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Kopplingen mellan skolans mal, undervisningsmonster och syn pa larande diskuterades och
formulerades dven fér hundra ar sedan. Under den allmé&nna skolans existens har idéerna férandrats
om hur undervisning ska bedrivas for att skolan ska klara av sitt samhallsuppdrag. Férenklat
beskrivet syns forandringen ga fran att larare har arbetat med att foreskriva for eleverna hur de ska
forsta omvarlden, till att lararen leder elevernas mer sjalvstandiga arbete med att séka och bygga
upp denna kunskap. Férandringen innebar att ldrararbete forskjuts fran att vara tankeforeskrivande
och traditionellt kunskapsférmedlande, till att bli mer tankeutmanande och kunskapshandledande.
Kopplat till denna forandring finns dven krav eller férhoppningar om att elever ska ta ett storre eget
ansvar for sitt larande.

Debatten om lararen som formedlare av fardiga kunskaper respektive den som leder barnens
larande har pagatt sedan skolan blev allman i vart land. Lundqvist (1902) havdar att

”Det ligger i sjdlens natur att vid kunskapsfoérvarfvande vara verksam. Apperceptionen
ar ock en form af sjélfverksamhet hos sjélen. Likasom ingen kan se for mig, sa kan ej
heller nagon appercipiera for mig. Darfor bor lararen icke lamna barnet resultatet
fardigt utan leda det till att genom sjélfverksamhet finna detsamma. Det gifves
namligen i andens vérld en lag, som lyder sa: Man ager blott det, som man sjalf
forvarfvat. Vid all undervisning bor darfér huvudvikten icke laggas vid omfattande
kurser utan vid grundlighet och noggrannhet i uppfattningen. (s 52)

Betydelsen av kopplingen mellan skolamnena och barnens @mnesoverskridande erfarenheter och
forestallningar lyfts fram som en viktig grund for larandet.

"Formell bildning ar dock icke ensam tillracklig, nar det galler att i lifvet anvdnda
kunskaperna. Barnet behofver vanjas vi att séka sambandet mellan skolans larodmnen
och lifvet inom och utom henne. Undervisningen skall saledes vara praktisk. Detta blir
den, om det i skolan meddelade belyses med exempel ur lifvet och tillampas pa lifvets
vanliga forhallanden. Detta ar ett slag af larodmnenas koncentration men icke omkring
ett bland dem utan omkring lifvet.” (s 55)

For ungefar 170 ar sedan, nar skolan blev allméan i Sverige, betonade staten betydelsen av att skolan
skulle utveckla lydiga, 6dmjuka och talmodiga méanniskor for att fa en 6nskad utveckling av datidens
samhalle. Undervisningsmonstret under denna tid kdnnetecknades av hard drill och disciplin, extrem
formedlingspedagogik och utantillaxor. Med lydnad, ddmjukhet och talamod som mal bor detta ha
varit en effektiv skola. Hard drill och disciplin bidrar till att skapa lydiga manniskor. Nar man inser sin
egen okunnighet i forhallande till all den kunskap som experterna formedlar, blir man sannolikt mer
6dmjuk utifran insikten om sin egen totala okunnighet. Utantillaxor bidrar till att skapa talmodiga
manniskor, atminstone bland dem som har svart att lara utantill.

| dagens samhille betonas betydelsen av att utveckla egenskaper och kompetenser som att ta
ansvar, att vara aktiv och sjalvstandig med god samarbets- och problemldsningsformaga samt att
kunna ta vara pa inlarningstillfdllen. Det dr osannolikt att samma undervisningsménster som bidrar
till att utveckla lydiga, 6dmjuka och talmodiga elever dven skulle utveckla aktiva, ansvarstagande och



sjalvstandiga elever med god samarbetsférmaga. Med andra mal behéver barnen och ungdomarna
fa andra erfarenheter i motet med skolan an for 170 ar sedan.

Eneroth (1863) uttryckte sig pa foéljande satt:

Metoden ar lagens, skollagens, nodfallslagens. Det ar visserligen lustigt nog att fa slinka
igenom rad efter rad pa tabellerna i en viss slagdangstakt. Det gar som en dans, som en
exercis. Och exercisen kan vara god, i synnerhet under en god larare. Men forstér den
dock icke nagot i det spada, veka barnasinnet? Ingen saga, ingen beréttelse, icke ett ord
till vackelse och utbildning af inbillningsgafvan. Ingen tafla, annat &n den svarta, icke en
bild, icke ett naturféremal, och naturligtvis icke heller nagon férklaring 6fver sadana till
vackelse och utveckling af askadningsformagan, af begreppet, af forstandet. Endast
lexan, lexan, lexan, katekesen, bibliskan, ofta inldrd och ofta afven upplast oheligt nog,
pa sin hojd med en viss gudsnadlighet i tonen under fruktan for att stappla, under
dngslan och oro att hinna val till punkt. Skola ej barnen blifva dummare och dummare
enligt den metoden? Kan den formella fardighet att |dsa obegripligt innantill och
obegripligt utantill, som darigenom forvarfvas, i nagon man anses ersatta allt det goda,
varma, rika, vackande i modrens undervisning, som barnen dervid ga for (s 57-58) ... Den
formella undervisningen kan goras bade lefvande och karleksfull, sedan man andtligen
anfértrott smaskoleundervisningen at lararinnor, bildade for sitt kall. (s 59)

Skolan gjordes obligatorisk varvid skalen till larande utifran individens utgangspunkt sannolikt
forandrades fran ett inre behov utifran nédvandigheten att klara av problemsituationer i vardagen,
till yttre krav fran samhallet att delta i undervisning. Inifrdnmotivation som drivkraft i larprocessen
blev till stor del ersatt med utifranmotivation.

Konstruktivistisk teori om larande

Elevaktiva arbetssatt bygger huvudsakligen pa s.k. gestaltteoretisk och konstruktivistisk teoribildning
om larande. Enligt denna teori om ldrande initieras larande av att individens férestéllningar eller
forstaelse inte racker till for att forklara, forsta eller hantera de nya erfarenheter som hon gor. Inre
obalans blir motorn for ett sokande efter kunskap, sa att man kan bygga upp forestallningar som
stammer battre med verkligheten och darigenom aterfa balans i den egna forestallningsvarlden.
Inlarningen utgdrs av fordjupningar, vidgningar och nyanseringar av de tidigare férestéallningarna.

Larande innebar férandringar i individens kognitiva strukturer (Lewin, 1963). Att lara in sa att man
kan upprepa eller aterge det man lart in behover inte innebara att man forstatt och ses inte som ett
tecken pa produktivt tankande. Wertheimer (1968) havdar att genuina produktiva tankeprocesser
skiljer sig fran andra tankeprocesser. Vanetdankande och traditionell skoldrillning ar exempel pa
hinder for de produktiva tankeprocesserna.

Utmarkande for produktiva tankeprocesser ar att de omorganiserar strukturer, sa att nya ménster
uppstar, i vilka I6sningar pa problem blir tydliga. Dessa tankeoperationer karaktériseras av att de inte
sker styckevis och delt utan i ett sammanhang och helt. | denna helhet framstar data och relationer i
ett nytt ljus och dess del i helheten blir tydlig. Produktiva tankeprocesser karaktariseras inte av att
del laggs till del, dar delarna associeras till varandra pa ett mer eller mindre slumpmassigt satt.
Produktiva tankar ar inte godtyckliga utan uppvisar en konsekvent och foljdriktig utveckling, dven
om de kan uppvisa dramatiska inslag. Kreativt tdnkande och larande stimuleras av problematiska



situationer som utmanar och aktiverar individen till problemldsning. Det ar detta som leder till
larande och utveckling.

Dewey (1933) menar att

Den reflekterande tankens funktion, ar att transformera en situation som upplevs
dunkel och stérande pa nagot sitt, till en situation som &r klar, sammanhéngande,
utklarad, harmonisk. (s 10)

Elevernas delaktighet &r viktig ndr man definierar kunskapsomraden som man ska arbeta med,
eftersom man efterstravar ett utmanande méte med elevens vardagstankande. For att skapa goda
forutsattningar for larande behover larare darfor ibland konfrontera eleverna med situationer, dar
deras forestallningar utmanas. Man behover oftast [dmna skolans amnesindelning och arbeta med
projekt- eller temaarbeten av amnesoverskridande karaktar, eftersom elevernas erfarenhetsvarld
séllan later sig inordnas inom skolans traditionella @mnesgranser. Lundqvist betonade redan 1902
betydelsen av amnesdverskridande arbetsomraden.

Med afseende pa laroinnehallets anordning skola vi forst fasta oss vid de olika @mnena
sins emellan. Krafvet pa sammanhang mellan dem &r af gammalt ursprung. Sadant
astadkommes genom dmnenas férbindande med hvarandra, sa att laroinnehallet
framtrader som ett sammanh&ngande helt. Detta bar i pedagogiken namnet
larodmnenas koncentration. Det ideala vore nog, att samtidigt behandlade @mnen
forbundes med hvarandra, sa att det ena finge belysa det andra. Harigenom
beframjades ofta i enskilda fall apperceptionen och vunnes 6fverskadlighet och pa
samma gang inre fasthet i kunskapen. Atskilliga &mnen dga ock manga
berdringspunkter, sa att en partiell koncentration synes vara en naturlig sak. En sadan
grupp bilda t. Ex. historia, geografi och naturhistoria, en annan katekes, biblisk historia
och profanhistoria. (s 48)

For att vara en framgangsrik elev i en skola byggd pa konstruktivistisk teori behéver man ha en god
formaga att se likheter och skillnader, att kunna urskilja, bygga upp och analysera monster utifran en
komplex verklighet. Man behover utifran detta ocksa kunna dra slutsatser om de fenomen man
studerar.

Ldraren som handledare

Larare, som i huvudsak utgar fran konstruktivistisk teori om larande, far en mycket aktivt
handledande roll for att problemldsningsarbetet ska leda fram till ett férdjupande och breddande av
elevernas forstaelse. Tva uppgifter i handledarskapet ar sarskilt viktiga. Den ena ar att utga fran eller
knyta an till elevernas erfarenhetsvarld och de fragor och problem eleverna bar med sig. Om
eleverna inte har nagra problem eller fragor ar det lararens forsta uppgift att skapa problem, som
eleverna upplever som viktigt att 16sa. Den andra uppgiften ar att delta i problemldsningsarbetet och
bidra till att eleverna bygger upp mer andamalsenliga forestallningar.

Larare tycks ha mycket olika forestallningar om vad det innebér att vara handledare vid tillampning
av elevaktivt larande. Manga larare uppfattar handledarskapet som att de ska halla sig i bakgrunden
och finnas tillganglig fér de elever som soker hjalp. Detta rimmar illa med den syn pa larande som
konstruktivismen star for och foljaktligen aven med den skola och undervisning, som féljer av denna
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teoribildning. For att skapa goda larsituationer behoéver lararen se till att eleverna blir medvetna om
att deras tankestrukturer inte stammer eller racker till for att forsta, forklara eller kunna hantera den
verklighet de moter. Liknande tankar och lardomar om handledarrollen framférdes dven vid det
forra sekelskiftet. Lundqvist (1902) havdar att man inte kan begransa sig till barnens
erfarenhetsvarld och forestallningar.

Det [barnet] kan ndmligen icke dga riktiga forestallningar om annat &n sadant, som det
sjalft sett eller upplefvat. Stor rikedom pa férestallningar ma lararen dock ej vdnta hos
barnet vid dess intrade i skolan. Limnas det i hemmet mera at sig sjalft och sina egna
iakttagelser, sa stannar det i forsta hand infor sadant, som narmare ror dess
lefnadsbehof. (s 45) ... Naturligast ar, att undervisningen utgar fran barnets egen
iakttagelse af det foremal eller den foreteelse, som skall behandlas. (s 50) ...
Ofversinnliga ting 3skadliggdras genom lampliga jamférelser, bilder och liknelser,
hamtade ur barnens egen erfarenhet. (s 51) ... | utbildandet af barnens forestallningslif
moter ldraren en icke mindre maktpaliggande men ock pa samma géng svarare uppgift.
Fran hemmet medférda falska forestallningar maste med hansynsfullhet och
pedagogisk takt rattas. Férestallningskretsen hos barnen skall vidgas och ordnas. (s 55)

En av lararens viktiga uppgifter ar saledes att utmana elevernas forestéaliningar, som kan ske genom
att konfrontera eleverna med situationer, som tydliggor otillrdckligheten i deras forestallningsvarld.
Det utmanande motet ar utifran konstruktivistisk teoribildning inlarningens moder. Om man som
larare inte ser till att elevernas forestallningar utmanas, ar risken stor att det sjalvstandiga,
undersdkande arbetssattet reduceras till ett 6verforande av text fran bocker eller internet till
anteckningsboken utan att forstaelsen paverkas.

En annan vanlig forestalining om handledarrollen &r att man inte far férmedla nagra kunskaper till
eleverna. De forvantas sjalva soka sig fram till kunskapen med hjalp av andra informationskallor an
lraren. Aven om kunskapsférmedlandet inte kan férvédntas vara s& dominerande i lararyrket,
eftersom manga andra informationsspridare som TV, IT etc, kan anvandas, sa utgér lararen en
kunskapsresurs dven vid elevens problemlésningsarbete.

En del larare definierar elevaktiva arbetssatt som franvaro av férmedlingspedagogik. Det stammer
inte med den teori om larande som det elevaktiva arbetssattet bygger pa. Formedling av kunskaper i
form av foreldsningar kan vara andamalsenlig for att utmana elevernas forestallningsvarld och att fa
dem att upptéacka att deras forstaelse av ett visst fenomen inte racker till for att forsta, forklara eller
hantera situationen. Det viktiga ar att kunskapsformedlandet kommer in i ett problemskapande eller
problemlésande sammanhang.

Larare behover saledes ocksa vara skickliga i att lara ut, att instruera och att informera. Genom att
information blivit mer tillganglig for alla behover larare hjdlpa eleverna att vélja bland
informationsoverskottet, fa dem att problematisera innehallet i kunskaperna och att utmana dem
att genomfora egna kritiska undersékningar. Lararens uppgift kommer att fa allt starkare betoning
pa att hjdlpa eleverna att upptacka monster och stélla krav pa de unga att se sammanhang i den
information som de moter. Att bygga upp kunskap innebar att inforliva information i den egna
forestallningsvarlden, sa att den satts in i ett for individen meningsskapande sammanhang.



Enligt konstruktivistisk teori behover larare i hogre grad skapa utmanande moten mellan elevernas
erfarenhetsvarld och de amneskunskaper som skolan bidrar med, for att 6ka elevernas forstaelse av
sin omvarld. Det betyder att elever utover att paverka och planera ndr och var de ska arbeta med
forelagda uppgifter, dven maste fa inflytande dver vad och hur man ska arbeta. P4 manga skolor
havdar man att man &r pa vag fran en traditionell till en mer elevaktiv skola men det forefaller som
om manga i stallet bedriver en verksamhet, som till sin yttre form liknar en elevaktiv skola, men som
tillampar inre larprocesser som hor hemma i en mer traditionell skolverksamhet.

Elevaktivt arbetssatt och elevaktivt lirande

| vardagssammanhang anvands ofta uttrycket “elevaktiva arbetssatt”. Begreppet ar tveksamt.
Arbetssatt i sig ar inte elevaktiva. Huruvida ett arbetssatt kan sagas vara elevaktivt eller inte ar
beroende av det sammanhang i vilket arbetssattet anvands. Det ar larprocessen som ar mer eller
mindre elevaktiv. Elever kan stimuleras till eget tdnkande, dven vid kunskapsférmedling under
forutsattning att det far eleven att upptacka att hans tidigare forestéallningar inte haller eller racker
till for att forsta, forklara eller kunna hantera ett fenomen eller om férelasningen hjalper eleven att
bygga upp nya mer andamalsenliga forestallningar om detta fenomen. Att formedla kunskaper utan
avsikt att vare sig skapa utvecklande obalanser i elevernas forestallningsvarldar eller hjdlpa dem att
|6sa problem ar daremot hemmahdorande i mer traditionell behavioristiskt inspirerad
formedlingspedagogik.

Larande och undervisning i dagens skola

Utifran enkatundersokningar forefaller lararbetet fordndras i riktning mot att vara mer handledande
jamfort med tidigare (Scherp, 1998). Klassrumsobservationer tyder dock pa att den traditionella
modellen av skola fortfarande dominerar, dven om lararens roll som traditionell kunskapsférmedlare
i helklass har tonats ned.

Larare tycks i mycket liten utstrackning utga fran eller knyta an till elevernas erfarenhetsvarld och
fragor. | en observationsstudie i grundskolan (Scherp 1997), dar verksamheten i 91 klasser
observerades under sammanlagt 252 timmar, hade bara tva procent av de fragor, som eleverna
riktade till lararen, sin grund i egna erfarenheter som de undrade 6ver. Endast sju procent av
lararnas fragor till eleverna riktade sig till och visade intresse for elevernas erfarenhetsvarld.
Monstret i arskurs 1-3 skilde sig fran det i arskurs 4-9 genom att man i nagot hogre grad lyfte in
elevernas erfarenheter i undervisningen.

Motsvarande studier pa gymnasiet visade att de erfarenhetsbaserade elev- och lararfragorna var
vanligare pa gymnasiet dn pa grundskolan men att eleverna fortfarande huvudsakligen arbetade
med att tillagna sig den amnesbundna kunskap, som lararen hade bestamt att de skulle tillgodogora
sig. Det var mycket ovanligt att elever arbetade tillsammans kring &mneséverskridande uppgifter
eller problemomraden, som de i hog grad sjadlva hade varit med att formulera, dar de tog ett dkat
storre ansvar for planering av och genomfdrande av sitt eget larande i avsikt att utveckla unik
forstaelse av det de hade studerat. Eleverna fick daremot i betydligt hogre grad an tidigare planera i
vilken ordning de avsag att arbeta med de uppgifter, som lararen hade forelagt dem. De fick dven i
hogre grad avgdra om de ville sitta i klassrummet, korridoren, datasalen eller pa biblioteket under
arbetet.



Larare verkar inte heller ha blivit tankeutmanande nar de handleder eleverna. Det verkar vara sa att
det kunskapsformedlande och kunskapskonsumerande monstret i skolan uppratthalls dven om
lararen i manga skolor ersatts av boken, videofilmen och IKT som kunskapsférmedlare men det ar i
hog grad samma amnesstoff som tidigare som férmedlas. Skillnaden verkar framst ligga i att lararen
har reducerats till att vara den person som valjer ut lampliga videofilmer, ser till att eleverna hittar
bocker och har tillgang till internet. Risken ar stor att eleverna, oavsett om man har "eget arbete”-
pass, "block” eller deltar i en mer "traditionell lektion”, far sdka svar pa fragor som de aldrig har
stallt men utan hjalp av lararen.

Om man vill spetsa till skillnaderna mellan olika satt att organisera skola skulle man kunna saga att
den elevaktiva skolan har en verksamhet dit eleverna gar for att soka och fa svar pa fragor, som de
staller eller fas att stalla. Den traditionella skolan ar en verksamhet dit eleverna gar for att fa svar pa
fragor som de aldrig stallt.

| sin stravan att forandra undervisningen i riktning mot mer elevaktiva arbetssatt, har man pa manga
skolor skapat en verksamhet dit eleverna gar for att séka svar pa fragor, som de sjalva aldrig stallt.
Det ar tveksamt om det finns anledning att anta att det &r mer motiverande att sjalv séka svar pa
fragor som man aldrig stallt jamfort med att fd svaren av lararen pa de fragor man aldrig stallt.

Elevaktiva lidrprocesser och kvalitet

Studier av Walberg (1984) och llleris (1991) tyder pa att formedlingspedagogiska arbetssatt inte ar
mer framgangrika an elevaktiva arbetssatt. Walberg (1984) havdar utifran sin analys av bl a. Hedges,
Giacornia och Gage’s metastudie (1981) att elever, som far ta ett storre eget ansvar foér larandet och
som gar pa skolor dar man betonar elevaktiva arbetssatt, klarar sig lika bra pa konventionella prov,
som elever vilka deltar i traditionell undervisning men de har i hogre grad utvecklat
samarbetsférmaga, kreativitet, sjalvstandighet, sjalvtillit, kritiskt tankande och en férmaga till
livslangt larande. Dessa resultat ligger i linje med llleris (1991) longitudinella studie av s.k.
progressiva skolor i Danmark.

Illeris har undersokt langtidseffekter av skolor med olika pedagogiska inriktningar. Han gjorde en
uppfdljningsstudie av 271 elever tio till femton ar efter avslutad skolgang. Intervjupersonerna hade
gatt i tva olika typer av skolor, dels skolor med traditionell undervisning dels s.k. progressiva skolor,
dar undervisningen praglades av amnesoéverskridande projektarbete, mycket samhallskontakter,
betoning av estetiska amnen och elevinflytande. llleris fann inga storre skillnader vad galler
"skolkunskaper", nuvarande social stallning, yrkesval, litteraturlasning, idrottsutdvande, eller kreativ
verksamhet men tydliga skillnader vad géller grundlaggande forhallningssatt och varderingar. De
som gatt pa de sk progressiva skolorna hade en 6kad benédgenhet att intressera sig for
demokratifragor och jamstalldhet och forholl sig mer sjalvstandigt och kritiskt i samhallsfragor. De
som gatt pa de progressiva skolorna var ocksa mer positiva till sin skolgang an de som gatt pa de mer
traditionella skolorna.

Beprdvad erfarenhet

| en studie inom PBS-projektet (Scherp & Scherp, 2007) har cirka 4 000 larare skrivit ned sina tre
viktigaste lardomar om hur man pa basta satt kan bidra till barnens/ungdomarnas larande och
utveckling utifran det uppdrag som skolan har. Lirdomarna ar baserade pa ungefar 60 000 ars
erfarenhet av larande och undervisning. De sexton mest frekventa lardomarna har anvénts i en



enkat dar en av uppgifterna var att prioritera sina egna atta viktigaste lardomar utifran dessa
lardomar. Resultatet presenteras i tabell 1.

Tabell 1. Procentuell andel larare respektive skolledare som beddmt vilka lardomar om larande och
undervisning som &r de atta viktigaste. Larare: N= 2 628, skolledare; N=192.

Larare Skol-
ledare
n. Bygga upp en god relation till barnen/ungdomarna 95 95
a. Att utga fran och/eller knyta an till barnens/ungdomarnas
R o 84 93
livsvarld och fragor
m. Ge barnen/ungdomarna aterkoppling sa de vet nar de
al: 77 83
lyckas bra eller daligt
I. Tydlig struktur pa arbetet respektive for leken 66 41
f. Se till att barnen/ungdomarna ges maojligheter att paverka 65 76
innehallet inom vida ramar som lagts fast av dig
g. Att barnen/ungdomarna ges majlighet att sjalva valja hur de
. 56 68
vill leka/arbeta
c. Utmana barnens/ungdomarnas férestallningar 50 88
i. Knyta an till aktuella omvarldshandelser 43 68
p. Se till att barnen/ungdomarna arbetar i grupp 43 44
j. Vara tydlig med krav och betygskriterier 37 41
b. Tydliggéra kursplanemalen 35 47
e. Agna mycket tid till fardighetstrining 35 14
0. Dela upp arbetsomraden i mindre avgransade delmoment 28 9
h. Att halla mig i bakgrunden nar barnen/ungdomarna
19 6
leker/arbetar
d. Agna mycket tid till repetition 18 3
k. Regelbundna prov och diagnoser 9 2
g. Mycket enskilt arbete eller enskild lek 8 1

Som framgar av tabell 1 &r de tre mest frekventa lardomarna bland lararna att

e Bygga upp en god relation till barnen/ungdomarna
e Utga fran och/eller knyta an till barnens/undomarnas livsvarld och fragor

e Ge barnen/ungdomarna aterkoppling i vardagsarbetet



De mest frekventa lardomarna bland skolledarna ar desamma som bland lararna men nar det galler
betydelsen av att utmana barnens/ungdomarnas forestéllningar, sa ar den betydligt mer frekvent
bland skolledarna jamfoért med lararna och kommer som den tredje mest frekventa lardomen.

Bland de mindre frekventa lardomarna finns dock skillnader som tyder pa olika satt att tdnka om vad
som ar viktigt nar det galler att bidra till barnens larande och utveckling. Att i undervisningen knyta
an till omvarldshandelser, att tydliggdra kursplanemalen samt att eleverna paverkar innehall och
arbetssatt ar tillsammans med att ldrarna utmanar elevernas forestallningar mer frekventa lardomar
bland skolledarna an bland lararna. Bland lararna ar i stallet lardomar som att ha en tydlig struktur,
dgna sig at fardighetstraning, dela upp i delmoment, repetera samt halla sig i bakgrunden mer
frekventa lardomar om hur man bidrar till larande och utveckling. Helhetsmonstret verkar vara att
skolledarna i hogre grad an lararna betonar ett aktivt lararskap och ett mer aktivt samspel mellan
larare och elever. Lararna forefaller i nagot hogre grad an skolledarna att dven forlita sig pa
behavioristisk teori om larande dven om det mer konstruktivistiskt influerade sattet att se pa larande
dominerar dven bland lararna.

| en studien av larande och undervisning (Scherp & Scherp, 2007) i atta kommuner och berdrde saval
grundskolan som gymnasieskolan var grundménstret utifran saval intervjuer som enkater och
observationer att larare i hogre grad vill och ser ett behov av att arbeta mer elevaktivt 4n vad man
gor.

| skoldebatten skiljer man oftast inte mellan det som i detta forskningsprojekt betraktas som
svarletande arbetssatt, dvs att eleverna far soka svar pa fragor som de aldrig stallt, och elevaktiva
arbetssatt utformade utifran konstruktivistisk teoribildning om larande. Forskningsresultaten tyder
pa att manga larare ar missndjda med den uttolkning av avarten av elevaktiva arbetssatt som jag
benamnt som svarletande arbetssatt. Man ger uttryck for att man vill imna detta
undervisningsmonster till forman for en mer aktiv utmanande handledarroll, dar man knyter an till
eller utgar fran elevernas forestallningsvarld.

Var forstaelse utifran intervjuer och enkéatstudien ar att larare, i sin strévan att hitta arbetssatt med
vars hjalp man i hogre grad skulle kunna komma tillrdtta med elevernas bristande inre motivation,
haft svart att direkt hitta mer gransoverskridande alternativa undervisningsmonster som bygger pa
elevaktiva larprocesser. Manga larare hamnade i stallet till att borja med i ett undervisningsmonster,
som man trodde var ett elevaktivt arbetssatt, dar eleverna sjalvstandigt skulle soka svar pa fragor
som lararna stéllde. Nar denna fordndring inte gav de forvantade resultaten, har en del larare
fordjupat sin forstaelse av innebdrden i elevaktiva larprocesser och vad det far for konsekvenser for
den yttre undervisningsformen, vilket gjort att man i hogre grad borjat tillampa elevaktiva
larprocesser. Andra har i stallet gatt tillbaks till mer traditionella undervisningsmonster, nar den
forandring man forsokte sig pa inte gav de resultat man hoppats pa.

| Goteborg pagar ett omfattande forskningsprojekt om skolutvecklingsprocessen som bland annat
innefattar barns, larares och skolledares lardomar om vad som kdnnetecknar arbetssatt som bidrar
till en hog kvalitet i barnens larande och utveckling (Thelin & Scherp, 2009). Vi har anvant oss av
djupintervjuer med hjalp av forestallningskartor som sedan analyserats. Kvalitativa data har dven
oversatts till kvantitativa data som legat till grund for beskrivningar av omfattningen av lardomar
praglade av behavioristisk respektive konstruktivistisk teoribildning.



Medelvardet for konstruktivistiskt praglade lardomar ar 0.63 i det totala materialet, pa en skala fran
0-1, och 0.36 for behaviorism vilket innebar att konstruktivistisk teori dominerar forhallandevis
starkt dver forestallningar med behavioristisk karaktar. En jamférelse mellan férskolan, grundskolans
tidigare respektive senare ar och gymnasiet visar att detta monster ar starkast inom forskolan for att
sedan bli nagot mindre langre upp i aren. | férskolan kan balansforhallandet beskrivas med hjalp av
vardena 0.65 och 0.28. | gymnasiet ar motsvarande siffror 0.69 och 0.47.

Tabell 2. Tabellen visar medelvardet for de sammansatta variablerna Konstruktivism och Behaviorism i det
totala materialet samt i grupperna Forskola, Grundskolans tidigare ar, grundskolans senare ar och Gymnasiet.

Konstruktivism Behaviorism

Total 0,63 0,36

Forskola Medelvarde 0,65 0,28
N 44 44

- o Medelvarde 0,62 0,33
Grundskolans tidigare ar N 88 88

Grundskolans senare ar bedeliide 0,63 30
N 69 69

Gvmnasiet Medelvarde 0,69 0,47
y N 19 19

Nar vi istallet jamfor elever, pedagoger och skolledare med varandra kan vi konstatera att
konstruktivismens dominans dver behaviorismen ar storst bland skolledarna. | 6vriga grupper ar
balansen nagot jamnare.

Tabell 3. Tabellen visar medelvardet for de sammansatta variablerna Konstruktivism och Behaviorism i det
totala materialet samt i Elev-, Pedagog- och Skolledargruppen.

Konstruktivism Behaviorism

Total 0,63 0,36

Elev Medelvarde 0,61 0,41
N 46 46

Pedago Medelvarde 0,64 0,40
909 N 88 88

Medelvarde 0,64 0,28
Skolledare N 86 86

Vad kdnnetecknar undervisning som forbdttrar resultat?

Timperley et al* har genomfért en omfattande metastudie baserad pa 97 forskningsprojekt for att
forsta hur skolor uppnar béattre resultat. Med battre elevresultat avsag man “gains in academic
achievement; enhancement of personal identity, self- esteem, self-concept, and attitudes towards
learning; and improvement in interactions with and acceptance by peers and teachers, as well as
attachment to schools.” (p. 33)

! Timperley et al (2007)



Inom det naturvetenskapliga omradet som omfattade 13 studier kom man fram till féljande
slutsatser:

"All (core studies) promoted some kind of inquiry-based approach to science, which was grounded in
constructivist theories of learning and emphasised the development of the students’ conceptual

understanding och science rather than memorisation of scientific facts.” (p. 122)

“Teachers needed tools to assess their students’ understanding of scientific concepts and processes
rather than their knowledge of facts. Assessment was seen to be an integral part of a continuous
learning cycle for both teachers and students. The general shift from an emphasis on knowledge of
facts to an emphasis on processes for inquiry was paralleled by a corresponding shift from
summative to formative assessment.” (p. 113)

| de 21 forskningsprojekt som handlade om forbattring av elevers matematikkunskaper fann man
att:

e “The shift typically involved was from procedures and memorization to mathematical inquiry
and conceptual understanding.” (p. 76)

e “Many of the programmes encouraged students to employ multiple problem-solving
strategies rather than follow a fixed set of rules.” (p. 80)

e “The majority of the interventions documented by the studies in this group promoted ideas
about the nature of mathematics and mathematics teaching that were fundamentally
different to what might be termed ‘traditional’ approaches to mathematics.” (p. 91)

e “..the most successful programmes as being ‘more cognitively oriented, interested in how
students come to understand mathematical ideas, and interested in student reasoning,
analysis, and problem solving in mathematics.” “ (p. 93)

e “One explanation for this emphasis on assessment may be that the skills needed to assess
students’ computational skills in mathematics are very different from the skills needed to
assess their conceptual understandings. Teachers needed support to develop new
assessment skills if they were to successfully make the transition to the new approach.” (p.
80)

Timperley fann dven att det var viktigt att fokusera pa relationen mellan elever och larare for att
aterstalla eller uppratthalla ordning pa skolorna. ”A shift in thinking located the cause of behaviour
problems in relationships rather than individuals and led to teachers addressing them in ways
consistent with this orientation. Relationships were the key to improvement rather than the
implementation of a "tough love’ policy” (p. 168)

Undervisningsmonster och resultat i Ornskoldsvik

| Ornskdldsvik, en av kommunerna som deltar i PBS-natverket, genomfors en studie av hur ldrares
och elevers lar- och utvecklingsmiljo samvarierar med resultatférbattringar. (Scherp, 2008) Som
underlag anvands bl a kommunens egna matningar. | en enkat som gick ut till samtliga pedagoger pa
de sex skolomradena stélldes tre fragor for att fa en bild av lararnas undervisningsmaonster. Enkaten
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har anvants under perioden 2006-2008. Resultaten visar att man i allt hogre grad tillampar
konstruktivistiskt influerad undervisning. Resultaten framgar av tabell 4.

Tabell 4. Forandringar av undervisningsmoénster 2006 — 2008 pa en skala fran 1 — 5.

Pastaende 2006 2008

. Medel- Medel-
Pa var skola... . s ..

varde varde

Ar e;levernas fo.r.es’?llnlngar, tankar och forstaelse en viktig 387 0,089 4,05 0,108
utgangspunkt for larandet
Latefr Vi eIevern? formule.ra ggna fragor och anvander dem som 286 0,166 3,16 0,096
utgangspunkt fér undervisningsmoment
Skapar YI miljoer som stimulerar analytiskt och reflekterande 322 0,192 3,50 0,172
arbetssatt
Medelvarde 3,32 0,137 3,57 0,108

Medelvardet av de tre pastaendena har anvants som matt pa konstruktivistiskt
undervisningsmonster.

Genom skolverkets officiella betygsstatistik ar det mojligt att koppla meritvarde ar nio till graden av

konstruktivistiskt undervisningsmonster skolomradesvis. | tva av omradena hade omfattningen av
konstruktivistiskt baserat undervisningsmonster inte forandrats mellan 2006 och 2008. | de 6vriga
fyra skolomradena hade medelvardet okat med 0,36. | dessa fyra omraden hade meritvardena

samtidigt 6kat med 11,18 enheter medan meritvardet sjunkit med 1,35 pa de andra tvd omradena.

Resultaten ligger saledes i linje med Timperleys resultat dven om undersokningen inte medger
slutsatser om kausalsamband.
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