjélpa till och forklara det
som Onskas.

Lararen menar att det var ovanligt fa elever pa just detta pass. Anledningen var
formodligen att det fanns mojlighet att g till ett sprakvalspass parallellt. I snitt var det
ca 20 elever pa passen. Ofta var det fler &n sa och grupprummet intill behévde 6ppnas
for att alla skull fa plats.

4.1.4 Observation 4

Ater igen ett fullt klassrum. Hir ir 25 elever nirvarande. Dorren ir dppen och det dr
trafik ut och in hela tiden. Vid det hér tillféllet 4r det rorigt och stokigt i rummet. En
elev sitter med fotterna pé bordet. Sju elever arbetar enskilt. Atta elever arbetar i par
med varandra. Av dem som finns i rummet gar det att urskilja en tydlig “’kill-grupp” pa
fyra personer, 1 dvrigt gér det inte att urskilja monster for hur eleverna arbetar. Det ar
for mycket oro i gruppen. Det dr mycket prat kors och tvirs i klassrummet. “’Kill-
gruppen” pratar hogt och stor.
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Det slér ithop och bankar i bocker och forsoker f4 de som sitter framfor att delta men
lyckas inte. Ett par sitter och forhor spanska ord véldigt hogt. Allt sméprat drunknar i
detta.

Lararen gar runt till de allra flesta och hjélper till dar det behdvs. Tar ingen storre notis
till de elever som &r oroliga och visnas.

Under det hir passet kom en elev fram och ville ha hjdlp med matteuppgifter. Trots att
det dr hog ljudniva och oroligt i rummet s sitter elever och liser och arbetar helt
avskdrmade fran allt som sker omkring dem. I det hér fallet 4r dessa elever i minoritet.

Liraren upplever situationen stokig. Det finns en frustration dver att eleverna pratar och
inte bryr sig om att arbeta. Lararen orkar dock inte ldgga energi pa att skrika for att fa
tyst 1 klassrummet. Misstdnker dessutom att ryktet om att ingen “r6jer runt” sprider sig,
sd att eleverna viljer att komma till passet for att de vet att det gér att prata och gora
annat dér.

4.2 Kommentar till observationerna

Observationerna har gett en intressant bild av TEA 1 dr 7-9. Det var mycket givande att
sitta bredvid och se vad som utspelade sig under arbetspasset. Av sammanstéllningarna
framgar att de TEA-pass jag besokt varit vildigt olika. Vid en del pass var det bara ett
fatal elever narvarande och dessa kunde fa i princip hur mycket uppméarksamhet av
lararen som helst.

Vid andra pass var det s manga elever att ldraren nétt och jimt hann titta till” alla.
Fran borjan var det inte min avsikt att stimma av med lararna jag besokte efter passet.
Dels ville jag inte besvéra ldrarna med mitt arbete och dessutom var fokus for mig i det
hér fallet framfor allt eleverna.

Det visade sig dock finnas ett stort intresse att delge mig tankar om passet efterat. Detta
upplevde jag mycket positivt. Kommentarerna kdndes viktiga for att forsta helheten, sa
dérfor lade jag till en sista punkt pd sammanstéllningen och kallade den
’lararkommentarer”.

Det stora flertalet elever arbetar koncentrerat under passen. Nagra elever véljer dock att
gora helt andra saker. For den forstndmnda gruppen verkar TEA vara just det
komplement till lararstyrd undervisning som avsags. Var och en viljer att arbeta med
det som behovs bist just da.

Av aktiviteterna jag sag var det framforallt 14x1dsning och forberedelse for prov som
forekom under TEA. Allt arbete &r teoretiskt. Jag ser inget laborativt material, mojlighet
att arbeta praktiskt, modeller eller liknande. Det finns TEA 1 de praktiskestetiska
amnena, men jag upplever ingen koppling mellan teoretiska och praktiska &mnen.

Miljon ér torftig och bullrig och det &r trdngt och varmt for eleverna.

Eftersom jag upplevde att det var ménga elever som forflyttade sig mellan olika lokaler
under TEA — passen, blev jag nyfiken pa vad som forsiggick i korridoren utanfor.
Dérfor valde jag att ldgga till ett observationspass just i korridoren.
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4.2.1 Extra observation 1 korridoren

Jag placerade mig pé en bank i korridoren ganska centralt for att ha bra utsikt dver det
som forsiggick. Det var ganska stokigt och hogljutt. Tva grupper, pa ca 5 personer i, satt
1 var sin nisch och pratade hogt, skrek till varandra och spelade kort. Det var stindig
trafik ut och in i de klassrum jag sdg fran min plats och det var ganska ménga. Eleverna
gick runt och pratade. De gick bort till grupperna som satt ute och “’kollade ldaget”. De
elever som var i korridoren verkade inte det minsta motiverade att jobba. Hit tar man sig
for att gora andra saker och umgés med kompisarna. Elever kom och gick, tog en liten
sving in 1 klassrummen och kom ut igen. Samma elever cirkulerade hela tiden. Andra
kom ut och hdmtade saker i skdpen och forsvann sen in i klassrummen igen.

Under tiden jag satt i korridoren passerade tre ldrare genom korridoren. De tog ingen
som helst notis om det som hénde dir, utan skyndade bara vidare. Dessa tre var de enda
vuxna jag sag.

10 minuter innan det enligt schemat &r slut pa lektionerna var det fullt av elever i
korridoren. Nagra sparkade runt en ldskburk och andra satte sig och prata. Vid rétt” tid
kom ytterligare grupper slintrande for att byta bocker och ta sig till nésta stille. Nagra
sprang runt och letade efter forsvunna kompisar. Nér nidsta TEA-pass borjade tunnades
det ut igen, men helt tomt blev det inte. Nagra elever satte sig pa bianken intill mig och
diskuterade vart de skulle gi och vilka ldarare som fanns att vélja pd. De nimnde ménga
olika ldrare innan de till slut bestimde sig och skyndade ivég 4t ett annat hall.

Min tolkning efter att ha observerat inifran stimde. Det pagick en omfattande
verksamhet av en helt annan karaktér ute i korridoren parallellt med den egentliga
aktiviteten, TEA.

4.3 Intervjuer

Under en ganska intensiv vecka genomforde jag mina sex intervjuer. Arbetet var
mycket stimulerande och jag upplevde att eleverna var positiva och intresserade av att
medverka. Vid samtalen var de generdsa och delade med sig av sina tankar och
upplevelser utifran punkterna pa diskussionsunderlaget. Sammanfattning och tolkning
av det insamlade materialet presenteras nedan.

4.3.1 Vad tycker eleverna och hur anviands tiden?

Inledningsvis var jag nyfiken pa om den positiva bild som fanns i utvirderingen fran
2002 fortfarande fanns kvar. Det visade sig att eleverna var vildigt eniga om att
resultatet fran utvdrderingen stdimde vil och att TEA fortfarande uppskattades mycket.

"Det dr skont att ha TEA sa att man kan ta det lite lugnt ibland.”

)

“Jag tycker att TEA dr nodvandigt med TEA eftersom man har sa mycket arbeten.’

“Jag tycker att TEA dr vdldigt bra och vi skall absolut fortsditta att ha det sd att man
kan fa extra tid till ldxor och sant.”
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Samtliga av de elever jag intervjuade uttryckte dock att de upplevde att TEA ménga
ganger inte anvindes sa som det egentligen var avsett att utnyttjas. Tva av eleverna
uttryckte det sé hér:

“Jag tycker att det dr vildigt svart att fd saker gjorda pd TEA. Det dr alltid sa mycket
snack och vdildigt svart att koncentrera sig.”

“Det dr inte lika seridést som en vanlig lektion kdnns det som”™

"Vi har mycket ldngre lektioner nu kdnns det som och om man inte har ndagot att gora
sd blir det mest att man sitter och inte gér nagonting.”

Min upplevelse utifran intervjuerna ér att det finns ett glapp mellan elevernas
uppfattning om vad tiden skall anvindas till och hur skolan tankt sig det. Kanske ar det
detta glapp som avspeglar sig i de uppgifter eleverna valde att arbeta med. Elevernas
storsta intresse var namligen laxorna! Lixorna tillsammans med inlimningsuppgifter
var enligt eleverna det arbete som utférdes under TEA. Ursprungstanken med TEA var
att eleverna skulle kunna vilja arbete efter eget intresse och behov. Det skulle ocksa
finnas utrymme f6r férdjupning inom omréden man r intresserad av.

Man kan ju pa sitt och vis sdga att eleverna viljer arbete efter behov, laxor behover ju
goras, men fordjupningen lyser med sin frdnvaro. P4 frigan om man nagon ging
arbetade med fordjupning av négot slag svarade en elev;

"Menar du FRIVILLIGT!? Att gora mer dn man behover? Det tror jag ingen gor!”

Flera av eleverna avfardade fordjupningsarbete. Det rddde ingen tvekan om att man gor
det man behdver och sedan dr det nog. Motivationen och lusten att ldra for sin egen
skull syntes inte hos de elever jag talade med. Man lar for prov och betyg d.v.s. for
lararen.

Det finns olika anledningar till att man viljer att gora ldxorna i skolan detta var nagra av
de skdlen;

’

“Jag gor dem pa TEA eftersom jag inte kan fa sa mycket hjdlp hemma.’

”Ndr man varit i skolan en hel dag sa dr man trott och da dr det skont att gora ldxorna
i skolan pad eftermiddagen.”

“Det dr skont att fa gjort det mesta i skolan. Man kan spara ndgon liten ldxa att gora
hemma om det behovs, da blir man mycket ledig pd fritiden och det dr bra.”

Om eleverna gor laxorna, med hjélp av lérare, i skolan innebér det att det 4r mer
likvardiga forutsittningar for alla elever. Trotthet av skolan och den 6kade fritiden &r
andra faktorer som dr goda anledningar till att fa gjort 14xorna i1 skolan. Just trétthet och
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huvudvirk finns med vid flera tillfdllen. Man skulle kunna anta att stokigheten och
pratet dr bidragande faktorer till trottheten. Kanske &r dven oklarheten 6ver hur tiden
skulle kunna anviandas av betydelse i sammanhanget.

”...om man har gatt i skolan hela dagen sa blir man ju ganska trott och sa. Da sitter
man bara och snackar.”

4.3.2 Miljo

Tanken med TEA ir att eleverna skall erbjudas bista mojliga inldrningssituation. I
samtalen med eleverna visade det sig att de ansig att den fysiska miljon spelade en stor
roll for inlirningen. Aven i diskussionen om vad som styr valet av arbetsuppgift vid
TEA sé& kom tankarna pa miljon fram som en viktig aspekt. Eleverna anséag att det var
problem att det ofta var fullt i klassrum dit man 6nskade ga. Enligt eleverna var det
vanligt att de inte fick plats dér de tinkt sig och att de till f61jd av det ibland hade svart
att hitta larare som de da kunde gé till. Detta innebir att eleverna inte har mdjlighet att
vilja lokal efter behov, alltsd en inskrdnkning nér det géller inflytande for eleverna.

Eftersom jag vid observationerna sett att antalet elever vid ett TEA-pass kunde variera
kraftigt sa fragade jag eleverna hur det kunde bli sé stor skillnad mellan olika TEA-
pass? S& hir forklarade eleverna;

“Det beror pa, ldrarna som ger mycket ldxor har mycket mdnniskor och de som inte ger
sd mycket ldxor har inte sd manga.”

”Om man kommer till en ldrare som dr vildigt populdr sa kan det bli sa att man far std
och vinta vildigt linge for att fd en plats overhuvudtaget.

Det ar alltsa inte alltid sjdlvklart att man far plats ddr man ténkt sig att arbeta utan att
man far leta vidare hos andra ldrare. Det kan 1 sin tur antingen innebéra att man inte kan
fa den hjdlp man behdver eller att man méste byta arbetsuppgift for att “passa in” dér
det ar ledigt. Om det ar pé det har viset maste det innebéra att elevernas inflytande 6ver
TEA, bade nér det giller innehdll och arbetsplats dr direkt avhangigt av hur larare 1
respektive &mne planerar sin undervisning. Att det dr for fullt vid vissa pass innebér ju
inte bara bekymmer nér det giller det rent fysiska utrymmet utan d@ven nér det géller
stokighet och oro i rummet.

“Det dr alltid mycket snack pd TEA. Vildigt svart att koncentrera sig.”

Tillsammans med att problemen med 6verfulla lokaler diskuterades kom det ocksa fram
funderingar och forslag pa att man skulle kunna anvénda lokalerna bittre. Ett populért
pass skulle kunna forlidggas till en storre lokal.

“"Matsalen dr bra for ddr finns alltid plats. Man skulle kunna anvinda den till pass déir
det dar mycket folk.”
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Den storsta 0nskan nér det géllde TEA var att det skulle vara ...

“Lugn och ro och hjdlp.”

4.3.3 Undervisning och ldrande

Vid de tillfdllen dir eleverna upplevde att de sjdlva kunde vilja vart de ville ga, utan
begransningar till foljd av overfulla klassrum eller mdngd l4xor, ansag de att valet
gjordes utifran behov och onskan att f4 hjdlp. Man gar till en ldrare diar man vet att man
kan fa hjdlp med sitt arbete. Eleverna berittar att det dr sagt att de i forsta hand skall
vilja larare som undervisar dem, finns ingen sa véljer de sedan fritt. Ofta menar de att
véljer att ga till ndgon av sina mentorer Férdelen med mentorerna 4r enligt eleverna att
de vet vad som héinder och att de har narmre kontakt med mentorerna.

Eleverna visar pé en vilja att utvecklas och fa hjélp med individuella uppgifter och
uppskattar nir larare bryr sig om.

Hur tyckte eleverna att de arbetade bast under TEA?

“Det beror pa, har man mycket att géra brukar man sitta sjdlv, fast man sitter kanske
med nagon kompis men arbetar sjdlv. Har man inte sd mycket att géra kanske man
sitter och snackar mest det dr inte sd bra egentligen, for har man inte mycket att géra
sa blir det mest skit”

Om eleverna anség att de hade mycket att gora sa valde de att arbeta sjélv. Om
arbetsmingden var mindre sa var det mer vanligt att man satt och pratade med varandra
samtidigt som man arbetade. Nir eleverna funderade pd hur arbete och inldrning
fungerade sa var det som en fortséttning av den traditionella undervisningen. Var och en
arbetade med sitt eget och fortsatte med det som var uppgifterna man fétt under tidigare
lektioner. Om man 6nskade annat kunde man fa arbeta med uppgifter pa stencil som
vissa léarare tillhandaholl under TEA-passet.

“"Man far mindre gjort pa TEA dn pd en lektion, men sen har man ju inte alltid tid att
arbeta pa lektionerna for da har man genomgdng.”

Man skulle kunna tolka det som att TEA fungerar som ett komplement till den
traditionella undervisningen pa sa sitt att eleverna far mojlighet att disponera tiden efter
eget behov. Nér det daremot géllde innehallet och arbetssittet, sd verkade eleverna mest
forvanade nér jag efterlyste variation och omvéxling. Detta blev utgdngspunkt till
diskussionen om hur eleverna ansag att de larde sig bést. Enligt eleverna finns inte ett
enda bra sitt utan det beror dels pa vad som skall ldras in d.v.s. amnets karaktir och dels
pa hur samverkan mellan l4rare och elever fungerar. Det som ansags mest vanligt
forekommande var muntlig presentation s.k. ”genomgang”. Om “genomgéngen”
kdnnetecknas av en tydlig dialog och eleverna far mojlighet att delta och diskutera och
formulera svar och stdndpunkter ansags det vara bra.

36



”Om ldraren bade skriver och berdttar och stiller fragor sd man kan diskutera och
komma fram till saker tillsammans i klassen dr det bdst.”

Sammanfattningsvis kan man konstatera att TEA enligt eleverna innebar att de oftast
arbetade vidare med det man gatt igenom tidigare under lektionerna och i och med det
sa hade ldararna redan i sin genomgang valt arbetssitt till eleverna.

Eftersom det pd manga stillen var vildigt ménga elever samtidigt upplevdes det inte
som att det fanns olika arbetssitt att ta till. Det enda ”annorlunda” som kom fram var
foljande;

”"Om man tycker att det dr kul kan man ga till biblioteket och leta i bocker”

4.3.4 Elevaktivitet och ansvar

Niér eleverna fick fundera 6ver vad som var annorlunda med arbetet pa TEA sé var det
friheten att vdlja som lyftes fram. Det talades om friheten att vélja;

o vad man skulle jobba med
o var man skulle jobba

o tillsammans med vem

o hos vilken ldrare

o 1 vilken takt man skulle arbeta.

Samtidigt som eleverna betonar att friheten dr viktig och uppskattad, menar man ocksa
att friheten innebér ett stort ansvar och att det &r upp till var och en att se till att skota
det man skall. Det finns en irritation dver att en del elever inte tar sitt ansvar och gor det
de skall, samtidigt som man i dessa situationer verkar ”stinga av”’ det som hénder runt
omkring och trots allt kan arbeta. Man menar att det fungerar att arbeta om man
bestimmer sig for att gora det.

"Ndr jag bestimmer mig for att arbete sa gar det jdttebra.”

Den elevaktivitet som kommit fram &r just det som jag ndmnt tidigare, mdjligheten att
disponera tiden s& som man Onskar.
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4.3.5 Den sociala situationen

Att kunna arbeta tillsammans med kamrater dr ocksé ndgot som kommer fram under
intervjuerna. Det handlar inte bara om mdjligheten att vara tillsammans med kamraterna
utan det kénns tryggt och bra att veta att man kan fa hjilp av ndgon annan som redan ar
fardig med en viss uppgift.

”...man kan tinka sd att om man gar med kompisar som redan gjort det da kan man ta
hjdlp av dom med det. Man kanske jobbar bdittre med kompisar och sa”

“Jag vill arbeta med kompisarna for de kan hjdlpa om man behover hjdlp och sd. Sen
dr det roligare om man sitter med kompisar om man vill ta en paus dd och da.”

”Aven om man sitter med kompisarna sd kan man ju vilja att arbeta eller sd. Alla vill
kanske arbeta och da gér man det.”

Framfor allt handlar det om mojligheten att arbeta ’bredvid” varandra. Samtalet och
diskussionsmojligheten d.v.s. interaktionen med andra dr viktig. Det dr ocksa uppskattat
att kunna vélja att vara tillsammans med andra dn de man brukar tréaffa i klassen. Att ha
andra ménniskor runt omkring sig upplevs stimulerande. Nér det giller arbetet sa &r det
precis som tidigare inte fragan om att man arbetar med projekt tillsammans utan var och
en arbetar med sitt eget.

4.3.6 Annat intressant

Samtalet kom ocksa in pa den mingd tid (4.5 tim.) TEA é&r var vecka. I samband med
detta kom diskussionen vid alla intervjuerna in pd hur man uppfattat arbetsmingden
under de tre skolaren, 7,8,9. Den allmédnna uppfattningen var att ar 8 hade varit
jobbigast. Om det berodde pa att det var forsta gangen eleverna fick betyg eller pé att
arbetsmingden var extra stor da lyckades jag inte komma fram till.

Fordelningen av tiden pa nuvarande sitt tycktes fungera bra och inte forrén jag
medvetet styrde tankarna in pa att tiden kunde fordelas annorlunda fick jag forslag till
fordndring. OM foréndring skulle goras var det &r 8 och 9 som skulle fa mer tid, men
skillnaden mellan de tre aren skulle inte vara stor. Nar det gillde andra typer att
fordndringar som hade med tid att goéra fanns fo6ljande kommentarer:

"TEA skulle delas upp mer jamt 6ver veckan och inte ligga onsdag-torsdag-fredag. Har
man arbete till mandag eller tisdag hinner man inte jobba med det i skolan utan far
gora det pad helgen .”

Stressen och kraven pa prestation visar sig ocksd. Kanske kan man éven hér liagga till
den trotthet och huvudvirk som jag ndmnt tidigare. Detta &r ju egentligen faktorer som
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alla ocksé hinger nira samman med miljon. Att flera elever upplevde att det var mycket
att gora och att manga arbetsuppgifter var stora kom ocksa fram,;

“Forra aret jobbade jag jdttebra. Jag jobbade jdttemycket men sen blev det bara for
mycket och jag orkade inte utan ville bara ligga kvar i sdngen och sova. Jag tycker att
det dr hemskt att skolan kan géra sa att man kdnner sig helt utbrdnd. Jag tycker att det
dr for krdvande av skolan och man kinner sig stressad och da ldr man sig inte bra.”

TEA skulle hjdlpa eleverna att na en storre individualisering av sitt arbete. Under TEA
borde det enligt min tolkning av de uppstéllda mélen, finnas mojlighet for liarare och
elever att tillsammans kunna anpassa arbetsmingd efter individuella behov for att inte
hamna i en situation som den ovan nidmnda.

4.4 Dagbocker

Under tre veckor d.v.s. efter nio TEA- pass skrev eleverna kommentarer om vad som
varit bra eller délig under passet. Informationen har jag sammanstillt nedan.

4.4.1 Sammanstéllning av dagbockerna

Nér jag tittar pa den information dagbockerna ger sa dr det nagra saker som syns mer dn
andra. Framf0r allt handlar det om arbetsmiljon.

Det blir i dagbockerna véldigt tydligt att arbetsmiljon ér ett bekymmer. Alla eleverna
har kommenterat att det 4r snackigt, oroligt och stokigt under TEA- passen.

"Mycket snackigt.”

"Huvudvdrksframkallande oljud.”
"Stokigt och folk gick omkring.”

Detta dr nagra exempel pa hur eleverna uttrycker sig. Av de nio pass som jag bad
eleverna reflektera 6ver si handlar de daliga kommentarerna 6vervigande om
otillfredsstéllelse pd grund av oro och stok i lokalen.

Trots detta finns kommentarer som visar att eleverna fick gjort det de tankt sig och att
de kunde arbeta ganska bra.

En annan sak som ér flitigt kommenterad nér det giller miljon ar att det ar trangt och att
eleverna knappt far plats att sitta ddr de onskar vara. En elev skrev som en bra sak;

” Fick bra platser och en hel stol .”

Detta maste tolkas som att mojligheten for eleverna att gora ett bra arbete begrénsas av
s konkreta faktorer som tillgdng pa plats i en lokal diar man 6nskar vara.
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Niér det giller kommentarerna om de bra sakerna sa ndmns foretradesvis att 1axor och
inldmningsuppgifter blivit gjorda och att det funnits tillfélle att géra prov som missats.
Vid négra fa tillfillen har elever kommenterat att det kénts bra for att det varit lugnt och
att det fanns ldrare som kunnat hjdlpa dem.

Hos ménga elever kan man bland de bra sakerna utldsa en vilja att arbeta med nagot
speciellt man tinkt sig och en tillfredsstéllelse nir det blev fardigt under TEA. Det finns
manga som skrivit att de hunnit mycket och att de arbetat effektivt och fatt mycket
gjort.

“Jobbade mycket bra och hann med mycket.”
“Roligt att jobba fritt.”

"Skont att dntligen vara i kapp i matte.”

Som jag ndmnde ovan visar det att de flesta eleverna vill arbeta och att de tycker att det
ar bra att hinna med uppgifter i skolan. Dagbdckerna visar dock att det finns nadgra som
tycker att TEA ar trékigt och att arbetspassen dr for langa. Detta skulle kunna tolkas
som att eleverna inte sjdlva ar motiverade eller mogna att styra sitt arbete. Kanske &ar det
detta som visar sig i foljande kommentar fran en elev som ar missn6jd med att det varit
for pratigt runtomkring;

)

” Eleverna blev inte tysta dven om de blev tillsagda flera ganger.’
Det finns ocksé elever som menar att de varit néjda med ett arbetspass for att det ....
”...blivit mycket snack snackat.”

”Snacket” kan vara ett sitt for eleverna att utnyttja den sociala situationens betydelse
under arbetet men det kan ocksa visa en instéllning till TEA som en mindre viktig del
av skolarbetet. P4 ett stille finns en kommentar som visar att det varit positivt att arbeta
tillsammans;

“Hjdlpte (kompisens namn) med matten och pratade politik.”

Att TEA anvinds av ldrarna fOr att pa ett enklare sétt fa mojlighet att samtala med
enskild elev visar sig ocksd. Vid flera tillfillen, bade bra och daliga, finns kommentarer
om att elever fitt reda pa provresultat och nu i slutet av terminen éven betyg.

Avslutningsvis kan jag konstatera att det som dverviagde nér det géillde det ’daliga” med
TEA var elevernas otillfredsstillelse med arbetsmiljon och nér det géller det ’bra” att
det finns en vilja att géra och bli fardig med det arbete man planerat att gora.
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4.5 Resultat, bilden av TEA

Att arbeta med kvalitativa undersdkningar innebér att forskaren gor tolkningar utifrdn
insamlad data. Det finns inga teorier att luta sig mot utan det handlar om att forsoka att
tolka och bringa reda i den informationsméngd som gérna tenderar att svélla over alla
bredder. ”En attraktiv plaga” talas det om i Bryman (2002) och jag méste instimma.
Databearbetningen innebér ett forsok att bringa reda 1 kaos for att hitta det som man
bestamt sig for att undersoka, vilket inte dr helt enkelt men otroligt spannande.

Vad visar dé trianguleringen i det hér fallet? Informationen frén de tre delarna i
undersokningen kompletterar och forstiarker varandra pé det sitt jag hoppades nér jag
valde metod. Tyngdpunkten lag pa intervjuerna, men observationer och dagbdcker har
bidragit med mycket virdefull information och pé sé sétt hjalp till att skapa en
helhetsbild. Vid databearbetningen valde jag inledningsvis att sammanstilla materialet
var for sig. Vilken bild visar undersdkningen i sin helhet av TEA?

4.5.1 Elevernas instillning

Niér jag ser pa den information jag bearbetat visar den att elevernas grundinstillning till
TEA som arbetssétt nu, precis som i maj 2002, ir overvigande positiv. Eleverna anser
att det dr en stor fordel att ha frihet att kunna arbeta med uppgifter man sjélv viljer
under skoltid. Under TEA finns mojlighet att arbeta i eget takt och dven mdjlighet att,
till viss del, vélja vart och tillsammans med vem man vill ga. Eleverna upplever alltsa
att de har inflytande och ar delaktiga i arbetet.

Hér kan man se en skymt av den individualisering och det 6kade elevinflytandet som
styrdokumenten, diribland LpO 94 foreskriver. Det jag uppfattar under observationerna
och med hjélp av intervjuer och dagbdcker dr daremot att TEA i verkligheten ser ut som
en forldngning av den traditionella undervisningen. Elever arbetar enskilt med sina
uppgifter i bocker eller pa papper de haft med fran tidigare lektioner.

4.5.2 Miljs

Undersokningen visar att eleverna tycker att miljon ar viktig. Tankar om miljon
figurerar 1 alla sammanhangen.

Malet med TEA ér att ge eleverna basta mojliga inldrningssituation. Dessvirre ser det
inte ut som man lyckats s vél i det hér fallet. De tre delarna i undersdkningen speglar
alla samma sak. Den fysiska miljon for elevernas ldrande ar i allra hogsta grad
otillfredsstillande. Eleverna upplever att det i manga fall dr trdngt och bullrigt och att de
har svart att koncentrera sig pa arbetet. Min uppfattning staimmer till viss del 6verens
med elevernas.

Skolan skall vara en arbetsplats for alla, men ingen kan gdra ett bra jobb, varken elev
eller larare, under de forhéllanden som rddde vid ett par av passen jag observerade.
Flera elever skriver i dagbockerna att de far huvudvérk och att de inte far den hjélp de
skulle behova. Vikten av en inte enbart vil fungerande, utan ocksé stimulerande och
trygg arbetsmiljo poéngteras i den forskning om villkor for bra ldrande som jag
presenterat tidigare. Eftersom organisationen av ldromiljon visar dessa brister leder det
till tolkningen att eleverna inte far mojlighet att utveckla sin larprocess pé det sitt som
kunde varit mojligt.

Det ar dock inte lika illa vid alla TEA-pass. En del pass har, vilket undersdkningen
ocksé visar, s fa elever ndrvarande att vi i1 princip kan kalla det enskild undervisning.
Hiar finns det mojlighet att erbjuda eleverna de viktiga forutséttningar som beskrivs i

41



litteraturstudien for att skapa en optimal inldrningssituation. Det dr absolut beréttigat att
fundera kring vad denna snedfordelning beror pé och hur kan man komma till ritta med
detta.

4.5.3 Inldrning

For att elever skall f& mojlighet att utveckla forstielse och kunskap utifrén sin egen niva
behovs ndra kontakt med ldraren. I det fall dir det under TEA endast fanns ett fital
elever gavs goda forutséttningar for elever att tillsammans med l4raren utveckla sina
tankar och fa respons pé arbetet. Lika si fanns mdjligheten att fa hjélp att reflektera 6ver
larandeprocessen pa det sétt Schon (2003) och Jarvis (1997) stér for i teoriavsnittet,
vilket skapar nya forutsittningar for larande.

Vid de tillfdllen dir klassrummen var fulla och manga elever valde bort skolarbetet,
fanns daremot inte denna mojlighet alls. Lararen forsokte hjédlpa sé gott det gick, men
det fanns inte utrymme for langre samtal eller handledning i arbetet. For elevernas del
handlade det framfor allt om att reproducera texter och 16sa uppgifter utan att deras inre
forestillningar paverkades 6ver huvud taget. Miljo och inldrning speglar har C-miljon
som jag beskrivit tidigare. I det hér fallet handlar det uteslutande om ytinlérning.

Eleverna visar vid intervjuer och i dagbdcker att de gor sina lixor. Det handlar inte alls
om fordjupning eller utvecklande av kunskapsstrategier vilket var mélet med TEA, utan
om att gora det man maste. Vid ett par tillfallen kommenterar eleverna ocksa att det
saknas bade material och hjilp att 16sa uppgifter pa ett bra sétt. Har befinner vi oss en
bra bit ifrdn det som jag tolkade som avsikten med TEA, att ge eleverna bésta mojliga
inldrningssituation, stérre utrymme for inflytande och egna val utifran individuella
behov.

4.5.4 Inflytande och ansvar

Inledningsvis sade jag att undersokningen visade att eleverna upplevde att de var
delaktiga och att de hade inflytande Over sitt arbete. Nér jag vager ihop den information
som trianguleringen ger ser jag egentligen bara inflytande 6ver tiden. Eleverna kan vilja
1 vilken ordning de arbetar med de uppgifter ldrarna har forberett till dem och som de
paborjat under lektionstid. Ansvaret eleverna har verkar stanna vid rent praktiska saker
som att ha ritt bocker med sig, att se till att de har ordning pd de uppgifter de forvintas
arbeta med och att skota sitt arbete pa ett sddant sitt att ingen blir stord.

Flera elever uppvisar dock ett storande, oroligt beteende under TEA. Det pratas och
”springs- omkring” bade i och utanfor klassrummet. I de hir fallen blir véldigt lite eller
néstan inget skolarbete gjort. Dessa elever verkar inte intresserade eller motiverade att
ta ansvar fOr vare sig sitt beteende eller sitt arbete. Kanske finns inte mdjlighet inom
ramen for TEA idag att tillvarata deras behov pa ett sdtt som optimerar lirandet. Flera
elever verkar ha hamnat 1 den zon for ickeldrandet jag behandlar tidigare 1 arbetet.
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5 Analys och diskussion

Syftet med arbetet var att forsoka skapa en bild av hur TEA fungerar i1 verkligheten och
att utifran den bilden titta p& hur detta bidrar till elevernas ldrande. Med litteraturens
hjilp satte jag mig djupare in i de processer som verkar vid inldrning och de
forutsittningar som behdvs for att skapa goda larmiljoer. Nér jag tittar tillbaka pa
arbetet, ser jag teoridelen som den plattform dér jag skapat grunden for att kritiskt
betrakta TEA 1 verkligheten och syftet med TEA enligt maldokumenten.
Litteraturstudien dr den forsta av delarna 1 arbetet.

Den beskrivning av TEA och de mél och syften som skolan stillt for TEA blev den
andra delen.

Den tredje delen ér resultatdelen dir jag har sammanfattat bilden av TEA 1 verkligheten.

Min studie visar att dessa tre delar ligger ganska langt ifrdn varandra. Det finns inte
nagon storre Overensstimmelse mellan dem, utan snarare ett ”glapp”.

Avsikten dr att nirmare analysera detta “glapp” eller den kontrast jag upplever finns
mellan; den ursprungliga idén med TEA, teorin och verkligheten.

For att underldtta mina tankegangar kommer jag att anvinda mig av 1 princip samma
rubriker som resultatet av intervjuerna bygger pa. Dessa teman gar ocksa att bryta ut ur
de andra delarna. Jag tinker mig f6ljande indelning;

o Elevernas instéllning till TEA
o Miljo

o Inlérning

o Inflytande och ansvar

o Den sociala situationen under TEA.

5.1 Elevernas instillning till TEA

Eleverna ér positiva till TEA och den delaktighet och frihet de upplever att de har dér, i
jamforelse med den traditionella undervisningssituationen. TEA &r annorlunda,
forhdllandevis nytt och eleverna mérker tendens till fordndring och utveckling 1 skolan.

Scherp (1999) hojer en kritisk stimma och menar att skillnaden efter de fordndringar
som gjorts i skolan pa senare tid, i jimforelse med hur det var tidigare, inte ir speciellt
stor. Den skillnad han lyfter fram mellan da och nu ar att elever idag....

”...ddremot i betydligt hégre grad dn tidigare planerar i vilken ordning de skall arbeta
med de dmnesavsnitt som ldraren forelagt dem och far dven avgora om de vill sitta i
klassrummet, korridoren eller biblioteket under arbetet.” (a.a. s.7)
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Misstanken visar sig stimma vél 6verens med den uppfattning jag fatt genom
undersokningen. Utifrédn det jag sett, anser jag inte att eleverna far utrymme att vara
speciellt delaktiga i skolsituationen och TEA.

Har ser vi glappet mellan de tre delarna. Det av skolan formulerade syftet podngterar att
“ett mer elevaktivt arbetssétt skulle frimjas”, men bilden av verkligheten visar att
elevernas aktivitet stricker sig till faktorer som hur tiden disponeras och i vilken
ordning uppgifterna gors. Till sist féresprakar teorin stort engagemang och
flerstimmighet i en tillatande, stimulerande miljo. Har kan man alltsé se ett tydligt
utvecklingsomréde.

Trots den Overvégande positiva instéllning till TEA sa finns ocksa ett fatal elever som
visar bristande engagemang och negativ attityd till arbetet. Dessa fir inte glommas bort
dven om de tillhor minoriteten. Eleverna i fraga utméirkte sig vid de tillfdllen jag
observerade TEA-pass och de niimns ocksa i dagbdckerna. Aven om de fick tillséigelser
av lararna valde de att fortsdtta med sina storande aktiviteter. Deras agerande under
arbetspassen pdverkar alla som finns i lokalen. Detta r ett av de problem som visat sig
finnas med TEA och dér utformningen kanske inte riktigt passar alla..

Avsténdstagandet till det som dr TEA-passens id¢ d.v.s. eget arbete och ansvar, skulle
kunna tolkas som ett missndje med skolans sétt att organisera TEA. Man kan fraga sig
om detta missndje i sa fall beror pa osékerhet och otrygghet till f61jd av fenomen utifran
skeenden som kan knytas till den dolda ldroplanen som nimnts tidigare? Jag tdnker pa
den stindiga bedomningen av eleverna och det som de gor, rddslan att misslyckas infor
hela klassen. Eller kanske ett missndje med de varderingar och attityder som péatvingas
dem? Jag ndmnde i resultatet till undersdkningen att elevernas beteende visade likheter
med olika slag av icke-ldrande t.ex. felldrande. Vid fellirande har lararen inte hunnit
sdtta sig in 1 elevens tidigare erfarenheter och utgédngspunkt f6r nytt ldrande. Eftersom
lararen 1 vissa fall har svart att ricka till kan detta vara troligt. Enligt hjirnbaserat
larande behover alla olika forutséttningar fOr att reagera pd och ta till sig information.
TEA uppvisar den enstimmighet som visas i A-miljo hér finns alltsd inte nagot storre
utrymme for variation. Aven detta kan vara anledning till att vissa elever inte kinner sig
tillfreds med situationen. Till detta kan vi ldgga att det dessutom inte &r ovanligt att det
finns faktorer i den totala livssituationen som upplevs hindrande, vilket i sin tur kan
generera ett motstdnd mot ldrande och péverka elevernas instéllning. Har skulle kanske
nagon form av arbetslag hélla ihop situationen bittre for eleverna.

Det finns naturligtvis inga givna svar pa fragorna jag stéllde ovan, utan anledningen till
missndjet varierar formodligen fran fall till fall. Eftersom det inte &r ovanligt att det &r
overfullt 1 klassrummen sé ligger det dock néra till hands att anta att ldraren inte har
mojlighet att se den enskilda elevens behov. Detta talar i sin tur emot mdjligheten till
arbetet utifran tidigare kunskapsniva och egna behov.

Oavsett anledning till det ’stérande beteendet” hdavdar Arfwedson (2002) att vi envetet
maste leva upp till att skolan skall vara en arbetsplats for alla elevers ldrande. Ingen har
ratt att stora andra elevers arbetsro.

5.2 Miljo

Som vi ser ligger temana néra varandra, Ovan beskrev jag elevernas instéllning till
TEA, men instdllningen &r ocksé direkt kopplad till miljon.

Miljon hade en framtrddande roll 1 undersokningen. Upplevelsen av en fungerande
miljo visade sig vara viktig for eleverna. Aven hir finns “glappet” jag nimnde tidigare.
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Forskningen jag presenterat visar pd nddvéndigheten av varierade miljoer anpassade
efter individernas behov. Vi talar om progressiv undervisningsstrategi. Det progressiva
undervisningssittet som beskrivs i1 avsnittet om undervisningsmodeller ligger i linje
med tankarna pé larandet i de beskrivna A-miljoerna. Hér aterfinner vi ocksa
dokumentation av arbetet i ndgon slags loggbok. Dokumentationen fungerar har som
redskap for att skapa reflektion 6ver det egna larandet. Loggboken finns pa skolan och
ar en av de tre delarna 1 skolans pedagogiska modell. Alla elever har en loggbok, men
eftersom jag inte tittat ndrmar pd hur den anvénds, har jag svart att uppticka att den
anvinds under TEA.

Eleverna ér under forhéllandena i A-miljoerna aktiva och engagerade och diskuterar och
reflekterar 6ver uppgifter och hindelser de stoter pa i sitt arbete. Det finns utrymme for
det som beskrivs som flerstimmighet”. Var och en skapar sin egen kunskap i
interaktion utifrdn den sociala verklighet de befinner sig. Séttet att sjdlv skapa kunskap
kan hanforas till den konstruktivistiskt teorin. Tillsammans med lérare och andra elever
finns mdjlighet att utifrén sin egen utgdngspunkt skapa nya kunskapsstrukturer och
befasta tidigare kunskap. Hér tas alla elevers olikheter emot och beméts for att utveckla
verksamheten.

Den teoretiska tanken ar langt fran den bild eleverna visar av verkligheten. Miljon, som
jag beskrivit den tidigare utifran elevernas svar, dr ganska torftig, saknar ofta material
att arbeta med, dr trangt och stokigt. Med forskningen om stimulerande ldrmiljder i
atanke, later inte det hér inte s& upplyftande. Kontrasten blir véldigt stor. Jag refererade
tidigare till en av skolverkets attitydundersokningar i skolan (2003). Resultatet dir visar
att elever har svért att fa arbetsro 1 skolan. Detta bekriftas dven i min undersékning. Oro
och stokighet hor till vardagen. Eleverna dr glada om de far en egen stol att sitta pa. Vi
stoter ater pa “glappet” mellan malet, teorin och verkligheten. Det d4r anmérkningsvért
att skolan och pedagogerna inte kan erbjuda eleverna négot bittre. Det kan finnas flera
olika anledningar till problemen. Kanske handlar det om brist pa resurser, kanske brist
pa samordning och helhetssyn eller kanske pa déligt forankrade mal.

Som jag ser det ligger skolans mal och syfte med TEA betydligt ndrmare den teoretiska
bilden @n den praktiska verkligheten.

5.3 Inlérning

I férhéllande till den traditionella undervisningen borde, som jag tidigare nimnt, TEA
riknas till de elevaktiva och progressiva undervisningssitten. Dessa har som mal att ta
tillvara individens egna behov och 6nskemal och utifran dessa erbjuda béasta mgjliga
inlérningssituation. P4 liknande sitt &r det ocksa uttryckt i malbeskrivningen for TEA.
”Bista mojliga inldrningssitt, okat inflytande m.m.” Ater tar vi utgdngspunkt i den
konstruktivistiska inldrningsteorin. Lérandet anses dé, som jag beskrivit tidigare,
springa ur den otillfredsstillelse som uppstar nar individens tidigare erfarenheter och
forstaelse inte racker till for att hantera nya situationer och upplevelser. Bilden av TEA i
verkligheten visar ddremot ndgot helt annat. Eleverna arbetar med enskilda uppgifter pa
ett mycket traditionellt sétt och ldrarna forsoker att hjélpa till efterhand nir behov
uppstar.

Nir jag under intervjuerna fragar om mdjligheten att anpassa arbetssétt efter egna
behov, sa uppticker jag att de misstankar Scherp (a.a.) tidigare presenterat angaende
fordndringarna i skolan bekriftas av eleverna.

Lararna ger uppgifter och eleverna uppfattar att lararna i och med detta redan bestimt pa
vilket sitt man skall arbeta med dem. De anser dessvérre inte att det finns sé stor
mojlighet att padverka valet av metod. Observationerna forstarker intrycket, var och en
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arbetar teoretiskt, med uppgifter utifrdin medhavda bdcker och papper. Ater en spegling
av TEA som traditionell undervisning.

Kontrasterna mellan det som menas vara den optimala situationen med ursprung i bl.a.
konstruktivismen och verklighetsbilden blir ater véldigt stor. Scherp (1999) menar att
om inte liraren d4r medveten om eller har mgjlighet att ge forutséttningar for
konstruktivismens grundldggande inldrningsmekanismer, kan inldrningsresultatet bli
sdmre 4n vid traditionell undervisning. Det finns alltsa en uppenbar risk att befinna sig 1
detta mellanldge. For att anvinda ett vanligt uttryck “Det blir varken hackat eller
malet”.

I den progressiva inldrningssituationen fungerar lararen som handledare for eleverna
och den kompetens som ldraren besitter, bdde nir det géller pedagogiska
utvecklingsmojligheter och enskilda amnen, kan tas tillvara for att ge eleverna basta
mojliga forutsittningar for larande. I syftet till TEA ndmns avsikten att pa ett bittre sétt
”dra nytta av larares kompetens och &mnenas olika karaktir” for att skapa béttre
inldrningssituation for eleverna. Under de arbetsforhallanden som vi sett under TEA sé
har inte lararen ndgon mojlighet att fungera som handledare.

Nér och om ldraren far tillfdlle att fungerar som handledare, s som fordndringarna i
LpO 94 anger, finns forutsittningar att skapa narmre kontakt med eleverna. P4 sé sétt
kan det finnas mojlighet att hjélpa eleverna till de redskap och strategier som behovs for
att de skall utvecklas vidare, badde mot dnnu storre delaktighet i larosituationen och mot
en storre forstaelse dver vad larande &r och hur det fungerar for ”just mig”. Det
Australienska PEEL- projektet &r ett exempel pa hur man pé ett strukturerat sétt valt att
hjdlpa eleverna till 6kat ldrande. Séttet att arbeta pad maste dock utformas efter de behov
som finns inom var organisation. Den styrda struktur som finns i projektet passar t.ex.
inte Gverallt.

Inldrningen under TEA é&r néstan uteslutande teoretisk. Det finns mdjlighet att vilja
praktisk-estetiska &mnen ocksd, men enligt eleverna gor man hellre laxor och
inldmningsuppgifter under TEA- passen an véljer nagot av de praktiska TEA-passen.
Det syns inte ndgon tillstymmelse till kombination av praktik och teori for att ge en
bredare stimulans och pa sa sitt na battre inldrning. Kanske ligger det nagot i Bernsteins
tankar, sd som de spetsats till av Imsen (1997); att det 1 var kunskapsorienterade skola dr
hogre status att lara de héarda” teoretiska &mnena.

For att klara av det teoretiska arbetet krdvs enligt Piagets teorier om ungas utveckling,
att man har natt en viss mognadsniva. De elever jag studerat bor befinna sig pé det s.k.
operationella stadiet, dir man anses ha formaga till abstrakt tinkande. Eftersom alla
utvecklas 1 olika takt dr sdkerligen flera av skolans elever pa andra stadium, och det
borde dirfor finnas ett stort behov av bdde laborativt materiel och lokaler ddr man kan
utfora uppgifter i praktiken.

Elevernas olika mognadsnivaer kan dven kopplas till det vi sett i teoriavsnittet, dér
forskningen visar att manniskor ldr pa olika sétt och reagerar olika pa stimuli i
omgivningen. Sittet att utforma undervisningen 1 linje med den pedagogiska idén och
TEA, borde innebira stora mojligheter att ta tillvara elevernas inneboende nyfikenhet
och att erbjuda dem den varierade 14rmilj6 som behdvs for att skapa engagemang och
lust att 1dra. Tyvirr dr det den 1drmiljé som precis som mojligheten att arbeta laborativt
tyvérr lyser med sin franvaro 1 verkligheten.

Att f4 omvéxling ndr det géller undervisningsmetod och mojlighet att gora egna
reflektioner utifran arbetet forstirker inldrningseffekten. Arfwedson (2002) menar att
den enda didaktiska strategin som haller for vardagens pafrestningar i skolan dr mix av
allt. Det talas om..
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"-ett slags didaktisk pluralism..” ( s. 86)

..dar det som hénder i verkligheten far bestimma hur mixen blir. Vidare menar
Arfwedson (a.a.) att verklighetens fordnderlighet och elevernas behov av omvéxling
kraver en stort antal végar att erbjuda eleverna, for att de skall n& fram till samma mal.

5.4 Inflytande och ansvar

Undersokningen visar alltsa att eleverna kénner sig viktiga och vill vara delaktiga i sin
skolsituation. De flesta uppskattar nér de far mojlighet att ha inflytande Gver sitt eget
larande. Det dr ocksa sa elevaktivitet och goda ldrandesituationer beskrivs i den
forskning jag studerat. Precis som pa flera andra stillen visar dock verkligheten att det
inte finns utrymme till nadgot storre inflytande eller nagot reellt ansvarstagande under
TEA. Oron och stokigheten 1 klassrummen skulle kunna visa att det inte automatiskt ar
en enkel sak att ta ansvar for sitt lirande, vilket eleverna ocksa siger. Okad elevaktivitet
innebér automatiskt ocksa okat elevansvar. Vi har sett att elevaktiviteten och inflytandet
ar begransat. Detta kan ha betydelse for viljan att ta ansvar.

Man kan vinkla problemet lite annorlunda och stélla frdgan;
I vilken utstrickning ar eleverna mogna och forberedda pé att hantera detta ansvar?

Svaret maste vara; ”Det ér olika”. Eftersom alla elever &r olika, sa dr ocksa formagan att
hantera ansvarssituationen olika. Gemensamt for alla elever ar dock att de behdver stod
och hjilp péd vigen mot storre ansvar i lirosituationen. De behdver bli handledda pa
vigen och fa vissa verktyg och kunskaper for att klara av det. Imsen (1999) menar att
eleverna i skolan ofta jamstélls med yrkesutdvare i allménhet, vilka visar en viss grad av
sjdlvstandighet och ansvarstagande i sin professionella yrkesroll. Mélet ér att eleverna
skall lara for att klara av framtiden och pa sikt bli dessa ansvarstagande vuxna. Véigen
dit dr emellertid bade lang och krokig och ldgger stort ansvar inte bara pa eleven utan
innebér ocksa mycket stort ansvar pa lararen. Eleverna befinner sig mitt i allt detta i den
period av sitt liv (puberteten) dir de skall skapa en egen identitet. Hér ser vi lararens
viktiga uppdrag att pé ett engagerat sitt mota och handleda eleverna utifran deras olika
behov. Det krivs stort intresse och forsiktig balansgang mellan styrning och total frihet.
Uppdraget att ge eleverna okat ansvar for sitt larande far inte misstolkas sé att eleverna
lamnas vind for vag med ansvaret och resultatet blir anarki och frustration i gruppen.

”Det handlar om att utveckla en aktiv och ansvarsmedveten elevroll, och detta krdver
skarpsinne, insikt och forsiktig styrning frdan ldraren.” (a.a. s.301)

Ansvar och makt hor ihop. Efterhand som ldraren ger eleverna redskapen att hantera det
Okade ansvaret, maste de ocksa ges storre mdjlighet att ha inflytande dver sitt arbete.

"Ldrare som ldgger over ett storre eget ansvar for ldrandet pa eleverna utan att
samtidigt ge dem ett 6kat inflytande 6ver de kunskapsfdilt som de skall arbeta med,
skapar ogynnsamma forutsdttningar for ansvarstagande och ldrande”

(Scherp 1999, s. 6)
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Intentionen med TEA var att eleverna skulle fA storre ansvar for sin inlirning. Aven hir
stimmer den uppfattning jag tidigare redovisat, att eleverna under TEA har storre
ansvar for tiden och arbetsuppgifternas inbordes ordning, men inte har
makten/mdjligheten att paverka ldrandet och larprocesserna ndgot namnvart. TEA kinns
som en “’skolprodukt” vilken inte forankrats och utvecklats i diskussion med
elevgruppen 1 tillrdckligt utstrickning &dnnu.

Det finns enligt Scherp (1999) en klar risk med att den 6kade elevaktiviteten oftast sker
pa skolans villkor. Elever tappar motivation och engagemang och avbryter det mentala
samspelet som behovs for ldrande, vilket kan medfora att eleverna endast ar fysiskt
nirvarande och pliktskyldigast l4r in det som kravs. Detta leder tankarna tillbaka till
ickeldrandet och de icke-stimulerande miljoerna vilka jag beskrivit vid flera tillfallen
tidigare bl.a. utifran upplevelserna vid observationerna.

5.5 Den sociala situationen under TEA

Egentligen handlar allt det jag beskrivit om det sociala samspelet. Anledningen till att
jag trots det vill lyfta fram den sociala situationen specifikt dr att jag i undersokningen
tydligt sett hur det sociala samspelet paverkar elevernas sinnesstimning och indirekt
ocksa ldrandet.

Allt ldrande sker 1 ett socialt ssmmanhang, hdvdar bl.a. Jarvis vars tankar jag valt att
presentera tidigare i arbetet. Som undersokningen visat forekommer en hel del sociala
aktiviteter under TEA- passen. Den interaktion som forekommer skulle jag vilja dela in
1 en positiv och en negativ del. Den positiva delen innebér att elever hjdlper varandra,
diskuterar sitt arbete och far mojlighet att tillsammans med manniskorna runt omkring
reflektera dver vad de gjort. Allt detta tillsammans med upplevelser i omgivningen kan
ge forutsittningar att fordndra underliggande varderingarna och strukturerna. Det
handlar precis om de moment som krivs for double-loop ldrande vilket pa sikt med
kdnnedom om processen och viss mognad skulle kunna leda till metaperspektiv och
metaldrande.

Den negativa interaktionen innebér att man véljer att fokusera pa andra saker &n
larandet. Att det forekommer har vi ju redan berdrt. Man véljer att sitta av tiden i
skolan, kanske beroende pé faktorer i skolsituationen.

Tidigare har jag utifran Skolverkets undersdkning (1998) visat pa olika miljoers (A-B-
C-miljéer) mojligheter att ta tillvara elevernas medverkan och skapa forutsittningar for
den positiva sociala interaktionen. Hir menar man ocksa att flera av de former av
elevaktivt arbetssitt, som utvecklats (TEA, eget arbete, arbetsschema m.m. kért barn har
ménga namn), innebdr att eleverna forvéntas sitta for sig sjélva och arbeta. Eleverna
anses bli socialiserade in i vad man kallar ”en tyst glad formalism” dér var och en skoter
sina uppgifter. Enligt lararna anses arbetsséttet fungera vél och ge ordning och arbetsro.
Dessvirre ges inte utrymme for interaktion vilket anses vara en av de viktigaste
byggstenarna for 1drandet. Detta maste innebéra att man begrénsar elevernas mdjligheter
att lara och utvecklas. Bade positivt och negativt socialt samspel finns under TEA.

Hur ser man da till att det sociala samspelet blir av positiv karaktdr? Alla de delar som
jag tidigare nimnt angdende forutséttningar for positiva larmiljoer gar in i varandra.
Tillsammans ger de forutsédttningar dven for interaktion av positiv karaktdr. Jag tdnker
pa att lokalerna maste utnyttjas s& det finns utrymme for olika elever, olika slags arbete,
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det maste finnas mdjlighet att arbeta praktiskt tillsammans med att 16sa uppgifter,
undervisningen maste organiseras sa det finns utrymme for interaktion och liraren
maste ha forutsittningar att handleda eleverna till positiva samspel med omgivningen.
Kontrasterna mellan teori och verklighet kommer i kapp oss och vi kan se att dven hér
finns utvecklingsomraden.

Eleverna som deltagit i undersokningen visar att de tycker att det ar viktigt att vara i en
trygg social milj6 med méanniskor de kdnner och som respekterar dem. Mycket av
arbetet jag sag visar dock pa ensamarbete. Var och en var koncentrerad pa sitt eget
arbete. Visst forekom diskussioner parvis eller diskussioner i mindre grupp, men det
handlade inte om att elever arbetade aktivt tillsammans for att 16sa en uppgift eller att
larare uppmuntrade den typen av aktiviteter.

5.6 Avslutande reflektion

Undersokningen visade pa stora skillnader mellan de tre delarna jag haft som
utgdngspunkt for diskussionen.

Mitt syfte var att titta pa;

TEA som komplement till traditionell undervisning - hur bidrar det till 6kat ldrande
hos eleverna?

I nuldget kan jag inte se att det fungerar som komplement. Det finns inte nagon storre
skillnad, utan TEA innebdr, utifrdn de erfarenheter jag gjort under arbetets gang, en
forldngning av den traditionella undervisningen. Det dr viktigt att komma ihag att
eleverna upplever TEA som ett komplement. Jag kan inte heller uppticka nagot dkat
larande eller tecken pa att larandet skulle vara annorlunda under TEA. Vilket ocksé ér
svar pa nasta fraga;

Hur sker ldrandet under TEA i forhdllande till ldrandet vid traditionell undervisning?

Min uppfattning ar att TEA huvudsakligen anvinds till att avsluta sddant som paborjats
under lektionstid utifran instruktion fran respektive larare och till att gora lédxor. Detta
innebdr att alla elever har mojlighet att 4 hjélp med laxarbete, vilket inte annars ér
fallet.

Nasta fraga 10d;
TEA och 6kad elevaktivitet i skolan, hur upplevs det av eleverna?

Eleverna upplever att de har frihet och att de har mdjlighet att styra sitt arbete. Det de
egentligen styr over anser jag vara tiden, inte innehallet. Organisationen av TEA ger
inte ndgon storre mdjlighet for eleverna att paverka vare sig innehall, arbetssétt eller
milj6. Alltsa har de heller inga storre forutséttningar att i sina individuella behov
tillgodosedda. Vilket &r svar pa den tredje av mina fragor;

Vilka méjligheter ger TEA till inflytande over ldrandet och ldrprocessen sd att
individuella behov tillgodoses?

En ganska dyster bild kan kanske tyckas. Bilden eleverna ger av verkligheten stimmer
inte vare sig med den aktuella forskningens tankar pé lyckad inldrning, eller med de mél
och syften som skolan stéllt for TEA.
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Jag skulle vilja aterknyta till frigan jag stéillde angdende elevernas mognad nér det
géllde ansvaret for arbetet. Utifran undersokningens resultat vill jag fraga;

Hur mogna &r lararna att ge eleverna okat ansvar och inflytande 6ver
inlérningssituationen?

For att eleverna skall f4 mojlighet att klara av 6kat ansvar och inflytande krévs att vi
vuxna i skolan tar dem pa allvar och méter dem dér de befinner sig. Det innebér ocksa
att vi maste sléppa ifrdn oss lite av den makt vi idag har. Detta dr en inte helt enkelt
omfordelning. Om vi tittat tillbaka pa avsnitten med dold ldroplan och skolkod sa inser
vi att det finns minga osynliga faktorer som paverkar (kanske till och med styr?) arbetet
men som &r dolda for blotta 6gat.

Ytterligare en faktor att fundera kring &r resonemanget Scherp (1999) {6r angaende
maélstyrningen kontra vérdestyrningen i skolan. Det handlar inte bara om att slidppa ifrén
sig makt, utan ocksd om att vi maste alla tillsammans verka for att helheten d.v.s. TEA
skall fungera pa bésta sétt. Det gér inte att se till den egna delen och den egna
overtygelsen. Skolan dr malstyrd och vi méste hjdlpas at for att optimera helheten.

Om man tittat pd utvdrderingen som gjordes 2002 (bil. 1a-c), s4 kan man konstatera att
en del av de utvecklingsomraden som min undersdkning visar pé, finns omndmnda
redan i den. Ar det s att den gamla utvirderingen inte ir uppfoljd utifrin det resultat
den visade? Eller dr det kanske sé att organisationen &r ndjd med utformningen av TEA
som det ser ut i dag? I sa fall anser jag att maldokumenten behover ses dver.

Anser man att det finns intresse av att utveckla TEA sa far man inte gldmma bort att
forsta steget mot ett dkat elevinflytande 1 och med den praktiska organisationen av TEA
ar taget. Det finns goda grundforutséttningar for att man skall kunna lyckas med
utveckling av innehallet i TEA.

Utifran min undersokning kidnns det valdigt latt att instimma néir Arfwedson (2002)
skriver...

... att det dr betydligt svarare att undervisa dn att utforma teorier om undervisning.”
(s. 80)

5.7 Tankar om framtiden

Eftersom jag dr pedagog och pa sitt och vis arbetar 1 den verksamhet jag undersokt, sa
kan jag inte lata bli att fundera pa hur man skulle kunna gora for att utveckla den. Till
en borjan tinker jag pa rent praktiska saker som skulle kunna genomforas. Nér det
giller lokaler tyckte eleverna att matsalen skulle kunna utnyttjas béttre. En god tanke.
Mina tankar kretsar kring korridoren, dér det redan idag finns ménga elever. Korridoren
erbjuder en annan milj6 4n klassrummen. Kanske skulle man kunna mdblera den pé ett
sddant sétt att eleverna kunde arbeta dér. Flera ldrare kunde arbeta tillsammans 1
korridoren och eleverna skulle pa sa sitt erbjudas en bredare kompetens. Hér skulle de
olika larar-arbetslagen pa skolan kunna utveckla ett fungerande system for TEA.

Att anvénda arbetslagen skulle kanske kunna leda till den utveckling som ocksé finns
med i syftet med TEA. Dessutom skulle det formodligen vara léttare att arbeta
tillsammans med eleverna pé det sittet, eftersom det handlar om mindre enheter.
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Eventuellt skulle man kunna anvénda arbetslagen och forma ndgon slags elevgrupper
kring dem. Eleverna visar ju att de uppskattar att ga till larare som vet vad de haller pa
med och som kan folja upp arbetet. Ménga tankar och idéer snurrar i mitt huvud.
Viktigast ar nog trots allt att diskussionen om vad som &r tanken med TEA blir
aktualiserad.

5.8 Mitt eget larande

Det ar svért att reflektera over larandet nar man befinner sig i processen eller nyss
avslutat den.

Arbetet med undersdkningen har varit mycket roligt och stimulerande. I likhet med
manga kvalitativa undersokningar sa har arbetet svéllt efterhand som jag forskat vidare.
Eftersom jag upplevt arbetet sa intressant, har det nistan varit svért att hitta rimliga
begrinsningar.

Det jag under resans gang upptéckt r att min egen reflektion dver den arbetsmodell av
vilken jag dr en del, ater har inneburit ny erfarenhet och férhoppningsvis ocksa andra
sdtt att planera och utveckla ldrandet for eleverna. Studierna har for mig inneburit att jag
tvingats ta ett steg tillbaka och forsoka betrakta min vardag ur ett “utifran perspektiv’.
Jag skulle vilja kalla det metareflektion.

Nar man stdndigt arbetar nédra barn dr det ocksa mycket stimulerande att mota andra
vuxna och fa mdjlighet att utbyta tankar och erfarenheter med dem. Genom arbetet med
uppsatsen har det blivit mojligt. Jag har varit tvungen, bade att damma av gamla
bekanta teorier i litteraturen och knyta nya kontakter i aktuell forskning. Detta har lett
till ménga nya idéer och uppslag for nya forskningsprojekt i framtiden.
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Utvardering maj 2002 Bil. 1a

1. Hur har TEA-tiden fungerat for dig?

ar 7, maj 2002
60
50 ]
40
20
10 -
0 ‘ 1 ‘
mycket bra varken  daligt  mycket
bra eller daligt

Av forsta fragan kan man utldsa att eleverna ér till mycket stor del n6jda med hur TEA
fungerat for dem. 87 % tycker att det 4r mycket bra eller bra. Endast tva elever har
svarat att de tycker att det varit délig eller mycket daligt.

2. Vad anser du om méngden TEA-tid i din arskurs?

ar 7, maj 2002

100
80
60 -

mar7

40

20

P B

for mycket lagom for lite

Den andra frdgan, som avser méngden tid i den egna arskursen, visar att eleverna ér
ndjda med fordelningen som den dr. 78% av eleverna tycker att det d4r lagom mycket
TEA. 14% av eleverna anser att det dr for mycket TEA och 8% skulle 6nska &nnu mer
an idag. Fordelningen av tiden dr densamma d& som nu d.v.s. det dr lika mycket TEA
under alla tre aren.
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Bil. 1b
3. Nir du viljer TEA-pass, vad styr ditt val?

ar 7, maj 2002

= NwW
OO OO
kompisar
behdver
hjalp
roligast
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speciell
larare
mentor
bestammer

Niér det géller hur eleverna valt TEA visar det sig att behovet av hjélp (32%), {foljt av
kompisarnas paverkan (24%) har storst betydelse. Endast 1 person (0,8%) menar att
mentorerna styr valet av TEA.

Det sammanfattade resultatet visar att eleverna i stort 4r ndjda med TEA. Det fanns
mojlighet att 14gga till synpunkter efter var och en av de tre forsta frdgorna. Det dr
ndstan uteslutande forsta fraigan som kommenterats. Vid en sammanstillning av
kommentarerna kan man konstatera att det mest positiva med TEA anses vara att man
kan gora sina laxor dédr. Nagra av eleverna tycker att det dr bra att man kan fa hjilp med
laxorna, men det stora flertalet uppskattar 1dxldsningen i skolan for att de far mer fritid
nir de kommer hem.

Mojligheten att sjdlv kunna vilja och styra sitt arbete poéngteras ocksé av eleverna.
Andra positiva effekter som ndmns ar att man kan ta igen uppgifter eller prov som
missats, det finns storre utrymme att hinna med alla uppgifterna och man kan fa extra
hjalp med saker som man har svart for.

Bland kommentarerna, d.v.s. det som var den fjdrde fragan aterfinns en del tankar om
hur TEA skull fordandras for att bli &nnu battre. Dessa tankar gar att samla under fyra
olika rubriker. Saker som géller 1drare och mentorer, hur tiden ligger pa schemat, behov
av mat och dryck och allmint.

Ldirare/ mentorer

o Lérarna skall se till att det blir lugnare och tystare pd TEA passen

o Onskemal om si manga olika lirare som mojligt s det blir léttare att hitta nigon
som passar

o Lérarna skall vara bittre forberedda och ha extrauppgifter med om man blir
fardig

o Lérarna skall ha béttre kontroll pa att man gor det man skall, kanske i en TEA-
tids-bok

o Mentorerna skall hjélpa till mer

o Antalet elever skall begrdnsas i de olika klassrummen

Bil. 1c
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TEA tiden pa schemat

o Det skall finnas mdjlighet att ha flextid och kunna vilja ett visst antal pass i
veckan, t.ex. 5 pass av 7 mdjliga
o TEA skall ligga tidigt i veckan, fredag &r ingen idé
o Variation dver dagen, inte bara eftermiddagspass utan dven morgon och mitt pa
dagen
o Bara ett TEA pass &t gdngen, man blir trott av tvd pd raken
o Magjlighet att ha rast mellan passen
Mat och dryck
o Det skall finnas mdjlighet att dta och dricka under TEA
o TEA kan vara tea-time, d.v.s. mdjlighet att dricka te under arbetet
Allmdint
o Mer idrotts-TEA
o Lé&t oss gora roliga saker ocksa
o Man skall fa anvinda datasalen
o Minska antalet pass
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Obeservationsprotokoll

Situationsbeskrivning

Miljo/ atmosfir i klassrummet

Hur arbetar eleverna?
Enskilt

Par

Grupp

Hur fors samtal?

Lagmalt
Hogt

Kontakt lidrare- elever

Ovrigt

56

Bil. 2



Dagboksblad Bil. 3
Vecka Bra saker Daéliga saker

1/datum

Vecka 2

Vecka 3
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Samtalsschema Bil. 4

Den gamla Hur tycker du att du lir
utvirderingen dig bést?
- hur fungerar TEA -hora
- hur 4r méngden tid -se
- vad styr ditt val -lasa
-gora
-kombination
- annat
Hur brukar du arbeta pa Pa vilket sitt dr det
TEA? annorlunda att arbeta
- ensam under TEA- pass?

- tillsammans med kompis/ar - vélja sjalv

Vad arbetar du med? - mer tid

- laxa - lugn o ro

- fordjupning - anvinda olika egna
: knep/ eget sétt

- extra hjélp

- svart att koncentrera sig
- forbereder prov/ inldmning

Hur ger TEA dig Viktigt jag glomt?
mojlighet att fa jobba sa
du tycker att de lar
bast?

- kan viélja plats/
inlédrningsmiljo
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