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Syfte och forskningsfragor

Vart overgripande syfte med studien dr dels att beskriva och analyser pa vilket sétt Reggio Emilia,
Freinetrorelsen samt Bifrost formulerar sig om barnsyn, kunskapssyn och ldrande samt tematiskt
arbete dels om dessa forhallningssitt édr forenliga med ldroplanens syn pa detsamma. Genom studien
vill vi utveckla en vidgad forstaelse for tematiskt arbete utifran de tre valda pedagogiska
forhallningssitten Reggio Emilia, Freinetrorelsen och Bifrost. Nedan redovisas studiens
forskningsfragor:

e Vilken syn pa barn, ldrande, kunskapande och tematiskt arbete har Reggio Emilia,
Freinetrorelsen samt Bifrost?

e Har valet av de ovan ndmnda pedagogiska forhallningssitt nagon betydelse for mojligheten till
uppfyllelse av skolans uppdrag gentemot eleven i enlighet med ldroplanen Lpo 94?

Metod

Vi har i denna uppsats valt att arbeta utifran en kvalitativ forskningsansats dér vi, via en
litteraturstudie samt kvalitativa intervjuer svarar pa vart syfte och forskningsfragor. Var teoretiska
ansats dr inspirerad av en diskursanalytisk teori.

Resultat

Utifran den genomf6rda analysen av litteratur samt intervjuresultat har vi kommit till slutsatsen att
valet av pedagogiskt forhallningssitt kan ha betydelse for uppfyllandet av skolans uppdrag gentemot
eleven. Diskurserna inom samtliga tre pedagogiska forhallningssitt har méanga likheter med Lpo 94
men ingen av dem &dr helt forenliga med densamma och detsamma giller respondenternas verbala
utsagor. Dessutom #r diskurserna inte enhetliga utan bestar av diverse blandningar.



Tack till

Forst och framst riktar vi ett stort tack till var handledare Pia Williams for hennes
engagemang, sporrning och méngder av konstruktiv kritik. Det har varit ovérderligt.

Vi onskar uttrycka var stora uppskattning till vara respondenter som har latit oss ta del av
deras livsvirld och upplevelser.

Slutligen riktar vi ett varmt tack till vara ljuvliga sambos for att de med stralande
“bollplanksformaga” hjdlpt oss att se nya perspektiv och tdnka i nya banor.
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1. Inledning

Tva stindigt aterkommande fragor pa lararutbildningen ar fragan om hur ldrande gar till samt
hur man som pedagog kan skapa en god miljo for just ldrande. Dessa omgirdas av olika
larandeteorier och dr nagot som har sysselsatt vart intellekt under snart tre och ett halvt ar.
Lirande har tre dimensioner varav en dr kognitiv, en social och en samhiillelig och relationen
mellan individen och omvérlden blir av central betydelse for ldroprocessen (Illeris, 2001, s.
17). Med ldrande menar vi da att larande och meningsskapande sker i interaktion mellan barn
och pedagog nir de forsoker att samordna sina perspektiv och att ldrandet #r situerat till olika
sociala miljéer samt att vi deltar 1 ett flertal olika sociala miljoer eller
undervisningssammanhang (Vixa i ldrande, SOU 1997:21, s. 72-75). Utifran var forstaelse
om skolans uppdrag och verksamhet tror vi att manga elevers lirandeprocess gynnas av ett
tematiskt arbetssitt (se Vixa i larande, SOU 1997:21). Var hypotes ér att detta kan bidra till
att elever utvecklar de fyra kunskapsformer (Utbildningsdepartementet, 2006, s.6) som krévs
for att kunna studera och virdera olika aspekter av ett fenomen och pa sa vis fordjupa den
egna kunskapen. Inom ldrarutbildningen vid Goteborgs universitet talas det mycket om en
helhetssyn pa ldrande. Vara erfarenheter fran var verksamhetsforlagda utbildning gar dock allt
som oftast stick i stiv med denna. De nuvarande ldroplanerna for grundskolan samt ett flertal
av de pedagoger vi kommit i kontakt med vid Géteborgs universitet ma ha samma syn pa
kunskapande men i skolorna har vi ofta upplevt att verksamheten fortfarande bedrivs utifran
en formedlingspedagogik. Med det menar vi en pedagogik dir eleverna ses som mer eller
mindre tomma kérl som ska fyllas med kunskap och dér ldraren dr den som besitter denna
kunskap och de korrekta svaren. Visserligen har vi métt ldrare som arbetar med att skapa ett
dialogiskt klimat i klassrummet men dir har vi ofta upplevt brister och tillkortakommanden i
sjdlva undervisningsinnehallet; undervisningen bedrivs pa ett Gppet sitt men med ett slutet
och isolerat innehall. Dessutom upplever vi att manga ldrare ute pa filtet dr av den
uppfattningen att det dr snudd pa omdojligt att na en maluppfyllelse via ett tematiskt arbetssitt.

Under var tid pa ldrarutbildningen har vi, pa ett teoretiskt plan, kommit i kontakt med ett
flertal pedagogiska forhallningssitt som arbetar mer eller mindre utifran ett tematiskt
arbetssétt. Med tematiskt arbetssétt avser Nilsson (1997) foljande definition:

Amnesintegration for att skapandet av en helhet
Firdigheter som att 1dsa och skriva trinas i funktionella sammanhang
Undervisningen har en tydlig koppling till elevernas vardagserfarenheter

Undervisningen &r oberoende av traditionella laromedel
(Nilsson, 1997, s.12).

Ett av de pedagogiska forhallningssitt vi har kommit i kontakt med under utbildningen dr
Reggio Emilia och under denna termin erhdll vi ett stipendium for att resa till staden Reggio
Emilia i Italien och besoka en forskola dir. Vart méal med studieresan var att fa inspiration och
tankar kring hur detta pedagogiska forhallningssitt fungerade i praktiken. Resan ledde till
insikter savil som nya fragor om detta forhallningssétt savil som andra. Dessa fragor kommer
att belysas i denna uppsats. Vi dr medvetna om att det finns en uppsjo pedagogiska
forhallningssitt dar tematiskt arbete dr en del av eller uppfyller hela verksamheten. Bland
dessa har vi valt tre att fordjupa oss i och understka hur elevers ldrande och kunskapande
iscensitts inom dessa pedagogiska forhallningssitt. Dessa tre forhallningssitt dr Reggio
Emilia, Freinetrorelsen samt Bifrost. Var referenspunkt dr ldroplanen for det obligatoriska
skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94, Utbildningsdepartementet, 2006).



2. Problemformulering och syfte

Liaroplanen for fram en sociokulturell och en socialkonstruktivistisk syn pa ldrande,
kunskapande och arbetssitt (Gustafsson, 2003, s. 158, 169) samtidigt som skolans verksamhet
skall vara malstyrd. Det innebar att ldrarna sjdlva maste tolka och forsta liroplanen samt
utforma en egen personlig pedagogisk virdegrund i syfte att uppna ldaroplanens mal. Med
utgangspunkt i detta stéller vi oss darfor fragan om det spelar nagon roll vilket pedagogiskt
forhallningssitt man arbetar efter, exempelvis Reggio Emilia, Freinetrorelsen eller Bifrost,
eller om alla &r forenliga med ldroplanen (Lpo 94, Utbildningsdepartementet, 2006).

Vart overgripande syfte med studien dr dels att beskriva och analysera pa vilket sétt Reggio
Emilia, Freinetrorelsen samt Bifrost formulerar sig om barnsyn, kunskapssyn och ldrande
samt tematiskt arbete dels om forhallningssitten &dr férenliga med ldroplanens syn pa ldrande,
kunskapande, barnsyn och tematiskt arbete. Genom studien vill vi utveckla en vidgad
forstaelse for tematiskt arbete utifran de tre valda pedagogiska forhallningssitten Reggio
Emilia, Freinetrorelsen och Bifrost.

2.1 Fragestillningar

e Vilken syn pa barn, lirande, kunskapande och tematiskt arbete har Reggio Emilia,
Freinetrorelsen samt Bifrost?

e Har valet av de ovan nidmnda pedagogiska forhallningssétten nagon betydelse for
mojligheten till uppfyllelse av skolans uppdrag gentemot eleven i enlighet med
laroplanen Lpo 947

3. Disposition

Ovan initierades uppsatsen med en inledning i vilken var grundtanke presenterades. Detta
atfoljdes av uppsatsens syfte och de fragor som kommer att behandlas. Vidare foljer hir en
beskrivning av textens disposition. Samtliga avsnitt inleds dven med en kort repetition av
dispositionen:

I avsnitt fyra behandlas bakgrunden till vara fragestillningar utifran var laroplan Lpo 94 samt
bakgrundstexter till denna atfoljt av ett avsnitt dir centrala begrepp definieras utifran ett
laroplansperspektiv. Vidare foljer ett metodavsnitt inlett med en redogorelse for var teoretiska
ansats samt anvindandet av diskursanalys som metod. Dessutom redogdr vi for ovriga
metodiska val samt reflektioner kring dessa. I avsnitt sex behandlas litteraturgenomgangen
ddr de pedagogiska forhallningssitten Reggio Emilia, Freinet samt Bifrost redogérs for med
fokus pa barnsyn, kunskapssyn och ldrande samt tematiskt arbete. Detta atfoljs av en kortare
analys. I avsnitt sju redogor vi for resultaten for intervjustudien. Inom detta avsnitt redovisas
relevanta utdrag ur intervjuerna foljt av en diskursiv analys ur ett ldroplansperspektiv. I
avsnitt atta diskuteras resultaten utifran studiens syfte och forskningsfragor efterfoljt av
forslag till vidare forskning.



4. Bakgrund

Bakgrunden inleds med en redogorelse for tva bakgrundstexter (SOU 1992:94, SOU 1997:21)
till var nuvarande ldaroplan Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 2006) samt vissa avsnitt ur Lpo
94 som ir relevanta for var uppsats. Detta atfoljs av ett problematiserande avsnitt angaende
fordandringar i styrdokument och praktik.

4.1 Skola for bildning - en skola i forindring

1992 publicerades rapporten ”Skola for bildning” (SOU 1992:94) i vilken de davarande
hegemoniska kunskapsbegreppen i skolans lidroplaner problematiserades. Genom historien har
skolans uppdrag och innehall speglat samhillets uppbyggnad och forindrade behov samt
radande maktstrukturer i samhallet. Samtidigt har den empiriska kunskapen kring hur liarande
gar till fordndrats och det dr dessa aspekter som ligger till grund for skolans skiftande
utformning (SOU 1997:21, s.63, 69, Siljo, 2003, s. 72). Det svenska samhillet har under de
senaste seklen genomgatt en rad storskaliga forandringar och allt eftersom samhillet
fordndrats har dven skolan utvecklats (SOU 1992:94, s. 41-42). Fram till och med 1800-talets
slut var Sverige ett jordbrukssamhille dér praktiska kunskaper 6verfordes fran en generation
till en annan och den relativt nyetablerade folkskolans frimsta uppdrag var fostran. Nista
omvilvande forindring kom i slutet av 1800-talet i och med industrialiseringens intag.
Praktiska fardigheter virderades fortfarande hogt men utifran samhillets behov tillkom dven
ett krav pa formella och teoretiska kunskaper. Diaremot fanns dven mer tydligt akademiskt
teoretiska skolformer att tillga for en viss del av befolkningen savil inom jordbrukssamhillet
som inom industrisamhéllet. Det samhille vi lever i idag definieras ofta som ett kunskaps- och
informationssamhille. Mer specifikt kan man benimna det som “the learning society” (SOU
1992:94 s. 41-42, SOU 1997:21, 5.63).

Fram till och med 1970-talet var behaviorismen den dominerande kunskapssynen i svensk
skola. Inom behaviorismen ses kunskap som nagot yttre som eleverna forvintas ldra in”, de
ar tomma kirl som ska fyllas. (SOU 1992:94, s. 70). Synen pa ldrande dr atomistisk och
helheten dr inget annat 4n summan av delarna (Siljo, 2003, s. 75). Innehallet i undervisningen
var slutet och inget eleverna forvintades reflektera Over, ta stéllning for eller emot eller
granska kritiskt (Nilsson, 1997, s. 71). Den behavioristiska kunskapssynen var vil forankrad
att passa industrisamhéllets behov i vilket skolans uppdrag var att formedla relativt enkla och
avgrinsade, nyttiga kunskaper (SOU 1992:94, s. 70).

Under 1950- och 1960-talen, samtida med behaviorismen, framtridde dven kognitivismen
inom den hegemoniska kampen. Med hegemonisk kamp avses att det stindigt fors en kamp
mellan olika diskurser som onskar erhalla en radande position inom sitt omrade. Mer om detta
inom 5.1. Kognitivismen var sprungen ur den vixande datortekniken och inom denna
kunskapssyn uppkom populdra metaforer dir minniskan jimfordes med datorer sasom
informationsprocesserande system dir information kan lagras for att sedan plockas fram i ritt
situation. Kognitivismen ar en forgrening av den konstruktivistiska diskursen angaende
kunskap och ldrande inom vilken kunskap ses som nagot som ménniskan skapar aktivt. I
Sverige fick kognitivismen ringa genomslagskraft inom skolpraktiken, trots att manga
forskare, fraimst inom den akademiska psykologin, anammade idéerna savil som metaforerna
med hull och har (Sdljo, 2003, s. 79-80). En annan forgrening av den konstruktivistiska
kunskapsteorin dr Piagets utvecklingspsykologiska stadieteori som blomstrade inom den
svenska skolvirlden pa 1970-talet. Inom denna teori anses kunskapen finnas i elevens inre
och inldrningen styrs av dennes mognadsniva. Omgivningen &r av foga betydelse for
individen och kunskapsutvecklingen forvintas ske instinktivt utifran statiska, biologiskt
styrda steg (SOU 1992:94, s. 71). Enligt Séljo var Piaget inte av asikten att han hade nagra rad
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att ge till skolan utifran sin forskning och menade att han endast intresserade sig for kunskap
utifran ett teoretiskt och allmént perspektiv. Trots detta kom tolkningar av Piagets arbete att
ligga till grund for ldroplanstexter savdl som andra normativa dokument om hur
skolverksamheten borde organiseras. Samtidigt var Piagets arbete av stor vikt for skolans
arbete eftersom fokus for forsta gangen lag pa barnet och barnets larandeprocesser (Siljo,
2003, 81-81). Under 1980-talet skedde nista svingning i kunskapssyn och nu kom de nya
forskningsresultaten fran Ryssland, mer specifikt fran kulturpsykologen Vygotskij. Om
behaviorismen fokuserade pa yttre betingelser som en forutsittning for inlarning och Piaget
inriktade sig pa barnets inre menade Vygotskij att kunskap konstrueras i samspelet mellan det
inre och det yttre (SOU 1992:94, s. 71). Denna teori, den sociokulturella teorin, kom senare
att bli en av grundstenarna i framstéllandet av en ny ldroplan i den svenska skolan.

Enligt Carlgren &r det sociokulturella perspektivet en utgangspunkt for kunskapssynen i
”Skola for bildning” och foljaktligen dven i Lpo 94 (Gustavsson, 2003, s. 158). Den
fordndrade diskursen formedlas i rapporten “Skola for bildning” (SOU 1992:94), en av
bakgrundstexterna till var nuvarande ldroplan LPO 94. En f6ljd av denna kunskapssyn dr att
skolan forvéntas erbjuda eleverna meningsfulla sammanhang for ldrande. En essentiell aspekt
av denna meningsfullhet dr kommunikation och eleverna ska fa rika mojligheter till samtal
och Ovning i att formulera sig och argumentera for en standpunkt. Carlgren poéngterar
dessutom vikten att denna kommunikation ska ske i manga olika former, verbal savil som
genom drama, bild, musik och dans (SOU 1992:94, s. 68).

4.2 Lpo 94 - en ny lidroplan

1994 publicerades den nya ldroplanen och 1998 reviderades den sa att dven forskoleklassen
och fritidshemmet skulle omfattas av samma styrdokument som skolan (SOU 1997:21).
Tanken var att dessa tre, tidigare atskilda instanser, skulle komplettera och ldra av varandra
(ibid. s. 1). Mer specifikt asyftades att:

"Maldokumentet skall syfta till att héja kvaliteten savil i forskola som skola och inom
skolbarnsomsorgen. Forskolans roll for barns ldrande skall stdarkas genom att den kognitiva
processen ges okad tyngd samtidigt som barnomsorgens erfarenheter och forskolepedagogiken ges
okat inslag i skola.” (SOU 1997:21, s. 1).

I Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 2006, s. 5) beskrivs skolans uppdrag sasom att gynna ett
larande dér eleven inspireras att tilldgna sig kunskap. En relevant aspekt dr skolans uppgift att
hjdlpa eleverna att se sammanhang samt erbjuda dem rika mojligheter att samtala, ldsa och
skriva da sprak, ldarande och identitetsutveckling dr intimt forenade. En annan essentiell del av
skolans uppdrag &r att hjdlpa eleverna att utveckla en kritisk granskningsformaga sa att de kan
gora medvetna val och orientera sig i en komplex verklighet. Genom att lata eleverna delta i
val av teman och uppgifter samt planering och utvérdering av det dagliga arbetet ska eleverna
utveckla formagan till eget initiativ och ansvar. Detta dr en av grundstenarna till ett
demokratiskt forhallningssdtt som ska efterlevas i den dagliga verksamheten da ett
overgripande mal for undervisningen ir att forbereda eleverna for att leva och deltaga aktivt i
ett demokratiskt samhille (Utbildningsdepartementet, 2006, s. 5).

Som beskrivet i ”Skola for bildning” (SOU 1992:94) uttrycks dven i Lpo 94 att skolan ska
erbjuda eleverna ldrandesituationer dér de intellektuella savil som sinnliga och estetiska
perspektiven bildar en helhet. Vidare &dr beskrivet hur de fyra kunskapsaspekterna fakta,
forstaelse, fardighet och fortrogenhet &r att ses som likvirdiga och skolverksamheten ska
skapa en balans mellan dessa for att gynna en harmonisk utveckling hos eleverna
(Utbildningsdepartementet, 2006, s. 6).



4.3 Vaxa i lirande — en revidering av Lpo 94

I rapporten ”Vixa i lirande”, bakgrundtexten for revideringen av Lpo 94, framstills ett krav
pa en helhetssyn pa lirande som en forutsittning for att eleverna ska kunna uppna de mal som
laroplanen beskriver. Larande ses som nagot som sker i interaktionen mellan ménniskor i
sociala sammanhang och det ger rimligtvis foljder for skolans utformning. Med det menas att
den forindrade kunskapssynen kriver en forindrad syn pa undervisning, fran en
formedlingspedagogik till en undervisning dér savil elever som ldrare ser pa sig sjdlva som
aktiva medkonstruktorer i det egna och kollektivets ldarande (SOU 1997:21, s. 72-73,
Gustafsson, 2003, s. 166). Aven hiir poingteras att skolans uppdrag inte kan férminskas till att
endast utveckla elevernas intellekt och kognition utan skolan ska dven utveckla elevernas
fysiska, emotionella, sociala, estetiska och praktiska formagor Olika undervisningsformer
maste saledes goras tillgdngliga for barnen (SOU 1997:21, s. 71, 74).

4.4 Foridndring i teori eller praktik?

Som ovan beskrivet har synen pa ldrande och kunskap i den svenska skolans styrdokument
genomgatt stora forandringar men den brannande fragan &r huruvida denna syn pa hur lirande
gar till efterlevs i skolorna. Nilsson (2007) menar att de fordndringar som skett inom den
svenska skolvirlden frimst har inverkat pa fragor angaende metoder och organisation.
Skolans metoder har moderniserats, relationen mellan elever och ldrare dr mer jamlik och
eleverna dr friare savil intellektuellt som fysiskt. Skolans fordndringar ligger saledes framst
inom metod-, organisations- och beslutsstruktursomradena. Ramen for verksamheten dr
foljaktligen mer 6ppen och dven mer demokratisk men det innehéllsliga perspektivet har inte
genomgatt samma fordndring. Skolverksamheten dr fortfarande inriktad pa att formedla sa
mycket fakta som mojligt till eleverna for att sedan kontrollera elevernas kunskapsinhdmtning
med hjilp av forhor, prov och redovisningar. Dessutom behandlas dmnena separerade fran
varandra och det 6vergripande sammanhanget. Dilemmat dr saledes att man forsoker tillimpa
Ooppna och moderna metoder pa ett slutet undervisningsinnehall vilket medfor en stor
diskrepans mellan vad och hur (Nilsson, 2007, s. 72). Med denna tanke som grund fokuserar
denna text pa de tre valda pedagogiska forhallningssitten dir det tematiska arbetssittet
genomsyrar mer eller mindre delar av skolverksamheten. I relation till innehallet i
laroplanerna &dr det darfor av intresse att studera hur de tre respektive pedagogiska
forhallningssitten uttrycker sig angaende barnsyn, kunskapssyn och ldrande samt tematiskt
arbete med avseende att jimfora detta med den syn som formedlas i var ldroplan Lpo 94
angaende barn, kunskap och ldrande samt tematiskt arbete.

4.5 Definitioner av centrala begrepp

Nedan foljer en beskrivning och definition av Ovriga relevanta nyckelbegrepp utifran ett
laroplansperspektiv.

Kunskap

Kunskap ér ett komplext begrepp som innefattar en méngd aspekter. Med kunskap avser vi
fraimst dessa foljande aspekter: kunskapens konstruktiva, kontextuella och funktionella
aspekter. Med den konstruktiva aspekten menas att kunskap inte 4r en reproduktion av
virlden utan snarare ett sitt att tolka och forsta virlden. Kunskapen konstrueras via en
vixelverkan mellan det intrapersonella och det interpersonella. Den kontextuella aspekten
innebdr att ldrande #r situerat, det vill sdga att kunskapen &r beroende av situationen. Den
funktionella aspekten innebir att kunskapen kan anvindas for ett specifikt mal. Kunskapen
fungerar i det perspektivet som ett redskap (SOU 1992:94, s. 59). I ”Skola for bildning”
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skildras dven de fyra kunskapsformerna fakta, forstaelse, fiardighet och fortrogenhet. Dessa
beskrivs som skilda till sin natur samtidigt som de #r varandras absoluta forutsittningar. De
fyra formerna har likvérdigt egenviarde och samtliga finns att hitta inom alla
kunskapsomraden. Forfattarna poédngterar dessutom att dessa fyra former naturligtvis inte
uttommer kunskapens alla aspekter men att de syftar till att utvidga kunskapsbegreppet, till
forman for en allsidig beskrivning (SOU 1992:94, s. 65, 67). Faktakunskap kan tolkas som en
vetskap att ett fenomen dr pa det ena eller andra sittet; forstaelse behandlar istéllet en
kvalitativ aspekt pa sa sitt att man kan forsta ett fenomen pa kvalitativt olika sitt. Med
fardigheter menas vetskapen hur nagot ska utforas och fortrogenhetskunskapen kan ses som
en bakgrundkunskap som tillimpas exempelvis infér en bedomning eller ett val. Carlgren
menar att fakta, forstaelse och fiardighet utgér den synliga toppen pa vad hon kallar ett
kunskapsberg medan fortrogenheten utgor den osynliga, bakgrundskunskapen (SOU 1992:94,
s. 65-66).

Tematiskt arbete

Som ovan ndmnt har vi valt att tillskriva mening till begreppet “tematiskt arbete” utifran
Nilssons definition (1997, s. 12). Inom denna definition kan man ldsa féljande:

Amnesintegration for att skapandet av en helhet

Fardigheter som att ldsa och skriva trénas i funktionella sammanhang
Undervisningen har en tydlig koppling till elevernas vardagserfarenheter
Undervisningen dr oberoende av traditionella ldromedel

Olika typer av skonlitterdra texter dr centrala i undervisningen

Valet av tema bor inte utga fran pedagogens tankar utifran specifika kunskapsomraden och
mal utan fran elevernas tankar och fragor. Detta &r en essentiell utgangspunkt for arbetet.
Nilsson menar att rapporten ~Skola for bildning” (SOU 1992:94) inrymde ett stort stod for ett
tematiskt arbetssdtt men att detta stod inte dr fullt lika tydligt i Lpo 94 da de specifika
kursplanerna delvis verkar forespraka dmnessegregation framfor dmnesintegration (Nilsson,
1997, s. 12).

Ett sociokulturellt perspektiv pa lirande

Det sociokulturella perspektivet dr sprunget ur forenade insikter om ldrande och kunskap fran
Dewey och Meads pragmatism samt Vygotskijs kulturhistoriska tradition (Dysthe, 2003, s.
31). Den pragmatiska kunskapsteorin innebir att kunskap skapas via aktivitet i en viss
kontext. Dessutom dr kommunikationen betydelsefull (ibid., s.32). Dessa teorier harstammar
fran Vygotskij och han bidrog till att knyta samman de amerikanska idealen om kontextens
betydelse i kombination med psyket med de ryska kulturpsykologiska teorierna om bland
annat den kulturella medieringens betydelse for psykologiska processer. Det innebir alltsa att
kunskap och ldrande ses som en relation mellan individen och omvirlden vilket upploser
skillnaden mellan det kognitiva och det sociala. Denna sammanslagning kom att bilda en
grund for ett sociokulturellt perspektiv pa ldarande(ibid. s. 31-32). Kommunikation och
integration dr essentiellt da de sociokulturella resurserna fods savil som fors vidare via
kommunikation ménniskor emellan. For att forsta var omvirld anvidnder vi oss av
intellektuella och praktiska verktyg och redskap. Det sociokulturella perspektivet dr ingen
entydig ldrandeteori utan den inrymmer en variation av inriktningar. Déremot finns ett antal
gemensamma skdrningspunkter och nyckelbegrepp som kénnetecknar det sociokulturella
perspektivet (ibid. s. 32) och nedan definieras ett urval av dessa begrepp:
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e Mediering

Begreppet mediering kommer ur tyskans “vermittlung” som betyder formedling. Med detta
begrepp avses att manniskan alltid erfar sin omvérld via olika redskap, intellektuella savil
som sprakliga (Sdljo, 2000, s. 81). Tidigare generationers erfarenheter och kunskaper
medieras, det vill siga formedlas, till yngre generationer genom vissa medierande verktyg
(Dysthe, 2003. s. 45). Pa sa vis ses dven vart tinkande och forestillningsvirldar alstrade och
priglade av var kultur och dess redskap (Siljo, 2000, s. 81).

e Situerat Liirande

Kunskap forekommer aldrig oberoende av den sociala och fysiska kontexten utan den ér alltid
invdvd i ett sammanhang (Dysthe, 2003, s. 34). Dessa sammanhang kan vara sociala, fysiska,
historiska, kulturella och kommunikativa eller en kombination av dessa (Siljo, 2000, s. 135-
136). Konsekvensen for tanken om det situerade ldrandet &r att ldrande i stor utrickning inte
bara blir att besitta en specifik kunskap utan att dven ha forstaelse for i vilka situationer och
inom vilka ramar den specifika kunskapen ér tillampbar (ibid., 2000, s. 141).

e Larande ar socialt

Lirande &r ingen soloprestation utan sker i sociala ssammanhang (ibid. s. 83). Med detta menas
inte att kunskapandet uteslutande sker inom gemenskapen utan ldrande dr en kombination
mellan det interpersonella och det intrapersonella (Gustafsson, 2003, s. 159). Ett
sociokulturellt perspektiv pa larande innebér en fokusering pa spraket. Séljo (2000) menar att
en av nycklarna till kunskapsbildning handlar om att man som ménniska, via spraket, kan
distansera oss fran hiar och nu. Pa det viset ges vi mojlighet att samtala om hindelser och
situationer som inte nodvindigtvis dr kopplade till den direkta kontexten vilket leder till att vi,
tillsammans, kan uppleva och forsta virlden pa odndligt manga sitt (Siljo, 2000, s. 84).

e Distribuerad kunskap

Kunskapen é&r distribuerad, det vill sdga fordelad mellan minniskor. Sammantaget har
gruppen storre kunskap dn den enskilde individen. Foljaktligen &r det rimligt att kunskapande
bor ske i sociala gemenskaper (Dysthe, 2003. s. 44).

Barnsyn utifran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv

Utifran en socialkonstruktivistisk diskurs ses barnet som aktivt, motiverat, flexibelt, nyfiket
och autonomt. Inom denna diskurs ses kommunikation som en bidrande pelare och som
pedagog bor man lyssna pa barnets fragor, svar och idéer for att tillsammans med barnet
konstruera en gemensam mening. Barnet dr sdledes medkonstruktor till den egna kunskapen
med potentialer, rittigheter och ansvar (Gustafsson, 2003, s. 167-169).
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5. Metod

I detta metodavsnitt redogor vi for studiens teoretiska grund samt vart tillvigagangssitt i valet
av material och intervjupersoner. Vi har i denna uppsats valt att arbeta utifran en kvalitativ
forskningsansats dér vi, via en litteraturstudie samt kvalitativa intervjuer svarar pa vart syfte
och forskningsfragor. Vidare problematiseras potentiella konsekvenser och for- och nackdelar
med att genomfora dels en litteraturstudie och intervjuer samt studiens tillforlitlighet.
Litteratur- och intervjuundersokningen som metod &r baserad pa Stukat (2005) samt Esaiasson
m.fl. (2007).

5.1 Studiens teoretiska grund

Var teoretiska ansats dr inspirerad av diskursanalytisk teori (Bergstrom & Boréus, 2000, s.
234). Denna ansats avspeglas i savil vart val av material som textens terminologi. Studien
syftar till att ge oss en forstaelse for synen pa specifika fenomen, sasom larande, kunskap,
barnsyn och tematiskt arbete inom Reggio Emilia, Freinetrorelsen samt Bifrost.

5.1.1 Diskursanalys

Diskursanalys handlar bland annat om att studera mening och om att studera det omrade dar
mening uppstar, namligen i spraket. Spraket dr strukturerat i olika monster som vara utsagor
foljer nir vi agerar inom olika sociala doméner och eller institutioner (Winter Jgrgensen &
Phillips, 1999, s. 7). Diskursanalys dr ett sétt att analysera dessa monster. Centralt for alla
diskursanalytiska perspektiv dr att man utgar fran att vart tilltride till verkligheten alltid gar
genom spraket. Med hjilp av spraket skapar vi representationer av verkligheten, som aldrig
bara dr avspeglingar av en redan existerande verklighet. Representationerna bidrar till att
skapa den. Genom spraket konstitueras den sociala virlden. Det géller ocksa sociala relationer
och sociala identiteter (Winter Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 16). Sammanfattningsvis &r
diskurs ett komplext begrepp som har brukats och missbrukats flitigt under de senaste aren
(Bergstrom & Boréus, 2000, s. 7). Med diskurs avser vi en uppsittning utsagor, talade eller
skrivna, i ett bestdmt socialt sammanhang, liksom de mer eller mindre uttalade regler som styr
vad vi kan och inte kan séiga eller skriva i sammanhanget.

I denna text tillskriver vi mening till begreppet diskurs i ett Foucaultianskt perspektiv da detta
perspektiv behandlar diskurs utifran tanken att diskurs inte endast innefattar spraket utan
istédllet hela den praktik som alstrar viss typ av utsagor (ibid. s. 225). Utifran detta perspektiv
definieras diskurs som foljande:

e ett regelverk dér vissa kunskaper erkiinns och vissa utesluts

¢ inom diskursen finns vissa auktoriteter som har definitionsritt och uttalar sig dérefter

e en diskurs dr inte statisk utan tankemonstret fordndras over tid och rum

Genom att anvinda oss av diskursanalys mojliggor vi for en analys av hur Reggio Emilia,
Freinet samt Bifrost som pedagogiska diskurser formulerar sig om barns lédrande,
kunskapande, barn och tematiskt arbete. Via diskursanalys av litteraturstudier i kombination
med intervjuer dr intentionen dven att redovisa och analysera skillnader savil som likheter
mellan dessa diskurser med syfte att undersoka de respektive pedagogiska diskursernas
lamplighet utifran ett ldroplansperspektiv (Lpo 94, Utbildningsdepartementet, 2006). Inom
denna uppsats studeras vilka hegemonier som styr de respektive pedagogiska
forhallningssétten. Som ovan namnt utgar vart tilltrade till verkligheten via olika diskurser.
Lalander och Johansson (2002, s. 37) menar att det fors en stindig kamp mellan vilka
diskurser som ska rada inom olika omraden i samhillet. Nir en viss diskurs vinner mark och
kan utova monopol 6ver vad som kan och inte kan sdgas inom det omradet anses denna
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diskurs vara den hegemoniska diskursen, det vill siga den overordnade. Aven Frenander
anvinder sig av begreppet hegemoni och han uttrycker sig som féljande: ”Den position som
nar hegemoni i diskursen dr alltsa den position, vars definitioner av centrala ord och termer
blir dominerande” (2005, s. 23).

Inom ett utbildningsperspektiv har vi en utgangspunkt i den stindiga hegemoniska kamp som
styr tva av pedagogikens huvudfragor: vad och hur. Vilken kunskap &r vird att efterstrava och
hur bor ldrandet rimligen ga till? Sdljo (2004) menar att grundvalen for tankar kring dessa
fragor dr premissen att all pedagogisk verksamhet inom skolan dr beroende av den radande
hegemoniska diskursen angaende exempelvis kunskap och liarande (Siljo, 2004, s. 71-72).

5.2 Litteratursokning

Inledningsvis anvidnde vi oss av databasen “E-publicerade uppsatser” pa Goteborgs
universitets kursportal. Genom att studera referenslistor pa omradet relevanta uppsatser fick vi
en grund for litteraturforslag. Vidare har vi studerat den kurslitteratur vi har kommit i kontakt
med under utbildningen och anvint den for att navigera vidare. Vi har dven anvént oss av
referenslistor 1 pedagogiska tidsskrifter, bocker samt relevanta tidningsartiklar. I sokning av
relevanta artiklar och bocker har vi anvints oss av sokord sdsom “tematiskt arbete”, "Reggio
Emilia”, “Freinet”, ”Bifrost”, Lpo 94”, “ldrande” och “dmnesintegrering”, i olika
kombinationer.

I inledningsfasen av litteratursokningen utgick vi fran en stor méngd uppsatser, artiklar och
bocker men ur dessa har vi gjort ett urval utifran ett antal kriterier. Med relevanta texter avses
texter som behandlar:

e Nagot av de respektive pedagogiska forhallningssitten med fokus pa:

- grundtanke och historik

- barnsyn

- kunskapssyn och syn pa ldrande

- tillampning i den svenska skolan idag

- syn pa tematiskt arbete

e Lpo 94 eller bakgrundtexter till denna

e Tematiskt arbete med fokus pa begreppets definition och innebord

e Ovrigt material som #r relevant for uppsatsen, med detta avses texter behandlande

ldrandeteorier,

Efter avslutad genomgang av tidigare forskning, uppsatser och litteraturlistor valde vi saledes
utifran ovanstaende kriterier ut nyckellitteratur inom respektive pedagogiska diskurs, det vill
sdga litteratur vi ansag vara relevant for vart syfte.

5.3 Kvalitativa intervjuer

Designen for intervjugenomforandet dr kvalitativa samtalsintervjuer. Med det menas att
intervjun syftar till att forvirva en forstaelse for det beskrivna innehallets mening genom att ta
del av beskrivningar och forsoka forsta den intervjuades livsvirld (Esaiasson m.fl., 2007, s.
286). Inom filtet samtalsintervjuer finns olika forhallningssitt och anvindningsomraden och
av dessa tillhor vara intervjuer omrade tva; intervjun som ett medel att forsta hur ménniskor
sjdlva uppfattar sin livsvérld. Detta omrade kinnetecknas av en strdvan hos forskaren att
forsta fenomenet sa som den intervjuade sjdlv forstar det (ibid. s.286). Foljaktligen kan
poidngteras att vara intervjuer framst dr av respondentkaraktir, snarare én informantkaraktar.
Med det menas att forskaren férsoker komma nira inpa den intervjuade for att fanga in och
forsta dennes tankevirld istéllet for att fokusera pa att analysera sanningshalten i den
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intervjuades svar (ibid. s. 291). Den kvalitativa intervjun kéinnetecknas dessutom av en icke-
standardiserad utforskande karaktédr. Med detta avses en premiss att man inte i forvig kan veta
vilka fragor som visar sig vara viktigast. En konsekvens av detta dr att intervjuaren maste vara
flexibel sa att denne kan utveckla och anpassa fragor och foljdfragor @ndamalsenligt allt
eftersom intervjun genomfors (Starrin & Renck, 1996, s. 54-56). Intervjuformen i denna
studie &r att betecknas som semistrukturerad. Med detta avses att intervjuforfarandet
innefattar en checklista med temaomraden och fragor som stills i en, utifran varje enskild
intervju, dndamalsenlig ordning och foljdfragorna &dr av en utvecklande karaktir (Stukat,
2005, s. 39).

5.3.1 Urval av respondenter

Da studien syftar till att undersoka dugligheten i de tre respektive forhallningssitten i enlighet
med den svenska skolans uppdrag var urvalsprocessen av respondenter en viktig fraga.
Kriterierna for urvalsprocessen var att respondenten skulle vara verksam inom den svenska
skolan och arbeta utifran ett av de respektive pedagogiska forhallningssitten med en samlad
pedagogisk arbetslivserfarenhet inom det respektive forhallningssittet pa minimum fyra ar.
Vidare var kriteriet att respondenten skulle vara foresprakare for forhallningssittets duglighet.
Valet av respondenter har saledes varit strategiskt. Respondenternas namn ér fiktiva. I detta
arbete kallar vi var respondent for Reggio Emilia for Petra. Hon édr verksam inom en Reggio
Emiliainspirerad F-2-avdelning i en forort till en stor stad i Sverige sedan 30 ar tillbaka. Vi
kom i kontakt med Petra under en kurs dér hon talade sig varm om ett Reggio Emiliainspirerat
arbetssitt.

Var respondent for Freinetrorelsen kallar vi i detta arbete for Didrik. Han &r verksam pedagog
vid en Freinetskola i en storre stad i Sverige sedan atta ar tillbaka. Kontakten med Didrik
gjordes via en ldrare vid ett universitet med god kdnnedom om Freinetskolan, da han
rekommenderade Didrik som en mycket kompetent Freinetpedagog.

Bifrosts representant har vi valt att kalla Magnus. Magnus dr verksam sedan fyra ar tillbaka
vid en Bifrostinspirerad skola i en storre stad i Sverige . Vi fick kontakt med Magnus under
var verksamhetsforlagda utbildning.

5.3.2 Etiska principer

Inom all forskning bor man striva efter att halla en god etik. Detta &r av stor vikt for det
enskilda resultatet savil som for samhillet (Vetenskapsradet 2008,Gustavsson, Hemerén och
Peterson, 2004, s. 8-9) redogor for ett antal generella regler for att bibehalla en god etik i
forskningsarbetet. Dessa regler kan sammanfattas som foljande: Arlighet, Oppenhet,
Ordningsamhet, Hansynsfullhet och Ovild. Dessa reglerande ledord har vi, utifran var bista
formaga som studenter som skriver en vetenskaplig uppsats, latit leda oss genom
arbetsprocessen. Var ansats har varit att forhalla oss kritiskt till all insamlad data samt den
litteratur vi valt att anvidnda oss av. Vidare har vi efterstrivat en struktur och tydlighet i texten
for att underlitta en kritisk granskning for ldasaren. Vetenskapsradet har publicerat ett
dokument dir det grundldggande individskyddet dr konkretiserat utifran fyra huvudkrav pa
forskningen: Informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet. Infor korrespondens i form av intervjuer informerades respondenterna om
uppsatsens syfte och fragestillningar. De erbjods dven ta del av intervjuns teman och
specifika fragor samt informerades om mojligheten att angra det egna bidraget eller delar av
det fram till dess att uppsatsen publiceras. Efter ett preliminirt firdigstdllande av
intervjuresultaten skickades materialet till respondenterna som i sin tur kunde kontrollera att
resultatet verkligen speglade det som sagts under intervjun. Utifran detta anser vi att vi tagit
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hinsyn till informationskravet samt samtyckeskravet. Samtliga deltagare informeras om att
den inhdmtade informationen endast kommer att anvindas inom uppsatsen och att materialet
kommer att avidentifieras. Hérav har vi tagit hédnsyn till nyttjandekravet samt
konfidentialitetskravet (Vetenskapsradet, 1990).

5.3.3 Genomforande

Kontakten med respondenterna initierades via mail dér intervjuforfragan kompletterades med
en beskrivning av studiens Overgripande syfte samt intervjuns specifika syfte. Efter det att
respondenten samtyckt till intervju sindes en intervjumanual (se bilaga 1) till denne dir
intervjuns teman, fragor samt eventuella foljdfragor presenterades. De tre intervjuerna
genomfordes i lokaler valda av respondenterna (Stukéat, 2005, s. 40) och den genomsnittliga
tiden var trettio minuter. Under intervjuerna valde vi att ha en huvudintervjuare som forde
samtalet med respondenten medan de andre av oss antecknade och agerade ahorare. Pa det
viset onskade vi uppna en naturlighet och tydlighet mellan intervjuaren och respondenten
samt minska risken att en for stor del av talutrymmet tas upp av intervjuaren/intervjuarna.
Genom att ge stor del av talutrymmet till respondenten okar dven chansen att erhdlla ett
spannande material (Stukat, 2005, s. 37). Vi valde dven att anvénda oss av bandspelare for att
spela in intervjuerna da vi anser att detta mojliggor en mer grundlig analys av samtalet.

5.4 Metodreflektion

Den frimsta fordelen med att anvénda litteratursokning som undersokningsmetod &r att man
kan ta del av den enorma kunskap som finns bland forskare 6ver hela viérlden. Detta var dock
inte fallet da det gillde litteratur kring Bifrost eller Freinet, da det visade sig att det finns en
brist pa litteratur kring dessa tva pedagogiska forhallningssitt. Detta dr en brist i arbetet som
vi 4r medvetna om. En annan eventuell nackdel &r det tolkningsforetrdde vi besitter med
litteratursokning som metod. Chansen finns att vi, i vart urval, kan ha lagt stor vikt pa vissa
faktorer och dédrigenom missat andra betydelsefulla komponenter. Diremot &r det en
nodviandighet att gora vissa val for att ha en mojlighet att na resultat och slutsatser.

En fordel med en kvalitativ intervju som undersokningsform ir att den ger utrymme for
interaktion med den intervjuade. Detta ger rika mojligheten till foljdfragor och svar som dr
djupgaende, till skillnad fran de svar forskaren kan fa fran exempelvis en frageundersokning
(Esaiasson m.fl., 2005, s. 283, ). En potentiell risk med en respondentintervju &r att forskaren
stiller ledande fragor och pa sa sitt styr samtalet. En annan risk, specifik for en
respondentintervju, dr att forskarens fordomar om hur den intervjuade “bor” svara, fargar
savidl samtal som analys. Dessutom finns den sa kallade intervjuareffekten som stindig risk
inom samtliga intervjuformer. Med intervjuareffekten menas att den intervjuades svar kan
vara beroende pa vem som stiller fragorna (Esaiasson m.fl., 2005, s. 291, 301). Genom att
vara medvetna om dessa risker hoppas vi dock kunna eliminera vissa av dessa brister. Inom
denna studie intervjuas endast en respondent for respektive pedagogiska forhallningssitt och
detta medfor en svarighet att generalisera intervjuresultaten. Var strdvan inom denna uppsats
ar dock inte en hog generaliserbarhet i resultaten utan att erhalla en forstaelse for hur dessa
enskilda respondenter formulerar sig angaende barnsyn, kunskap och ldrande samt tematiskt
arbete.

5.5 Analys av intervjuresultat samt litteratur

Pa ett overgripande plan dr malsittningen med en kvalitativ analys att "uppticka och identifiera
okiénda eller otillfredsstillande kidnda foreteelser, egenskaper och inneborder” (Starrin 1994, s
21). Starrin menar att alla empiriska fenomen pa nagot sitt dr kvalitativa, och att kvalitén har
med fenomenets beskaffenhet att gora. Med beskaffenhet avser Starrin nagon egenskap, oavsett
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om vi har nagon kunskap om den eller ej (ibid., s. 21). Utgangspunkten for var kvalitativa
analys dr att fokusera pa och uppmirksamma likheter och skillnader i resultaten fran litteratur-
savdl som intervjustudien. Syftet dr att forsoka finna de kvalitéer och egenskaper som
tillsammans karaktériserar fenomenets beskaffenhet.

Med inspiration av Starrin (1994) har vi genomfort en diskursanalys (Bergstrom & Boréus,
2000; Winter Jgrgensen & Phillips, 1999) av vart datamaterial. I analysen av intervjumaterialet
har forfarandet varit som foljande. Till en borjan har vi lyssnat pa bandinspelningarna av
intervjuerna for att sedan transkribera dem i sin helhet. De transkriberade intervjuerna har ldsts
upprepade ganger och utifran studies syfte och fragstdllningar har overgripande diskursiva
monster askadliggjorts kring vara teman barnsyn, kunskap och ldrande samt tematiskt arbete.
Dessa diskursiva monster diskuteras under rubrikerna 7.1: Visst finns det olika sitt att se pa
barn, 7:2: Kunskap kan betyda olika saker, 7:3: Ditt ldrande ser inte alltid likadant ut och
makten &r inte alltid din samt 7:4: Tematiskt arbete.

Kvale bend@mner detta som koncentrering av meningsskapande och med detta avses han att: ...
forskaren ldser igenom hela intervjun (i vart fall dven litteraturstudier) for att fa en kénsla av
helheten. Sedan faststiller han meningsenheterna som de uttrycks av intervjupersonerna //
Forskaren forsoker hér att tolka intervjupersonens svar // och tematisera uttalandena ...”
(Kvale, 1997, s. 175-177). 1 vart fall dr dessa teman relaterade till vara laroplansteoretiska
begrepp ldrande, kunskapande, barnsyn och tematiskt arbete som i forlingningen &4r
formulerade utifran sociokulturella och socialkonstruktivistiska diskurser angaende ldrande och
kunskapande.

Analysen av litteraturen har genomforts via ett liknande forfaringssitt dédr vi analyserat den
utifran ett diskursanalytiskt perspektiv for att pa sa vis finna 6vergripande diskurser kring vara
teman barnsyn, kunskap och ldrande samt tematiskt arbete.

5.6 Studiens tillforlitlighet

Generaliserbarhet

Da intervjustudien endast innefattar tre personer varav samtliga &r foresprakare for respektive
pedagogiskt forhallningssitt dr det tydligt att vi inte efterstravar generaliserbarhet utan snarare
att fa en bild av och forstaelse for hur dessa tre pedagoger som representerar, dr verksamma
inom samt vil inforstadda med respektive pedagogiska forhallningssitt formulerar sin syn pa
barn, kunskap och ldrande samt tematiskt arbete.

Reliabilitet

Studiens reliabilitet, det vill siga mitinstrumentets skarphet, bor anses relativt 1ag. I och med
studiens kvalitativa ansats och vart val att endast intervjua tre personer, dr det svart att
uppskatta métningens exakthet men detta dr heller inte studiens syfte. Vi soker inte efter en
odiskutabel sanning utan snarare uppfattningar och tankesitt kring specifika fenomen (Stukét,
2005, s. 126-127).

Validitet

Studiens validitet, det vill sdga att den miter det som asyftas, dr direkt beroende av
reliabiliteten; om reliabiliteten #r 1ag &4r sannolikt dven validiteten 1dg. Dock anser vi att
studiens validitet &r relativt hog i ett avseende. Intervjustudien syftar som ovan beskrivet till
att forsta och tolka tre individers utsagor angaende barnsyn, kunskap och lirande samt
tematiskt arbete och intervjufragorna dr utformade att innefatta just detta. Visserligen finns
mojliga felkdllor inom kvalitativa intervjuer sa som att ménniskor inte alltid ger uppriktiga
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svar, medvetet eller omedvetet, men i ovrigt anser vi att intervjustudien som verktyg bor ge en
relativt hog validitet (Stukdt, 2005, s. 126-128).

6. Litteraturgenomgang

Hir behandlas de tre pedagogiska forhallningssitten Reggio Emilia, Freinetrorelsen och
Bifrost utifran foljande perspektiv: grundtanke och historik, barnsyn, syn pa kunskap och
lirande samt tematiskt arbete.

6.1 Reggio Emilia

6.1.1 Grundtankar och historik

Under efterkrigstiden 1945 Eﬁbdrjades ett initiativ i den Norditalienska byn Cella utanfor
Reggio Emilia (Dahlberg & Asén i Svedberg & Zaar, 1998, s. 183-186). Initiativet bestod av
en grupp fordldrar som paborjat uppbyggnaden av en forskola for barnen i byn och detta fick
den unge folkskoleldraren Loris Malaguzzi hora talas om. Han begav sig till byn dér han slogs
av fordldrarnas hiangivna engagemang och starka vilja for barnens utveckling. Sa smaningom
blev han Overtalad av fordldrarna att jobba pa forskolan och inom kort byggdes ett antal
fordldradrivna forskolor upp trots stort motstand fran den katolska kyrkan samt lokala
myndigheter. Motivationen bakom det pedagogiska forhallningssittet inom dessa forskolor
sdgs ha varit att de hade mycket farska minnen av kriget dir de hade lért sig att "lydiga
miinniskor ér farliga ménniskor” (Dahlberg & Asén i Svedberg & Zaar, 1998, s. 183-187).
Grundtanken bakom den spirande pedagogiken var saledes tanken om att barn &r formogna att
bade tdnka och agera sjdlva och malet var att denna typ av undervisning kunde bidra till
uppbyggnaden av ett demokratiskt samhille (Dahlberg & Asén i Svedberg & Zaar, 1998, s.
187).

1963 Oppnades den forsta kommunala forskolan i Reggio Emilia och nagra ar darefter tog
kommunen dven Over de fordldradrivna forskolorna i Malaguzzis regi. Malaguzzi fick i
uppdrag att bedriva ett utvecklingsarbete for samtliga forskolor i regionen men motstandet
mot hans idéer var dock fortfarande kraftigt fran savil den katolska kyrkan som andra
motstandare. Under 1970-talet samlades politiker fran staden samt representanter fran kyrkan
och kulturlivet till en debatt tillsammans med forskolepersonalen och fordldrarna. Malet var
att diskutera forskoleverksamhetens syften och framtid och via den debatten utvecklades och
forankrades forskolornas verksamhet och innehall. 1998 fanns 32 kommunala forskolor i
Reggio Emilia men fortfarande finns ett antal forskolor i statlig eller kyrklig regi (Dahlberg &
Asén i Svedberg & Zaar, 1998, s. 187).

6.1.2 Barnsyn

Ett bevingat ordsprak inom Reggio Emilia dr att barnet fods med hundra sprak men att barnet
kan forlora en stor del av dessa sprak nir de kommer i kontakt med det institutionaliserade
ldrandet i skolan (Dahlberg & Asén, 1998, s. 183). Enligt Malaguzzi sker detta da skolan, av
tradition, onskar skilja huvudet fran kroppen. Vidare menar han att det finns tre olika sitt att
se pa barnet. Det forsta sittet dr att se pa barn som tomma, passiva och fattiga. Inom denna
syn ska barnen reproducera sin kunskap, det vill sdga de ska ldra in fran en utomstaende killa
och pa sa sitt fyllas med ett kunskapsinnehall. Barnen har ingen egen kraft och en dialog med
barnet tjdnar inget syfte da det dr den vuxne som besitter all kunskap. Malaguzzi menar att det
ar mycket fa verksamma pedagoger som talar om barn i dessa ordalag idag men trots detta
anser han att denna barnsyn, omedvetet, kan finnas inspriangd i skolpraktiken. Ett annat sétt att
se pa barn dr att se dem som vakna men fattiga. Inom denna syn lir barnet genom yttre
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stimulering fran den vuxne. Barnet har inget ansvar for sin kunskapsutveckling utan dennes
utveckling dr helt beroende av den vuxnes aktiva stimulering. Den pedagogiska konsekvensen
for denna barnsyn &r att barnet &r i stindigt behov av den vuxne som, i all vilmening, har full
beredskap i form av firdiga planer och 16sningar. Arbetet utifran denna barnsyn ar visserligen
kreativt men framst for pedagogen. Det tredje sittet att se pa barnet, hegemonisk inom Reggio
Emilia, dr tanken om det rika barnet. Inom denna diskurs ses barnet som kraftfullt och
kompetent. Barnet har en inneboende vilja att ldra, vixa och veta och &r medkonstruktor till
sin egen kunskap. Detta barn dr visserligen i behov av en vuxen men frimst som dialogpartner
och medkonstruktor av virlden. Den vuxnes roll dr att visa intresse samt att utmana barnens
tankeprocesser (Dahlberg & Asén, 1998, s. 183-191).

Enligt Malaguzzi har barn férmagan att se vérlden pa ett magiskt savil som ett konkret sitt.
De hypoteser barnen stiller om sin omvirld, mer eller mindre magiska, dr for barnen logiska
argumentationer utifrén de egna erfarenheterna. Aven hir #r konsekvensen att barnet #r i
behov av den vuxne da denne kan bista med engagemang och lyhordhet och pa sa sitt hjdlpa
barnet i dennes utvecklingsprocess. Hir refererar Hiikio till Vygotskij som menade att barnet
lar via en kombination mellan minneskunskaper och fantasi. Ur ett sadant perspektiv utgar
man fran att fantasin frambringar och utvecklar barnets forstaelse av verkligheten (Héikio,
2007, s. 41).

6.1.3 Kunskapssyn och ldrande

Haiikio menar att den teoretiska basen for kunskapssynen inom Reggio Emilia utgar fran savil
Vygotskijs kulturhistoriska teori som konstruktivismens grundare Piagets genetiska
epistemologi. Malaguzzi inspirerades dven av hjarnforskning och systemteori. Synen pa
kunskap och ldrande dr saledes influerat av ett konstruktivistiskt perspektiv och barnet ses
som en aktiv medkonstruktor av sin kunskap (Hiikio, 2007, s. 39). Utifran ett
konstruktivistiskt perspektiv dr det elevernas tankar kring ett fenomen som é&r i fokus och
ldraren bor vara medveten om den enskilde elevens tankeprocess for att i sin tur kunna utmana
och stimulera eleven i sin kunskapsutveckling. En annan essentiell aspekt inom detta synsitt
dr vikten av reflektion kring det egna lidrandet (Claesson, 2002, s. 23-28). Enligt Hiikio
konstruerar barnet sin kunskap via dennes interaktion med sin omgivning. Omgivningens roll
definieras utifran tre perspektiv; det autodidakta barnet, den medforskande vigledande vuxne
samt den yttre och inre pedagogiska miljon. Vidare menar Héikio att den konstruktivistiska
kunskapssynen #@ven inrymmer ett vidare fokus utdver den kognitiva aspekten. Med detta
avser hon affektiva aspekter sdsom kénslor och upplevelser som bidrar till en helhetstanke
kring barnet. Saledes dr sociala relationer och en kénsla av delaktighet och inflytande av stor
vikt for barnets kunskaps- och identitetsutveckling. Sammanfattningsvis finns inom Reggio
Emilia en orubblig tro pa barnets inre kapacitet och malet med undervisningen &r att barnet
utvecklar formagan till demokratisk delaktighet via ett aktivt inflytande (Hiikio, 2007, s. 39-
42). Dahlberg, Moss och Pence poingterar dock att det inte finns nagon generaliserbar metod
eller praktik, ingen “"Reggioansats”. De beskriver det som foljande:

”Att mota arbetet i Reggio &r i stéllet mer som att mota en serie projekt eller hiandelser
med ett vitt forgrenat innehall. Genom att respektera det sdregna i dessa hiandelser star
det klart att det finns inte bara et mojligt svar eller sitt att arbeta pa” (Dahlberg, Moss
& Pence, 2003, s. 185).

6.1.4 Tematiskt arbete i den svenska forskolan

Ett exempel pa Reggio Emiliainspirerat tematiskt arbete &r projektet “Brandbilen” som
utfordes pa en forskola i Goteborg ar 2000. Pedagogerna hade tidigare, med handledning av
Haiikio, utfort ett temaarbete med fokus pa frukt och hade nu en kinsla av mersmak (Haikio,
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2007, s. 162). Idén med brandbilstemat uppkom utifran boken “Hér kommer brandbilen” av
Johan Alfhov. Pedagogerna hade antagit att boken var alltfor avancerad for barnen da den var
vildigt detaljrik men tvirtemot pedagogernas forforstaelse upplevde de att barnens intresse
for boken okade ju fler detaljer de upptickte. Pedagogerna fann att barnens intresse for den
detaljerade boken stimde vil 6verens med Lenz Taguchis (1997, s. 66) tankar angaende en
vidgad larandekontext da hon menar att man kan locka fram ett 6kat intresse och vilja till
problemlosningar genom att visa fenomen genom mangskiftande aspekter. I samband med att
boken presenterades for barnen hade forskolan kopt in en rod brandbil i plast och nidr
pedagogerna upplevt barnens intresse infor detta omrade valde de att utveckla det till ett
temaarbete. Med inspiration fran brandbilen pa forskolan, barnens egna brandbilar som de
valt att ta med hemifran samt bilder pa brandmin som sattes upp pa forskolans viggar
skapade barnen brandbilar i olika material och annan rekvisita sasom brandhjdlmar. Arbetet
pagick i full fart och pedagogerna planerade ett studiebesok pa en nirliggande brandstation
men besoket fick vinta da de upptidckte att intresset hos vissa barn hade skiftat. Inne i
malarateljén hade nagra barn borjat skapa drakar och nagra av barnen intresserade sig for
prinsessor. Pedagogerna antog att intresset for eldsprutande drakar kunde vara en utveckling
av brandbilstemat hos barnen sa de beslot att, utifran barnens intressen, dela upp dem i tva
temagrupper; en brandbilsgrupp och en grupp med drakar och prinsessor. Arbetet fortgick och
barnens kunskaper fordjupades.

Bland de barn som fortsatte med brandbilstemat fanns olika tillvigagangssitt. Vissa malade
detaljerade bilder av brandbilar, de satt tysta och malade strukturerat. Andra malade
brandbilar i héndelseforlopp samtidigt som de muntligt berdttade om det som skedde pa
bilden. Hiikio refererar till Katz som skriver om processen bakom dessa tva skilda sitt att
maéla. Katz menar att malandet kan vara mimetisk savil som katarisk. Med mimetiskt méalande
avses avbildande utifran en kombination av inre eller yttre bilder samt de forestillningar man
har av det som avbildas. Via ett katariskt malande uttrycks upplevelser, tankar och kinslor.
Sammanfattande kan de tva aspekterna beskrivas sasom att mimetik handlar om inlevelse och
katarisk om utlevelse. Hiikio refererar vidare till Carlsen och Samuelsen som menar att
intryck savil som uttryck dr olika aspekter inom de estetiska omradena och att barns skapande
verksamhet dr beroende av sinnestridning, fantasi, inre bildskapande, hantverk, tekniker samt
media. Detta kopplar Hiikio till Ross som menar att process och produkt &r tva sidor av
samma mynt, vilket dven poidngteras i Reggio Emilia (Hdikio, 2007, s. 164).

6.1.5 Analys

Inom diskursanalys som metod undersoks de normer som varje enskild diskurs biar med sig
och denna fraga aktualiseras hidr i och med Reggio Emilias pedagogiska forhallningssitt
(Bergstrom & Boréus, 2000, s. 236). Inom Reggio Emilia ses barnet som aktivt, kritiskt och
kompetent med en inneboende vilja att ldra. Ett kompetent barn har hir betydelsen att barnet
har en egen kraft och kan skapa sin egen kunskap (Dahlberg & Asén, 1998, s. 183-191).
Fokus inom forhallningssittet dr barnets rittigheter snarare @n behov och detta podngterar
Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s. 32). Om den radande normen angaende
barnsyn &r ett aktivt och drivet barn kan det eventuellt ha negativa foljder for de barn som av
olika anledningar faller utanfér normens ramar. Hiikio (2007, s. 39) menar att synen pa
kunskap och lirande inom Reggio Emilia dr inspirerat av Vygotskij savil som Piaget och vi
anser att detta kan innebéra en viss spianning i den hegemoniska kampen da dessa kan anses
vara visensskilda. Dahlberg och Asén menar att lirarens roll dr att finnas till hand for att
utmana barnens tankeprocesser och detta tillskriver vi mening via ett konstruktivistiskt synsitt
pa ldarande (Claesson, 2002, s. 26).
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6.2 Freinetrorelsen

6.2.1 Grundtankar och historik

Freinetrorelsen utvecklades av Célestin Freinet, som foddes 1896 i1 Provence. Efter
tjanstgoring i forsta virldskriget anldnde han till Bar-sur-Loup for att arbeta som ldrare i en
byskola Freinet var en fritinkande kommunist som Onskade utjamna de klass- och
maktskillnader som radde mellan de franska arbetarna och centralmakten i Paris (Kremer,
1993, s. 2). Han var dven en pedagog med visioner och hans strivan var en skola for folket,
diar dven fattiga underprivilegerade barn skulle erbjudas en vig in i det demokratiska
samhillet. Freinet ansag att skolans traditionella ldromedel var alltfor viasenskild fran barnens
erfarenhetsvirld och dérfor valde han att basera skolarbetet pa autentiska gemensamma
erfarenheter genom att ta med barnen pa utflykter i lokalsamhillet. De besokte olika arbetare i
byn och vil tillbaka i klassrummet fick barnen beritta och dven skriva om sina upplevelser
och tankar kring dessa (Nordheden, 1998, s. 165). Genom dessa autentiska moten med
minniskorna i samhéllet kunde barnen konstruera sin kunskap stegvis samtidigt som de ldrde
sig att fora sig pa ett gott sitt, samla information och utveckla forstaelse for hur samhillet var
uppbyggt (Nordheden, 1998, s. 168-169). Freinet upplevde att barnens intresse for denna
undervisning och forfattandet av egna alster var gynnande for deras utveckling och utifran den
tanken foddes idén om ett tryckeri. Barnens intresse okade till den vida grad att de borjade
skriva allskons olika texter; de skrev dagbocker, brev till andra skolor i Frankrike samt en
skoltidning som kunde lidsas av barnens foridldrar (Nordheden, 1998, s. 165). I Bar-sur-Luop
bildades La Coopérative de 1’Eseignement Laic vilket Oversitts som Kooperativet for
sekulariserad undervisning och forkortas som CEL. Kooperativet arbetade titt ihop med
fackforeningsrorelsen och behandlade savil pedagogiska som praktiska fragor (Kremer, 1993,
s. 3).

Efter ett antal ar flyttade Freinet till Saint Paul de Vence dér han fick arbete pa en skola. Dir
tillkdnnagav han att han skulle sluta med savil liromedel som ldxor och betyg. Istillet
skapades barnlexikon, sjdlvrittande problem pa kortregister samt bibliotek med barnens egna
alster (Nordheden, 1998, s. 166). Freinets tid i Saint Paul de Vence blev dock inte alltfor
langvarig. Motstandet mot hans idéer vixte sig allt starkare hos den inflytelserika hogern och
Freinet fick lamna Saint Paul de Vence. Under en tid arbetade Freinet med att stirka CEL,
idéerna spreds over landet och tryckerierna samt féreningens medlemsantal 6kade. Fascismen
bredde ut sina vingar 6ver delar av Europa och Freinets pedagogik forkastades, en efter en
avskedades hans anhingare och kollegor men trots detta vixte sig rorelsen allt storre och
starkare.

Vid andra virldskrigets utbrott utpekades CEL som en vapendepa och Freinet blev benimnd
som terroristledare. Detta, 1 kombination med att militdren fann bocker av Marx och Lenin 1
Freinets skola ledde till att han blev placerad i koncentrationsldger fram till ar 1941. Tiden i
lagret beskrevs som mycket svar men trots detta fortfor hans arbete. Efter kriget samlades
medlemmar fran CEL till ett seminarium dir Freinet presenterade en ny plan for
skolverksamheten dir foljande grundtankar verbaliserades:

e Genom brevvixling och arbetet med skoltidningen utvas det fria uttrycket

e Skolan ska fungera som en integrerad del i samhillet och utbyte ska ske mellan
kooperativet i klassen och andra medborgare ute i samhéllet.

e Elevernas nyfikenhet och lust att lira ska stimuleras med hjilp av vissa liromedel, sa
som sjdlvrittande problemfragor samt barnens egna alster.

e Elevernas konstnérliga behov ska tillfredstillas med dans, teater, tryckerier, gravyr
och mim (Nordheden, 1998, s. 167).
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1969 publicerade Freinet (Kernell, 1993 s. 15) en bok med riktlinjer for skolverksamheten. I
denna bok fanns bland annat trettio konstanter formulerade, i vilka barns natur och reaktioner
samt undervisningsmetoder beskrevs. Utifran vart syfte och fragestillningar redogors ett urval
av dessa i foljande text.

6.2.2 Barnsyn

® Barnet dr av samma natur som den vuxne (Freinet, 1969, s. 162).

Mellan den vuxne och barnet finns en viss gradskillnad men de &r bada av samma art. En
vidare tolkning av detta dr att man som vuxen maste anstringa sig for att se pa virlden ur
barnets perspektiv. Pa sa sitt kan man forebygga den distans mellan barnet och den vuxne
som traditionellt rader i skolan (Kernell, 1993, s. 15).

e FEtt barns beteende i skolan dr en produkt av dess fysiologiska, organiska och
konstitutionella tillstand (Freinet, 1969, s. 165)

Enligt Malmberg var Freinets utgangspunkt i skapandet av hans pedagogiska forhallningssitt
baserade pa studier av barn och verklighetens praxis. Med det avses bland annat att Freinet
menade att barns behov av att forsta sin omvirld &r ett nedédrvt biologiskt element for
overlevnad. Hér finns vissa likheter med Piagets balansteori didr han menar att
kunskapsutveckling hos barnet sker stegvis och naturligt (Malmberg, 1993, s. 9).

6.2.3 Kunskapssyn och ldrande

e Ingen tycker om att mala tomgdng och fungera som en robot, dvs. utfora handlingar
och foga sig efter tankar som dr fastlagda i ett mekaniskt system som han inte har
ndgot inflytande pd (Freinet, 1969, s.173).

e [Ingen tycker om att vara tvungen att utfora ett bestimt arbete, dven om han inte har
ndgot sdrskilt emot detta arbete. Det dr tvanget som verkar forlamande (Freinet, 1969,
s. 170).

Minniskor utvecklas bist i situationer dér de tillats vara aktiva i en meningsfull kontext och
har reellt inflytande Over situationen. Minniskor har saledes ett stort behov av att fa vara
aktiva i utformandet av arbetets villkor (Johansson & Johansson, 1993, s. 41). Som ldrare ar
det viktigt att bedriva en undervisning som fokuserar pa material som utgar ifran barnens
erfarenheter. Undervisningen maste ha ett syfte som dven barnen #r medvetna om och
intresserade av att uppna (Kernell, 1993, s. 15)

®  Det normala sdttet att forvdrva kunskaper dr inte genom iakttagelser, forklaring och
demonstration, som dr det vanliga i skolan, utan genom trevande forsok, vilket dr ett
naturligt och universellt tillvdgagangssdtt (Freinet, 1969, s. 179).

Kunskap ses som ett redskap for att komma dit man vill nd. Meningsfull kunskap adr siledes
sadan kunskap som hjilper oss att utveckla de fardigheter vi onskar utveckla. For att kunna se
helheter och samband krévs ett laborativt arbetssitt da den enda kunskapen som beror oss dr
den vi sjédlva sokt och tillagnat oss (Malmberg, 1993, s. 14)

Sammanfattade beskrivs Freinets pedagogiska mal sasom att barnet ska utveckla den egna
personligheten och astadkomma vérdighet och styrka inom en #ndamalsenlig solidarisk
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gemenskap. Det 6vergripande malet dr att forbereda barnet sa att denne som vuxen kan verka
produktivt i skapandet av ett harmonisk och stabilt samhélle (Malmberg, 1993, s. 11).

6.2.4 Tematiskt arbete i den svenska skolan

I Sverige kallas Freinets tankar ”Arbetets pedagogik” (Nordheden, 1998, s. 163). Med den
bendmningen vill man framhalla arbetets betydelse for inldrningen, sociala relationer och
elevens utveckling mot att bli en ansvarsfull samhéllsmedborgare. Ansvar och gemensam
strukturering av organisationen &dr en betydande del av arbetets pedagogik och Nordheden
beskriver hur man i hennes klassrum planerar tillsammans varje mandag. Eleverna i klassen
delar pa ett antal uppgifter sasom veckoplanerare, pappersutdelare, bordsvirdar, fiskmatare
och sekreterare i klassradet. Uppgifterna bestims och fordelas med hjdlp av papperslappar pa
en tabla i klassrummet och pa sa sitt vet alla barn vilken uppgift som #r deras under den
kommande veckan. Aven klassens schema och dagordning planeras gemensamt och tiden
distribueras mellan olika arbetsuppgifter. Nordheden beskriver att var och en av eleverna till
stor del planerar sin tid sjilv. Ar man exempelvis kassor och ska gi till banken méste tid
beredas for detta. Med det i atanke far eleven kanske mindre tid till andra arbetsuppgifter
under den veckan med det tas igen nidstkommande vecka. Nordheden poingterar att
planeringsarbetet dr nagot eleverna vixer in i men att det kan finnas elever som behdver mer
vuxenstdd dn andra for att hitta en bra struktur i arbetet (Nordheden, 1998, s. 169-172). Inom
arbetets pedagogik virderas tankens och handens arbete likvérdigt och vikten av
meningsfullhet poidngteras. Med meningsfullhet avses savil elevernas eget inflytande Gver
arbetsuppgifterna som den essentiella aspekten att arbetet ska ha en mottagare (Nordheden,
1998, s. 163 & Clausén, 1993, s. 66-69). I den skola dir Nordheden dr verksam har man infort
ett sa kallat verkstadsarbete ddr samtliga elever arbetar inom olika teman under tva
eftermiddagar i veckan, i sju till atta veckor. De fyra temaomradena bestims genom en
valprocess samt ett gemensamt stormdte men de specifika verkstdderna #r konstanta:
Skrivarverkstaden, Videoverkstaden, Bildverkstaden och Musikalverkstaden. En betydande
grundregel inom verkstadsarbetet &r att “’stor hjélper liten” och eleverna hjilps at med arbetet.
Som avslutning for temaveckorna samlas eleverna och deras fordldrar i skolans aula dér
eleverna presenterar sina produktioner och det summerar det specifika temaomradet. Nu
borjar valprocessen om och efter tre veckor paborjas ett nytt tema (Nordheden, 1993, s. 172-
176).

En annan viktig princip inom Freinetrorelsen &r att det &r elevernas och klassens behov som
styr arbetet och organisationen, inte tvartom. Foljaktligen fokuseras olika former och innehall
i olika klasser och enligt Nordheden é&r detta finessen med arbetets pedagogik (1998, s. 179).

6.2.5 Analys

I Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 1994) beskrivs att eleven ska kunna orientera sig i en
komplex verklighet med snabba fordndringar och inom Freinetpedagogikens forhallningssitt
upplever vi en viss dubbelhet angaende detta. En av de ovan beskrivna metoderna innefattar
att eleverna gar ut i samhillet och undersoker sin omgivning och det dvergripande malet med
detta forhallningssitt uttrycks sa som att eleven skall forberedas for att verka produktivt i ett
stabilt samhille (Nordheden, 1998, s. 165, Malmberg, 1993, s. 11). Detta kan tolkas som att
skolan ska forbereda eleverna for att leva i ett samhille sa som det dr istillet for att rusta dem
for framtiden. Det innebér ingen given motsittning, for givetvis maste man ldra kénna sitt
samhille for att kunna fordndra det. Det skulle dock kunna innebéra en konflikt mellan den
makthavande diskursen inom Freinetrorelsen som i denna mening innebdr en viss
formedlingstanke dédr barnen forvintas observera hur samhillet ser ut for att sedan gora/verka
pa ett liknande sitt till skillnad fran diskursen inom Lpo 94, dér barnen ska ges verktyg for att
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leva i ett fordnderligt samhille, med fokus pa dialog och samspel med andra. Inom
Freinetrorelsen betonas dven det aktiva barnet som vill ta ansvar och styra Gver innehallet
savil som formen i sitt arbete (Johansson, 1993, s.41). Den norm som framtrider hdr &r att
barnen forvintas kunna ta ansvar och planera sin tid i forhallande till kollektivets behov vilket
kan innebdra att barn, som av olika skil, inte klarar av att ta detta ansvar, inte far plats inom
den radande normen.

6.3 Bifrost

6.3.1 Grundtankar och historik

Bifrostskolan grundades 1987 pa Jylland i Danmark med rektor Bodil Abildtrup Johansen i
spetsen. Initiativet togs av en grupp pedagoger och forildrar som ville fordndra och utveckla
de grunder som undervisningen i skolan bedrevs utifran. Tanken var att skapa en helhetssyn
pa undervisningen i den danska skolan. Visionen var att skapa en skola som kunde binda
samman fornuft och kénsla, kunskap och fantasi. Arbetet syftade dven till att forena nutid med
datid via den egna kulturen i ett historiskt perspektiv och andra kulturer i globala perspektiv
(ibid., s. 25)

Namnet Bifrost &r sprunget ur den fornnordiska mytologin didr guden Oden lédt bygga en bro
fran gudarnas boning Valhalla ner till Midgard, dir méanniskorna levde. Bron var en bage i sex
farger, den var mycket vacker och fick namnet Bifrost. For att forsdkra sig om att ingen
minniska eller jiatte oombedd skulle ta sig in i gudarnas sfir sattes guden Heimdal att vakta
bron. Heimdal var mycket alert och hade skarpa sinnen. Enligt sagan var hans horsel sa god
att han ... kunde hora griset vixa och ullen vixa pa faren” (ibid., 1997, s. 24-25) och hans
syn sa fortréfflig att han kunde se 6ver hela virlden. Utifran inspiration fran den mytologiska
sagan hittades en malning av en ungersk konstndr vid namn Erzsebet O. Farsang. Malningen
forestiller tva barn som, hand i hand, vandrar uppfor en stor regnbage, undanldggande den
virld de kidnner. Ju hogre upp barnen kommer, i desto fler perspektiv kan de skada den kinda
virlden nedanfor. De uppticker samband de inte sett tidigare och finner att vérlden dr bade
storre och mer fargsprakande in de anat. Samtidigt anar de en ny vérld med nya mojligheter
framfor sig. Dér framme finns hoppet, framtidstron, en utopisk vérld och det dr drdommen om
denna utopiska viérld som ger dem mod att limna den kénda virlden bakom sig (ibid. 1997, s.
24-27). Symboliken i sagan kombinerad med den ovan beskrivna malningen kom att bli
kinnetecknande for Bifrostskolans intentioner och syfte. Inom Bifrost poéngteras minniskans
forstdllningsformaga som en essentiell egenskap for larande och utveckling och de menar att
hoppet om en bittre framtid ligger inbiddad hos oss. Det giller att utveckla den egna
formagan att erfara verkligheten ur olika perspektiv for att kunna finna meningen och
inneborden i livets olika mojligheter. Pa sa sitt kan man fa en djupare forstaelse for virlden
man lever i och finna sitt att utveckla densamma (Abildtrup Johansen m.fl. 1997, s. 26).

Inom Bifrostpedagogiken skiljer man mellan tva sitt att konstruera sig sjdlv som individ och
samhillsmedborgare och de menar att detta antingen sker via anpassning eller bildning. Med
anpassning avses att man formas in i en normativ fardigstilld mall utan insyn i hur man kan
fordandra den mallen. Med bildning asyftas att individen far utvecklas att bli en deltagare och
medspelare med ansvar och bestimmanderitt pa det personliga savil som det samhilleliga
planet (Abildtrup Johansen m.fl., 1997, s. 79). Med ansvar menas att barnen ska ldra sig att sta
upp for sina egna handlingar, beslut, resultat och misstag. Formagan att ta ansvar asyftar dven
formagan att kunna géra medvetna val utifran vetskapen om huruvida det gagnar barnet sjélv,
andra och sambhillet och denna férmaga ska barnen utveckla via skolarbetet (ibid., s. 159).
Skolarbetet syftar dven till att stirka barnens olika personligheter samt deras sjdlvstidndighet
(ibid., s. 41). Idén bakom Bifrostskolan i Danmark #r sdledes att utveckla barnen till
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livsdugliga, framsynta personligheter med goda kunskaper i virldens beskaffenhet savil som
visioner om hur virlden skulle kunna se ut. De ska utvecklas till reflekterande individer med
vilja och formaga att ta ansvar samt forstaelse for vikten av samarbete, dialog och diskussion
(ibid., 1997, s. 26, 32). I enlighet med skolans uppgift ska barnen utveckla ett kritiskt
forhallningssétt och med detta avses bland annat att inse mojligheten att skapa nya livs- och
samhillsformer sa att det dr medvetna om att de inte star maktlosa infor det som sker i
samhillet. Inom var kultur spenderar barnen mycket av sin tid inom institutionen skolan och
utifran Bifrost menas att mianniskans utveckling dr beroende av de olika mojligheterna som
finns i var omgivning. Saledes menar Abildtrup Johansen m.fl. att det finns en stor relevans i
diskussioner kring skolarbetets innehall och form. Utifran skolans uppdrag menar forfattarna
att undervisningen ska rusta eleverna sa att de kan agera ansvarsfullt och med detta avses
bland annat att bevara naturen samt respektera individens ritt till ett gott liv utifran de givna
forutsittningarna. For att mojliggora detta kridvs att eleverna tillignar sig nodvindiga
kunskaper, firdigheter, virderingar och forhallningssitt och ddrav menar forfattarna att
skolans undervisning bor utgd frin de huvudomriden som finns beskrivna ovan. Ovriga
traditionella dmnen betraktas inom Bifrost som verktyg och teorier som eleverna kan anvénda
sig av nir de soker efter oumbirliga insikter inom huvudomradena (ibid., 1997, s. 60-63).

6.3.2 Barnsyn

Abildtrup Johansen m.fl. (1997, s.57) anser att vi fods hjélplosa in i denna vérld som en slags
halvfirdig produkt. Det finns ingen speciell mall som ménniskan utvecklas utifran utan denne
utvecklas utifran de genetiska anlagen savil som de livsmojligheter som kommer att omge
henne. Forfattarna podngterar att den ménskliga hjérnan dr mycket speciell i jamforelse med
de andra djurens da vi har mojlighet att forestélla oss fenomen i olika tider och situationer till
skillnad fran de andra djuren, som har en fast, bestindig natur och endast kan utvecklas i
forhallande till sina genetiska anlag. Vidare refererar de till Vygotskij och hans beskrivning
av “mojligheternas barn”. Med detta avses att barnets utveckling fortgar sa linge det utmanas
och sa ldnge aktiviteten, kénsligheten och ordddheten att engagera sig bibehalls. Barnet dr
ytterst formbart och det verkar inte finnas nagon grins for vad det kan léra sig, forutsatt att det
erbjuds mojligheter till detta. Barnet kan dven beskrivas i mer metaforiska ordalag som mjuk
kakdeg, som kan anpassas in i specifika formar men att de, som ovan beskrivet, kan utvecklas
till oanade hojder om mojligheterna dr kvalitativa och allsidiga. For att ytterligare poédngtera
mojligheternas lov refererar Abildtrup Johansen m.fl. till Grundtvig som menar att
minniskobarnet inte f6ds som ett unikum men hon har mojligheterna till att utvecklas till det.
Sammanfattningsvis menar de att vi fods in i en vérld med forutséttningar att foridndra den,
men att dessa forutsittningar i hogsta grad beror pa vilka formagor vi utvecklar for att forhalla
oss till var virld och kultur och grogrunden till dessa formagor dr en social gemenskap.
Barnet dr medkonstruktorer i sin egen identitetsutveckling savil som i formandet av den reella
vérlden (Abildtrup Johansen m.fl., 1997, s. 57-59).

6.3.3 Kunskapssyn och ldrande

Kunskap beskrivs inom Bifrost som ett redskap for att 14ra kidnna sin omvérld och att kunna se
den ur olika perspektiv for att forlingningen kunna foridndra den (Abildtrup Johansen, 1997, s.
6). Som ovan beskrivet 4r den sociala gemenskapen en forutsittning for ldrande.
Utgangspunkten for undervisningen bor saledes vara en gemensam upplevelse och pedagogen
maste plocka upp barnen dér de befinner sig sa att de lockas att delta i sin egen utveckling.
Nir man planerar undervisningen maste man dérfor vara medveten om barnens forutséttningar
och forforstaelse sa att man kan utmana dem dir de befinner sig. Abildtrup Johansen m.fl.
refererar till Vygotskij och hans betinkande kring det han valt att kalla den nirmaste
utvecklingszonen. Med detta avses det barnet kan forsta eller prestera med hjilp av en vuxen
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eller en kamrat som kan mer om det specifika fenomenet. Den nidrmaste utvecklingszonen &r
en nddvindig aspekt i skolan och undervisningen. En annan viktig aspekt dr att pedagogens
roll &r att tjana barnen, inte hédrska 6ver dem. Med detta avses att pedagogen ska agera som en
god vin, nagon som barnen kan lita pd och som engagerar sig i deras tankar och viljor.
Pedagogen maste ta barnen pa allvar samt vara en forebild pa sa vis att denne visar livsglddje
och mod infor livets utmaningar. Pedagogens roll ses hidrigenom som central i undervisningen
samtidigt som barnet star i centrum (Abildtrup Johansen m.fl., 1997, s. 40-41).

En stindig diskussion inom skolverksamheten #r huruvida undervisningen ska bedrivas
dmnessegregerat eller &mnesintegrerat. Abildtrup Johansen m.fl. benimner dessa former som
facklig och tvérfacklig undervisning och menar att skolan bor bedriva en undervisning som
blandar dessa tva kategorier. Argumenten for de respektive undervisningssitten dr manga.
Foresprakare for en facklig undervisning menar att barnen bor tilligna sig kunskaper likt
byggstenar som staplas pa varandra och foresprakare for ett tviarfackligt arbetssitt menar att
det krivs en mangfald av perspektiv ndr man angriper ett dmne och att den fackliga
undervisningen blir alltfér begrinsad. Pa Bifrostskolan anser man att kombinationen &r
essentiell for en god ldrandeprocess och att de bada bor inga undervisningen. Under de
fackliga lektionerna far barnen tilldgna sig de intellektuella och fysiska redskap de behover
for att, under de tvérfackliga lektionerna, tillimpa dessa redskap i utforskningen av deras
fragestillningar. Dessutom kan barnen inom det tematiska arbetet angripa temat utifran en
tvirfacklig metod men de kan &dven vilja att fordjupa sig inom ett specifikt fack, med alla de
kunskaper, fardigheter och metoder som detta fack inrymmer (Abildtrup Johansen m.fl., 1997,
s. 144-145).

6.3.4 Tematiskt arbete pa Bifrostskolan pa Jylland, Danmark

Vid redogorelsen av Reggio Emilia och Freinetrorelsens grundtankar och pedagogiska arbete
var arbetet i den svenska skolan idag utgangspunkten for beskrivningen av skolverksamheten
samt det tematiska arbetet. Redogorelsen for det tematiska arbetet inom Bifrost utgar dock
fran Bifrostskolan pa Jylland, Danmark. Anledningen till detta dr franvaron av litteratur
behandlande Bifrostinspirerade skolor i Sverige.

Inom Bifrost arbetar man utifran en kvalitativ ldroprocess dir foljande kérnpunkter
presenteras: Upplevelse, dialog, det goda arbetet samt insikt om nodvindigheten och den
nodvindiga insikten. Den gemensamma upplevelsen bor ha en central plats i varje
undervisningsmoment da den kan leda till fordjupning samt dven nya upplevelser. En
ménniskas upplevelse av nagonting &r subjektivt, den beror till stor del pa ett kinsloméssigt
engagemang och varje ménniska har ritt till sina egna upplevelser. Genom upplevelsen kan
minniskan ana nya horisonter, uppticka fenomen i nya perspektiv samt finna hopp och glidje.
Pa Bifrostskolan anvidnder man sig ofta av konstupplevelser som begynnelsepunkt da man
anser att konsten inbjuder till nytdnkande, inlevelse, utlevelse samt mojligheter att erfara
verkligheten med nya 6gon via ett symboliskt och estetiskt sprak (Abildtrup Johansen m.fl.,
1997, s. 79-82, 90, 93). Exempelvis kan ett tema starta med en upplevelse kring Michael
Endes bok “Den o#ndliga historien” eller en malning av van Gogh. Denna upplevelse blir
upptakten till temat men med det menas inte att samtliga bestandsdelar i temat behandlar just
denna specifika upplevelse utan den fungerar snarare som en rod trad genom arbetsprocessen
(ibid. s. 105-106). Den andra fasen av arbetet dr dialogen. Dialogen, som dven kallas
undervisningssamtal, spelar en viktig roll som efterarbete av upplevelsen och det &r just
upplevelsen som ger mening at samtalet. Genom starka upplevelser som talar till intellekt
savil som kénsla blir man medveten om nya kénslor och tankar kring dessa samt kunskap om
det vi inte vet om oss sjdlva och andra (ibid. s. 94). Via dialogen mots barn och vuxna som
likvirdiga individer. Barnet savdl som den vuxne bidrar med jimbordiga subjektiva
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upplevelser och nya perspektiv kan finnas. En av pedagogerna agerar ordférande och en
annan pedagog antecknar vad som sidgs (ibid. s. 94, 136) Har fokuserar man pa forhallandet
mellan det yttre och det inre. Kortfattat kan man séga att dialogen handlar om meningsutbyte
med syfte att hitta ett innehall till det fortsatta arbetet. Den tredje fasen dr det goda arbetet
som i sin tur kdnnetecknas av féljande processer: beslut, planering, utférande och utvérdering.
Utgangspunkten for det goda arbetet kan styras utifrdn barnens intresseomraden eller
pedagogernas tankar och mal for verksamheten. Abildtrup Johansen m.fl. menar att man som
pedagog inte ska vara riadd for att vilja arbetsomraden ibland da skolan inte enbart syftar till
att tillfredsstélla barnens omedelbara, spontana intressen utan dven bor bidra till att barnet
erbjuds nya erfarenheter som de kan finna intresse i (ibid. s. 96-102). Inom beslutsprocessen
bestimmer man sig for vad man onskar gora/ldra sig/bli bittre pa och varfor man vill jobba
med just det. I planeringsfasen bestims metoden for arbetet, vilka verktyg som kan anvindas
samt om man vill jobba ensam eller tillsammans med en kamrat. Under den tredje fasen utfors
det planerade arbetet och i den fjdrde och avslutande fasen utvirderas arbetet. I denna fas
funderar man kring vad arbetet lett till, blev det som man planerat, &r man ndjd eller onskar
man fortsitta vidare med processen eller kanske borja om fran borjan (ibid. s. 96-102).
Utvirderingen sker ofta via en gemensam trdff dédr barnen kan presentera sina alster for
varandra (ibid. s. 175). Det goda arbetet kinnetecknas av en vixelverkan mellan idéer,
planering samt praktisk handling och inom ramen for arbetet sammanlinkas kénslor och mal
med det praktiska utforandet samt teoretiska tankar (ibid. s. 96-102).

6.3.5 Analys

Diskursen angaende barnsyn inom Bifrost dr att barnen fods som halvfirdiga produkter,
formbara som mjuk deg (Abildtrup Johansen, 1997, s. 57). Barnets utveckling &r starkt
beroende pa vilka majligheter barnet ges och hidrav dr skolans miljo och utformning essentiell.
Via den barnsynen édger inte barnet sitt eget lirande, utan makten tillhor till stor del de vuxna
som omger barnet. Som tidigare beskrivet utgar Lpo 94 delvis utifrain en
socialkonstruktivistisk syn pa ldrande (Gustafsson, 2003, s. 158, 169) och inom detta
perspektiv ses barnet som en kompetent medkonstruktor till den egna kunskapen. Barnet har
saledes ett inflytande Gver kunskapandet och sin egen utveckling vilket inte &r lika synligt
inom litteraturen kring Bifrost.
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7. Resultat av intervjuer

I detta kapitel redovisas resultatet av intervjuerna i forhallande till uppsatsens teman barnsyn,
kunskapssyn, ldrande och tematiskt arbete. De verbala utsagorna, uttalade av respondenterna
for respektive pedagogiska forhallningssitt jamfors med litteraturen kring densamma. Vidare
analyseras intervjusvaren samt litteraturen gentemot var ldroplan Lpo 94
(Utbildningsdepartementet, 1994) med syftet att belysa de diskurser som framkommer.
Utifran diskursanalys som metod undersoks de normer som varje diskurs producerar
(Bergstrom & Boréus, 2000, s. 236) och tinkbara foljder for dessa analyseras och diskuteras
efter varje redovisat tema samt i det efterféljande diskussionsavsnittet. Med det menar vi att
varje diskurs fungerar normerande och att detta medftr, medvetet eller omedvetet, ett
regelverk som eleven savil som pedagogen maste vilja att riitta sig efter eller vara i konflikt
med. Varje tema behandlas utifran samtliga respondenter: Reggio Emiliapedagogen Petra,
Freinetpedagogen Didrik och Bifrostpedagogen Magnus och deras svar redovisas summerade
samt via vissa belysande citat ur den empiriska datan. Rubrikerna fungerar som ingangar till
de diskursiva monster vi askadliggor.

7.1 Visst finns det olika siitt att se pa barn

Under intervjuerna framholl respondenterna vissa likheter angaende barnsyn men de var inte
helt 6verensstimmande.

Petra (RE) menar att barnet f6ds med kunskapen atf 1dra och att man ldr genom hela livet.

alltsd, man maste ju tro att barnen ldr och vill lira. Att det dr nadgot som de fods med... vad ska jag siga...
den hir kunskapen att ldra sig. Jag ser det sd tydligt hos mitt barnbarn, som jag forskar pé varje dag
givetvis. Sa dr finns ldrandet, som en kontinuitet genom livet. Men det sker inte linjdrt utan det sker som
en viv. Beroende pa att runt omkring finns olika medkonstruktorer som, tillsammans med barnet, skapar
miljoer... dir barnet konstruerar tillsammans med den vuxne...(Petra, RE).

Var tolknig dr att Petras syn pa barn stimmer vil dverens med den radande barnsynen inom
Reggio Emilia ddr man ser barnet som rikt, kraftfullt och kompetent dnda fran fodseln. Inom
denna diskurs menar man att barnen dr medkonstruktorer till sin egen kunskap och att barnet
har en inneboende vilja att lidra (Dahlberg & Asén, 1998, s. 183-191). Barnsynen som
presenteras hir kan forstas utifran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv dér barnet ses som en
aktiv medskapare av sin kunskap (Gustafsson, 2003, s. 167).

Aven Didrik (F) beskriver barnet som aktivt i sitt kunskapssokande och han poingterar #ven
att barnet bade vill och kan ta ansvar. Detta menar vi verensstimmer vil med Freinets
beskrivningar om barnet. Diaremot beskrev Freinet att barnets beteende &r en produkt av dess
... fysiologiska, organiska och konstitutionella tillstand och med det menade han att barnet
har ett nedérvt behov av att forsta sin omvérld (Freinet, 1969, s. ). Detta dr inget som Didrik
viljer att ta upp i intervjun. Aven Didriks svar gér att tolka utifrin ett socialkonstruktivistiskt
perspektiv (Gustafsson, 2003, s. 167). Daremot tillskriver vi mening till Freinets syn pa barnet
ur en konstruktivistisk diskurs med liknelser till Piagets balansteori, dir barnets utveckling
sidgs ske naturligt och stegvis (Malmberg, 1993, s. 9).

Magnus (B) menar att barnets utveckling till stor del styrs av de mojligheter som finns i dess
omgivning. Samtidigt tror han att det till viss del finns vissa genetiska faktorer som kan styra
barnets mojligheter att utvecklas. Dessutom poédngterar han att det finns barn med
sarbegdavning som av olika anledningar, inte passar in i normen om “barnsyn”. Synen pa
barnet som beroende av livsmojligheter och genetiska anlag tolkar vi som Vil
Overensstimmande med synen inom Bifrost (Abildtrup Johansen, 1997, s. 57). Didremot finns
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inget inom var valda litteratur angaende de barn som inte passar in i den radande diskursen
angaende barnsyn. Magnus syn pa barnet skulle kunna tolkas utifran en Overgripande
sociokulturell syn pa barnet dir det intrapersonella savil som det interpersonella &dr av stor
vikt (SOU 1992:94, s. 59). Dessutom skulle vi kunna tillskriva mening till Magnus uttalanden
utifran ett utvecklingspsykologiskt perspektiv ddr han talar om barn med olika typer av
sarbegavning (Gustafsson, 2003, s. 153-154).

7.1.1 Analys ur ett ldroplansperspektiv

I ”Vixa i ldrande” (SOU 1997:21) redovisas en syn pa barnet som en aktiv medkonstruktor
till det egna ldrandet och denna diskurs stimmer vil verens med svaren som Petra (RE) och
Didrik (F) angav samt litteraturen angaende Reggio Emilia. Litteraturen angaende Freinet dr
inte helt Overensstimmande med den inom “Vixa i ldrande” da Malmberg poidngterade
likheten med Piagets balansteori. Magnus (B) barnsyn samt den barnsyn som beskrivs inom
litteraturen kring Bifrost &r heller inte helt 6verensstimmande med den som beskrivs inom
”Vixa i larande” (SOU 1997:21). Didremot stimmer den barnsyn som Magnus (B), Petra (RE)
och Didrik (F) har 6verens med den inom Lpo 94 efter revideringen 1998 da denna innefattar
savil en socialkonstruktivistisk som en sociokulturell syn pa barn (Utbildningsdepartementet,
2006). Alla diskurser fungerar normerande (Bergstrom & Boréus, 2000, s. 236) och som barn
maste man, medvetet eller omedvetet, forhalla sig till dessa normer. Som elev hos Petra (RE),
Didrik (F) eller inom Lpo 94 samt Reggio Emilia 4r normen det aktiva, ansvarsfulla barnet
som fungerar som medskapare av sin kunskap. Som elev i Freinets skola far barnet forhalla
sig till en viss normerande syn som fokuserar pa barnets inre forutsittningar, snarare dn
omgivningen. Som elev pa Bifrostskolan i Danmark eller hos Magnus (B) ses man som en
produkt av omgivningen savil som ens inre forutsittningar vilket innebar att man som barn
forutsitts vara aktiv i en gemenskap samtidigt som mycket ansvar ligger hos barnet.

7.2 Kunskap kan betyda olika saker

Under intervjun fragade vi vad kunskap innebir for respondenterna samt hur de anser att barn
lar bast. Har framkommer att kunskapsbegreppet inte dr nagot entydigt utan kan ha skilda
betydelser.

Petra (RE) anser att kunskap &r nagot som sker i en intention. Hon séger att kunskap dr nagot
barnet konstruerar tillsammans med andra, i sociokulturella sammanhang och poéngterar att
Vygotskij ér starkt forankrad i savidl Reggio Emilia som i Lpo 94 men att den Reggio
Emilianska filosofin dven inspirerats av andra teorietiker.

Hir menar vi att Petras syn pa kunskap overensstimmer till stor del med den hegemoniska
diskursen inom Reggio Emilia dér barnet ses som en medkonstruktor av sin eget ldrande via
interaktion med omgivningen (Hiikio, 2007, s. 39). Petras syn pa kunskap kan forstas utifran
ett socialkonstruktivistiskt perspektiv samtidigt som hon poédngterar Vygotskijs
sociokulturella perspektiv som en stark influens inom Reggio Emilia. Enligt Hiikio 4r den
teoretiska basen for kunskapssynen inom Reggio Emilia baserad pa savil Vygotskijs
kulturhistoriska teori som konstruktivismens grundare Piagets genetiska epistemologi. Hir ser
vi en eventuell motsittning till Petras syn da hon viljer att inte belysa Piagets bidrag till
kunskapssynen inom hennes tolkning av Reggio Emilia.

Didrik (F) menar att det finns manga olika kunskapsformer och att det &r viktigt att barnen far

mota alla dessa former i skolan. Vidare pratar Didrik om hur olika kunskapsformer vérderas
olika och att det syns tydligt i de betygskriterier som eleverna ska forhalla sig till.
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... pa& VG och MVG-niva s& handlar det om att forstd mer komplexa sammanhang. Sa det &r ju det som &r
kriteriet for att eleven har natt lingre och kan dra slutsatser och sitta saker och ting i sitt sammanhang. Pa
G-niva dr det mer att man ska kénna till ngonting pa “basicniva”, kédnna till vad franska revolutionen gick
ut pa, vad som hinde. Pa hogre nivéer ska man ju kunna analysera det hela, se orsakerna pa ett djupare plan
och koppla ihop det med upplysningstiden; nya tider fér nya tankar. S& visst finns det olika nivaer pa
kunskap (Didrik, F).

Vi tolkar det som att Didriks kunskapssyn inte &r helt overensstimbar med Freinets da
Freinet, enligt Malmberg sag pa kunskap som ett redskap for att komma dit man ville na
(Malmberg, 1993, s. 14). Didriks kunskapssyn stimmer vl 6verens med en sociokulturell syn
pa kunskap enligt Lpo 94, dir det beskrivs det finns olika aspekter av kunskap och att skolan
ska verka for att skapa en helhet och en balans mellan dem (Utbildningsdepartementet, 2006,
s. 6).

Magnus (B) anser att kunskap ir att ha verktyg for att kunna hantera olika situationer och
menar att kunskap ddrav kan betyda olika saker for olika ménniskor.

Om man springer hundra meter héck eller om man jobbar med klockor sa &r det en annan sak... Kunskap &r
utifran vad man gér och behover kunna. S& den skall hela tiden relateras till vad som ska géras och vad
man behover den till alltsd. Sa den skall hela tiden relateras till vad som ska goras och vad man behover
den till alltsa. Och kunskap &r dven mycket av identitet, av vad man &r for person ... (Magnus, B)

Magnus (B) sitt att uttrycka sig angaende kunskap tyder pa att han anser att kunskapen
rymmer manga olika aspekter sa som funktionella, kontextuella och konstruktiva (SOU
1992:94). Detta skulle kunna tolkas som att Magnus syn pa kunskap ir i linje med den som
beskrivs inom Bifrost dd de menar att kunskapen syftar till att kunna forsta sin omvérld sa att
man kan se den ur olika perspektiv och i forlingningen ha mdgjlighet att foridndra den
(Abildtrup Johansen, 1997, s. 25-26).

7.2.1 Analys ur ett ldroplansperspektiv

Inom ”’Skola for bildning” (SOU 1992:94), som innefattar grunden for kunskapssynen inom
Lpo 94 beskrivs kunskap utifran foljande aspekter: kunskapens konstruktiva, kontextuella och
funktionella aspekter. Inom dessa kunskapsomraden finns fyra olika former: fakta,
fortrogenhet, fiardighet och forstaelse. Belysandet av dessa former syftar till att vidga
kunskapsbegreppet till forman for en allsidig beskrivning. De fyra kunskapsformerna virderas
likvérdigt och skolan ska verka for att finna en balans mellan dessa (SOU 1992:94, s. 65, 67).
Petras (RE), Reggio Emilias samt Bifrostskolans kunskapssyn ér vil dverensstimbar med den
inom ”Skola for bildning”. Aven Didrik (F) och Magnus (B) poingterar olika kunskapsformer
och aspekter samt vikten att eleverna far mota alla dessa former i skolarbetet. Daremot &r
Freinets kunskapssyn, utifran Malmberg (Malmberg, 1993, s. 14), inte Gverensstimbar med
den inom ”Skola for bildning” (SOU 1992:94) da han endast fokuserar pa kunskapens
funktionella aspekt. Den hegemoniska diskursen inom Lpo 94 (Utbildningsdepartementet,
2006) dr saledes att kunskapsbegreppet dr komplext och att olika kunskapsformer ska
bedomas likvérdigt. Som ovan beskrivet poédngterar dock Didrik (F) att betygskriterierna gor
distinkta skillnader mellan olika kunskapsformer och hir ser vi en diskrepans mellan
intentionen i ”Skola for bildning” och de betygskriterier som pedagogerna ska forhalla sig till.
Med tanke pa betygskriterier finns en intressant reflektion att géra ndr man jamfor de olika
pedagogiska forhallningssétten. Inom Reggio Emilia, som &r en forskolepedagogik betygssiitts
inte barnen. Detsamma giller for Bifrostskolan i Danmark dér de valt att inte sitta betyg pa
grund av att betyg inte #r obligatoriskt for att studera vidare pa gymnasiet (Abildtrup
Johansen, 1997, s. 167). Likvirdig bedomning av kunskapsformer blir ddrav eventuellt mer
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problematiskt pa Magnus (B) och Didriks (F) skola i och med att de ska bedoma och
betygssitta sina elever.

7.3 Ditt lidrande ser inte alltid likadant ut och makten ér inte alltid din

Inom detta tema fann vi stora likheter i respondenternas utsagor angaende savél larande som
makten 6ver det egna ldrandet.

Petra (RE) anser att barn, savidl som vuxna lir tillsammans med andra, i en kontext som
inspirerar till lirande och poingterar att pedagogerna har en mycket viktig roll att spela i
skapandet av miljoer for lirande. Vidare talar hon om det livslanga liarandet samt att barnen
idag har mojlighet att vara delaktiga och pa sa vis dga sitt larande. I kontrast till detta menar
hon dven att hon vill méta barnen i deras nyfikenhet men att formen for arbetet ibland kan
vara paverkat av pedagogerna.

Alltsa, det &r inte sd att jag kan g& och ta min mall, som sitter i min pdrm, som jag gjorde med min forra
grupp. Sa enkelt dr det alltsa inte utan projektet skapas i ”pre project”, i det hir reflektionstillstandet som
bade barnen och pedagogen ir inne i dir forutsittningarna fods till det som blir projektet dir det blir en
fordjupning da. Sa det &r liksom, det hir “pre project” som blev sa fortydligat for mig nir jag var nere nu,
det #r sa otroligt viktigt. Det gor vi inte, det har vi inte hir i Sverige. Vi ér for snabba. Vi lyssnar inte in och
ddr &r det klart att ndr vi kommer upp i skolan sd har vi vara mal och véra liroplaner och dir star det
ingenstans hur vi ska komma dit. Men det kriver av oss som pedagoger att vaga ta tid och lyssna. ... Att
finnas i ett mote [ohorbart] som skapar forutsittningar (Petra, RE).

Petras syn pa ldrande tolkar vi som vil dverensstimmande med den inom Reggio Emilia
enligt Héikio dédr barnet konstruerar sin kunskap via interaktion med omgivningen (Hiikio,
2007, s. 39-42). Petras syn pa lirande och den som beskrivs inom litteraturen kring Reggio
Emilia kan tolkas utifrin en socialkonstruktivistisk savdl en sociokulturell diskurs
(Gustafsson, 2003, s. 158-159, 166-167) da larandet beskrivs som nagot som sker i en
gemenskap i en kontext, med spraket som barande faktor.

Didrik (F) beskriver att han anser att ldrandet sker via autentiska sammanhang diar man far
uttrycka sina tankar, gérna genom att konstnarligt uttryck. Skolarbetet ska varva handens och
hjarnans arbete, praktik och teori. Denna syn gar helt i linje med Freinets syn pa ldarande.
Freinet menar att traditionella liromedel bor uteslutas till fordel for elevernas egna alster men
Didrik sdger att han anser att liromedel kan spela en viktig roll inom exempelvis historia,
eftersom vi inte kan forflytta oss tillbaka i tiden till den reella hindelsen. Inom Freinetrérelsen
kan tanken om det autentiska lirandet forstas genom Freinets socialistiska visioner da han
onskade utjamna klasskillnader i det davarande Frankrike. Eleverna i hans skola var barn fran
fattiga familjer som kom till skolan med ett torftigt sprak och Freinet menade att detta
avskilde dem fran kultur- och samhillsengagemang. Detta 6nskade han avhjélpa och han fann
att det autentiska ldrandet intresserade och motiverade barnen vilket medforde att de fick en
storre forstaelse for och kénsla av delaktighet i samhéllet (Nordheden, 1998, s. 165).

Pa fragan om huruvida eleverna har nagot reellt inflytande 6ver undervisningens innehall och
form menar Didrik att han tror att det &r mojligt att Gverlata ett stort ansvar pa eleverna nir det
kommer till planering av innehall och form men att det dr en inskolningsfraga for savil
pedagoger som elever och att det &dr ett omrade som de inte kommit sa langt inom pa hans
skola nir det giller undervisningens innehall. Dessutom uttrycker han att det dven krivs ett
vuxenperspektiv i planeringen av skolarbetets innehall da eleverna inte alltid 4r medvetna om
vad de behdver ldra sig. Ddremot har eleverna ett visst inflytande 6ver arbetets form. Inom
detta omrade framkommer en viss diskrepans mellan Freinets vision och arbetet pa Didriks
skola da Freinet menade att det &r av stor vikt att eleverna har inflytande Gver sitt arbete da
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.. ingen tycker om att... utfora handlingar eller foga sig efter tankar som ir fastlagda i ett
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mekaniskt system som han inte har nagot inflytande pa” (Freinet, 1969, s. 173).

Vi tolkar Didriks (F) intentioner angaende elevernas inflytande som direkt Gverensstimbar
med det sociokulturella perspektivet didr meningsskapandet sker i interaktionen mellan
pedagogen och barnet och barnet ges inflytande 6ver arbetets utformning (Gustafsson, 2003,
s. 159, Utbildningsdepartementet, 2006, s. 6). Diremot uttrycker han att detta inte dr praxis
pa hans skola, vilket innebdr att praktiken inte dr Overensstambar med den inom Lpo 94.

Magnus (B) sdger att det dr svart att ge ett generellt svar pa hur ménniskor lar da detta ar
véldigt individuellt. Didremot tror han att man l4r bist i en grupp, tillsammans med och av
varandra. Den gemensamma erfarenheten i gruppen &dr grunden men sedan maste det dven
finnas plats for det individuella arbetet. Magnus definierar grupparbete som arbetet i helklass,
det vill sdga den stora gruppen. Detta tillvigagangssitt stimmer vil overens med den som
beskrivs angaende ldrande inom Bifrost (Abildtrup Johansen m.fl., 1997, s. 40-41). Vi
tillskriver mening till Magnus syn pa lirande och den som beskrivs inom litteraturen kring
Bifrost utifran ett sociokulturellt perspektiv inom vilket ldrandet sker via en kombination
mellan det intrapersonella (det inre) och det interpersonella (det yttre) (Gustafsson, 2003,
159). Angaende elevernas inflytande Gver arbetet menar Magnus (B) att de bedriver ett
“uppifran och ner — nerifran och upp-perspektiv”’ dir pedagogen planerar vissa delar utifran
laroplanens mal och eleverna dr med och planerar andra delar, sa som verkstadsarbetet inom
det tematiska arbetet.

7.3.1 Analys ur ett ldroplansperspektiv

I Lpo 94 uttrycks att skolans verksamhet ska utformas sa att eleverna deltar i val av teman och
uppgifter i syftet att utveckla en formaga till eget initiativ och ansvar. Detta ses som en av
grundstenarna till ett demokratiskt forhallningssdtt som eleverna forvintas utveckla
(Utbildningsdepartementet, 2006, s. 5). Samtliga respondenter praktiserar ett toppstyre
angaende undervisningens innehdll, samt de forutsittningar sa som de olika verkstiderna
(exempelvis  malarateljéer,  skrivarverkstider, = musikalverkstider) som  skolorna
tillhandahaller. Ddremot har eleverna hos samtliga respondenter ett visst inflytande Gver
arbetets form, sa som utformandet av fragestéllningar inom arbetets ramar eller andra aspekter
av hur det onskar arbeta. Vi tillskriver mening till samtliga respondenters svar sa som att de
inte ser barnet som kompetent att ta ansvar for sitt eget ldarande eller veta vad de behover lira.
Samtidigt tolkar vi samtliga respondenters syn pa ldrande utifran ett sociokulturellt perspektiv
diar meningsskapandet sker i interaktion mellan barnet, pedagogen och omgivningen
(Gustafsson, 2003, s. 159).

7.4 Tematiskt arbete

Tidigare i texten har vi redovisat till Nilssons definition av det tematiska arbetet (se sid. 10)
och denna kopplas nu till Petras (RE), Didriks (F), Magnus (B) utsagor samt de redovisade
beskrivningarna av tematiskt arbete i den svenska skolan och Bifrostskolan i litteraturen kring
respektive pedagogiska forhallningssitt.

Petra (RE) menar att det tematiska arbetet, eller projektarbetet som hon kallar det, dr en
motesplats mellan pedagoger och barn kring en nyfikenhet for ldrande, tillsammans.
Tillsammans skapar man, inom ett “pre project”, dér tankarna kring projektet malas upp i
samspel mellan pedagogerna och barnen. Det viktiga i sjédlva projektarbetet &r att inte vara sa
snabb och ga vidare alltfor fort utan att lata arbetet ta tid. Arbetet syftar till att férdjupa
barnens kunskaper kring fenomenet och detta gors genom att erbjuda barnen en méngd olika
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material att arbeta med sa att de kan komma till insikt om arbetet kan ha en mingd ingangar
och genomforas via olika perspektiv.

Alltsd, vi dr sd snabba med att g& vidare och inte ta vara pa den hir forsta, fargsprakande... och det hir gor
man ju vildigt mycket i Reggio. Alltsd, man kallar det dir for de olika perspektiven... alltsé olika ingangar.
Barnen élskar det, vi tror att de inte tycker om det men det ser ju sjilva att det hinder nagot utifrén varje
sak eller med varje redskap som vi erbjuder dem (Petra, RE).

Petras syn pa det tematiska arbetet verkar vara vil forankrat i Reggio Emilias syn pa
detsamma. Utgangspunkten for projektet dr en blandning av barnens intressen och fragor och
pedagogens syfte med undervisningen samtidigt som arbetsgangen inom och malet for
projektet till stor del styrs av barnens intresse och engagemang (Hiikio, 2007, s. 162-163).
Petras diskurs angaende det tematiska arbetet dr att samordnandet av perspektiv mellan
pedagogen och barnen dr viktigt for arbetets utformning. Detta syns dven i beskrivningen av
arbetet i den svenska skolan idag dédr pedagogerna har ett syfte med temat men det ir barnens
intressen som styr arbetsgangen. Hittar barnen nya intresseomraden &r det mycket mojligt att
temat kan svinga for att dven innefatta dessa (Hiikio, 2007, s. 164).

Didrik (F) definierar det tematiska arbetet sa som att man jobbar med fragestillningar som
inte kan inrymmas inom ett specifikt skoldmne och malet dr att arbeta med temat inom alla
dmnen sa att eleverna far manga olika ingangar till temats fragestillningar.

Sé tema &r att man jobbar med en fragestillning, det kan handla om exempelvis miljo: “Kommer vi att
klara klimathotet?”, ”Hur kan vi fa ett jamstillt samhille?”” och "Demokratiska rittigheter”, det 4r en storre
fraga (Didrik, F).

Diremot uttrycker Didrik att det inte finns nagot egenvirde i att trycka in alla &mnen om det
inte finns nagon riktig anvindning for det specifika dmnet inom det specifika temat. Pa
Didriks skola forsoker man arbeta med tematiskt arbete s mycket som mojligt, bland annat
har de ett antal skolgemensamma teman minst en gang per ar; diribland “Kroppen” och ett
miljotema.

Till exempel nédr man jobbar med “Kroppen” idr det enkelt att f& med idrott och hilsa men inte alltid. Ibland
blir det vildigt krystat ndr man ska fa in alla dmnen. Inom ”Jamstilldhet” 4r det ocksa vildigt enkelt att fa
in idrott. ”Ar det jimstillt inom idrotten?” SA néir vi jobbar med detta si har vi i princip alla #mnena
integrerade och vi jobbar med de hir fragestillningarna och jobbar med det konstnérliga uttrycket parallellt
(Didrik, F).

Didrik framhaller att man dven kan arbeta mot en helhet inom ett specifikt &mne ocksa, utan
att behova plocka in sju @mnen till. Dels for att det tematiska arbetet dr mycket kridvande for
pedagogen att halla ihop, dels for att det kan vara svart att forhalla sig till de individuella
bedomningskriterierna for varje elev inom varje dmne ndr man arbetar tematiskt.
Sammanfattande anser Didrik att det tematiska arbetet dr bra da det skapar sammanhang och
fokus for eleverna och han menar att eleverna verkar tycka att det dr skont att ha mojlighet att
arbeta med en fragestillning under en ldngre tid och pa sa vis skapa en djupare forstaelse dn
det amnessegregerade arbetet kan ge. Didremot menar han eleverna verkar gilla nir det finns
en dynamik i arbetet, en blandning av tematiskt arbete och &mnessegregerad undervisning.

Vi tolkar Didriks diskurs angaende det tematiska arbetet sa som att han anser att det tematiska

arbetet ar fordelaktigt pd manga sitt men att man dven kan na en helhet via @mnessegregerad
undervisning. Aven i Nordhedens klass beskrivs en kombination mellan den &mnesintegrerade
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och dmnessegregerade undervisningen och déir arbetar man med teman under tva
eftermiddagar i veckan (Nordheden, 1998, s. 172-176).

Magnus (B) menar att det tematiska arbetet karakteriseras av en helhetssyn angaende
kunskap, virlden och samhillet. Inom det tematiska arbetet arbetar man @mnesintegrerat och
under en ldngre tid, vid tre-fyra pass i veckan. Pa Magnus skola har man, utifran Bifrost,
oftast valt att utga fran en huvudperson i varje tema men de har dven bland annat arbetat med
temat “Cirkus”. Arbetet startar med en ’nyfikenhetsperiod” didr pedagogerna ger barnen
ledtradar om vad temat kommer att handla om. Syftet med detta dr att viacka elevernas
nyfikenhet. Aven forildrarna invigs i denna period d4 Magnus anser att det #r viktigt att
barnen pratar om skolan hemma, for att ge temat en bra skjuts. Nyfikenhetsperioden
dokumenteras via tankekartor, bildspel, foton och diskuteras dialogiskt med barnen med
barnen. Utifran denna dialog far pedagogerna en god idé om hur det kan utveckla temat
utifran barnens intressen. Denna period avslutas med ett par upplevelsedagar.

.. och da far man se, kénna och vara med om nagonting och didr kommer den gemensamma upplevelsen
som bas di, och nu far de #ldsta barnen ha sina upplevelser och de mindre deras. Man kanske dker ivig
nagonstans eller gor nagot hir, ndgon kommer pa besok vi spelar ofta teater med barnen, de far se olika
personligheter som har med temat och gora, att det hinder s& mycket som mojligt som kan ligga till grund
for barnens lust och fantasi for det hir arbetsomradet det giller att bygga upp en enorm forvintan helt
enkelt, det 4r ju det som &r grejen och det sticker vi inte under stolen med utan det far girna vara
spektakuldrt den hir tiden s att det etsar sig fast och sedan borjar man sa smatt (Magnus, B).

Nir det tematiska arbetet sedan startar innefattar det tva delar: verkstadsarbete som ir ett
praktiskt arbete inom vilket barnen har ett visst inflytande samt en mer teoretisk del som
pedagogerna planerar utifran skolans styrdokument. Temat avslutas sedan under festliga
omstindligheter och hér &r dven barnens fordldrar och slékt inbjudna.

Magnus (B) definition och beskrivning av det tematiska arbetet gar helt i linje med den inom
Bifrost och detta kan tolkas utifrdn en liknande diskurs som tillskrevs Didrik (F) samt
Nordheden (1998, s. 172-176) da dven Magnus (B) och pedagogerna pa Bifrostskolan i
Danmark anser att den tematiska undervisningen bor kombineras med den d@mnessegregerade
(Abildtrup Johansen m.fl., 1997, s. 144-145).

7.4.1 Analys ur ett ldroplansperspektiv

Nilssons diskurs kring det tematiska arbetet @r en helhetssyn pa ldrandet med en utgangspunkt
i barnens fragor och intresseomraden snarare #n pedagogernas tankar utifran specifika mal
och kunskapsomraden (Nilsson, 1997, s. 12). Han menar att ’Skola for bildning” (SOU
1992:94), bakgrundstexten till Lpo 94 inrymde ett starkt stod for denna typ av tematisk
undervisning men att stodet inte dr fullt sa starkt inom Lpo 94 (ibid. s. 12,
Utbildningsdepartementet, 2006). Ingen av respondenterna uttryckte att barnens fragor och
intressen agerar som utgangspunkt i det tematiska arbetet utan innehallet planeras utifran ett
vuxenperspektiv. Daremot har Petras (RE) savil som Didriks (F) samt Magnus (B) syn pa det
tematiska arbetet starka kopplingar till Nilssons definition (Nilsson, 1997, s. 12). De arbetar
saledes mycket nidra denna definition men under tidsbegrinsade former. Resterande tid arbetar
de amnessegregerat. Detta kan eventuellt forstas genom att det stod som enligt Nilsson (1997,
s. 12) finns for det dmnesintegrerade arbetet inom “’Skola for bildning” (SOU 1992:94) inte &r
lika uttalat i Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 2006).
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En annan viktig aspekt inom Lpo 94 &r att det intellektuella, sinnliga och estetiska
perspektiven ska erbjudas eleverna i olika ldrandesituationer da de bildar en helhet
(Utbildningsdepartementet, 2006, s. 6) och vikten av detta uttrycks av samtliga respondenter
samt i litteraturen kring respektive pedagogiska forhallningssitt.

Nedan presenteras en sammanfattande tabell kring synen pa barn, kunskap, lirande och
tematiskt arbete inom Lpo 94, de tre valda pedagogiska forhédllningssitten samt utifran
intervjurespondenternas utsagor. I tabellen tydliggors skillnader savil som likheter inom den
studerade litteraturen samt var tolkning av respondenternas utsagor i relation med Lpo 94 med
syfte att fortydliga en jaimforelse mellan dessa och pa sa vis mojliggora besvarandet av

studiens syfte och fragestillningar.

Tabell 1. Sammanfattande, jamfoérande analys av de fyra perspektiven

Lpo %4
— Barnsyn: Aktivt barn, medkonstruktor,

— Kunskap: Kunskap ir kulturellt och socialt
konstruerat. Fakta-forstaelse-fardighet-fortrogenhet

— Larande: Liarande sker tillsammans med andra och
ar beroende av kontexten. Barnet har eget ansvar.

— Tematiskt arbete: Amnesintegration (Lroplanen
utgar fran att man skall jobba med de fyra
kunskapsformerna och skapa en variation av lirande
miljoer vilket stodjer en &mnesintegration och
helhetssyn) (Gustafsson, 2003, s. 170).

Reggio Emilia

— Barnsyn: Aktivt barn, medkonstruktor

— Kunskap: Fakta-forstéelse-fiardighet-fortrogenhet
— Larande: Lir tillsammans med andra, kontextuellt
beroende

— Tematiskt arbete: Tema som foérdjupning

Petra

— Barnsyn: Aktivt barn, medkonstruktor

— Kunskap: Kunskap idr kulturellt och socialt
konstruerat.

— Lidrande: Lir tillsammans med andra, kontextuellt
beroende

— Tematiskt arbete: Tema som foérdjupning

Bifrost

— Barnsyn: Barn som produkt av interpersonella och
intrapersonella relationer

— Kunskap: Fakta-forstaelse-fardighet-fortrogenhet
— Lidrande: Lirande sker genom dialog

— Tematiskt arbete: Amnesintegration

Magnus

— Barnsyn: Barn som produkt av interpersonella och
intrapersonella relationer,

— Kunskap: Fakta-forstaelse-fardighet-fortrogenhet
— Lidrande: Lirande sker genom dialog

— Tematiskt arbete: Amnesintegration

Freinet

— Barnsyn: Det inre vixande barnet

— Kunskap: Firdighetskunskap

— Lidrande: Lirande sker i autentiska sammanhang,
barnet ska ha reellt inflytande

— Tematiskt arbete: se "Lérande”

Didrik

— Barnsyn: Aktivt barn, medkonstruktor

— Kunskap:Fakta-forstaelse-fardighet-fortrogenhet
— Lidrande: Lirande sker via dialog i autentiska
sammanhang

— Tematiskt arbete: Amnesintegration
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8. Diskussion

Studiens syfte var dels att beskriva och analysera hur litteraturen kring Reggio Emilia,
Freinetrorelsen och Bifrost samt vara respondenter formulerar sig om barnsyn, kunskapssyn
och ldrande samt tematiskt arbete. Denna “hur-aspekt” syftade frimst till att ge ett underlag
for nista del i studiens syfte, det vill sidga fragan om forhallningssétten &dr forenliga med
laroplanens syn pa lirande, kunskapande, barnsyn och tematiskt arbete. Detta utgjorde i sin
tur basen for mojliggorandet av ett svar pa var forskningsfraga kring huruvida valet av
pedagogiskt forhallningssétt har nagon betydelse for mojligheten till uppfyllelse av skolans
uppdrag gentemot eleven i enlighet med ldroplanen Lpo 947

Utover detta ville vi dven utveckla en vidgad forstaelse kring begreppet tematiskt arbete
utifran de valda pedagogiska forhallningssitten.

8.1 Examensarbetets huvudresultat

Utifran den genomférda analysen av litteratur samt intervjuresultat har vi kommit till
slutsatsen att valet av pedagogiskt forhallningssitt kan ha betydelse for uppfyllandet av
skolans uppdrag gentemot eleven. Diskurserna inom samtliga tre forhallningssitt har manga
likheter med Lpo 94 men ingen av dem ér helt férenliga med densamma och detsamma giller
respondenternas verbala utsagor. Dessutom dr diskurserna inte enhetliga utan bestar av
diverse blandningar. Ett exempel pa detta &r litteraturen kring Reggio Emilia, dir
kunskapssynen sdgs vara en blandning av genetisk epistemologi i Piagets anda tillsammans
med Vygotskijs kulturhistoriska teori (H#ikio, 2007, s. 39). Detta skulle kunna innebéra en
tydlig spanning mellan en syn pa ldrandet som fokuserar pa barnets inre, biologiskt givna
forutséttningar, gentemot tanken om ett barn som lér tillsammans med andra i ett socialt och
kulturellt ssmmanhang. Mixandet av diskurser &r dven tydligt hos foretridarna for respektive
forhallningssitt, exempelvis Magnus (B), vars utsagor kan beskrivas som en diskursiv
blandning av savil ett sociokulturellt som ett utvecklingspsykologiskt perspektiv.
Sammanfattande kan man sdga att ingen av de valda pedagogiska forhallningssitten dr helt
overensstimmande med Lpo 94. Detta kan i sin forlingning medfora svarigheter for
pedagogerna i uppfyllandet av skolans uppdrag gentemot eleven om man som pedagog dels
inte dr medveten om vilka diskurser som man ér inskriven i, dels om diskurserna inte stimmer
overens med Lpo 94 vilket exempelvis &r fallet med ett utvecklingspsykologiskt perspektiv
hemmahorande i Lgr 80. Generellt sett &dr det troligtvis bade svart och till viss del olampligt
att lasa fast sig i en viss diskurs pa sa vis att man ser den som den enda sanna diskursen.
Samtidigt 4r det viktigt att man som pedagog dr medveten om vilka diskurser man tillimpar i
interaktionen med eleverna. Utifran ett sociokulturellt perspektiv pa lirande medieras kunskap
via olika meningsbiarande verktyg sa som exempelvis spraket och #ven inom det
socialkonstruktivistiska perspektivet fungerar spraket som en birande faktor for liarande. Just
spraket och elevernas mojligheter till samtal och dialog dr dven poéngterat i Lpo 94 som en
oavhingig del av undervisningen. Som elev forvintas man tilligna sig vissa kunskaper. Om
man som pedagog, medvetet eller omedvetet, utgar fran lirandediskurser dir dialogen inte
anses viktig, erbjuds inte eleverna de ritta mojligheterna for att uppna de forvintade
kunskaperna.

8.2 Tematiskt arbete och makten 6ver innehall och genomforande

Synen pa det tematiska arbetet skiljer sig till viss del at i litteraturen kring respektive
forhallningssitt savdl som mellan respondenterna. Vi tycker oss se en diskurs dér det
tematiska arbetet i exempelvis Freinet och Bifrost (se tabell 1, s. 34) sker via
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amnesintegration i syfte att skapa en helhetssyn till skillnad fran Reggio Emilia (se tabell 1, s.
34) dér det tematiska arbetet snarare handlar om en férdjupning av ett visst fenomen. Freinet
betonar dock i vildigt hog utstrickning det autentiska sammanhanget och fardighetskunskaper
medan Bifrost utgar fran barnet som en produkt av bade interpersonella och intrapersonella
relationer vilket skiljer sig fran Reggio Emilia. I inledningen beskrev vi var forforstaelse sa
som att elevers larandeprocess gynnas av ett tematiskt arbetssitt da detta skulle kunna bidra
till en helhetssyn av olika fenomen. Vi anser att vi funnit stod for var grundhypotes men
stiller oss fragan om undervisningen alltid bor ske tematiskt? Enligt var tolkning av Lpo 94,
den studerade litteraturen samt respondenternas verbala utsagor dr det viktigt att arbeta
dmnesintegrerat savial som dmnessegregerat da de tva arbetssitten kan tjdna olika syften,
exempelvis skapandet av en helhetsbild kontra utvecklandet av nodvindiga verktyg for
kunskapande. Detta verkar vara en god tanke och sa som respondenten Didrik (F) papekade ar
det dven mojligt att arbeta med ett helhetsperspektiv inom ett specifikt amne. Utifran studiens
resultat samt var tolkning av Lpo 94 drar vi slutsatsen att en blandning av dmnesintegrering
och dmnessegregering &r att foredra och detta medfoér &dven konsekvenser for
lararutbildningen, som bor syfta till att rusta ldrarstudenterna for just detta. Med detta avser vi
att utbildningen bor vara utformad sa att studenterna far all den kunskap de behover for att
klara av att arbeta amnessegregerat savil som d@mnesintegrerat.

Som ovan beskrivet podngteras i Lpo 94 vikten av att eleverna deltar i val av teman och
uppgifter i syfte att utveckla en formaga till eget initiativ och ansvar. Gemensamt for vara tre
respondenter var att samtliga uttryckte en tanke om inflytande for eleverna. Petra (RE) och
Didrik (F) talade dven om “det aktiva, medskapande barnet” samtidigt som de beskrev en
verklighet ddr pedagogen har makten att definiera bade undervisningens innehall och
genomforande. Detta framstar for oss som problematiskt da det inte stodjer ett aktivt och
kompetent barn, ett barn som ses som aktivt och medskapande men som i praktiken saknar
inflytande och ansvar. Detta stimmer inte 6verens med vare sig Lpo 94 eller de texter vi ldst
om Reggio Emilia, Freinet eller Bifrost. Det tenderar saledes att vara svart for respondenterna
att fa ihop teori och praktik. Tanken om det aktiva, medskapande barnet som inte har nagot
inflytande 6ver undervisningens innehall dr paradoxal men verkar trots det vara radande inom
den studerade litteraturen savil som respondenternas utsagor. Fragan dr om de verkligen har
den barnsyn de séger sig ha eller beror det pa nagot annat? Som tidigare beskrivet dr skolans
utformning till stor del beroende av samhiélleliga virderingar och behov och man skulle kunna
gora en intressant koppling angaende barnsyn i teori och praktik. Vad ér det egentligen for
barn vi onskar fostra? Vi anser att barnsynen i ett samhille dr oversittbar till den radande
miénniskosynen och vi lever i ett samhille diar den enskilda ménniskan har relativt lite
inflytande Gver storre fragor exempelvis inom politik och beslutsfattande. Anledningen till
detta &r inget vi kan redogora for hir men det aktiva och kompetenta barnet/méinniskan verkar
snarare vara en onskan dn verklighet.

8.3 Vidare forskning

Ovan diskuterades diskursen om det aktiva, medskapande barnet som en vision i
skolverksamheten och inom detta omrade kan man dven fundera 6ver mojliga konsekvenser
for realiserandet av denna vision. Som tidigare beskrivet skriver Lpo 94 fram det aktivt,
kompetent och medskapande barn. Likasa skriver Freinet, Reggio Emilia och Bifrost fram
liknande tankar om ett inre vixande, aktivt och skapande barn. Detta leder i sin forlingning
till fragan om alla barn dr aktiva, kompetenta och medskapande? Om sa inte dr fallet, vad
hinder med de barn som inte dr kompetenta och som inte far eller kan ta ansvar i dagens
skola? Som tidigare beskrivet fungerar diskurser normerande och med tanke pa detta bor man
stdlla sig fragan om diskursen “’det aktiva, medskapande barnet” gynnar alla barns utveckling
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eller om det till och med kan vara negativt for vissa. Detta &r en viktig fraga att stélla sig som
vi dock inte har nagot svar pa men som maste finnas med som en forskningsfraga i
kommande forskning. Denna fragestdllning blir dnnu mer intressant utifran ett
lararutbildningsperspektiv da det nyligen framlagda forslaget pa en ny ldrarutbildning (SOU,
2008:109) dr inskriven i en utvecklingspsykologisk diskurs. Hur iscensétter man ett aktivt och
kompetent barn inom en utvecklingspsykologisk diskurs?
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Bilaga 1

Intervjumanual

Tema

Samtalsomrade

Kunskapssyn

Vad ér kunskap for dig?

Hur lér sig barn bést enligt din uppfattning?

Liroplan och mal

Hur uppfattar du ldroplanens syn pa ldrande?

Hur upplever du méjligheten till uppfyllelse av skolans uppdrag
gentemot eleven i enlighet med Lpo 94 i er verksamhet?

Beskriv din uppfattning av att det finns bestimda mal inom den
svenska skolan? Hur upplever du det?

Tematiskt arbete

Vad innebir ett tematiskt arbetssitt for dig?

Hur anser du att ett tematiskt arbetssétt paverkar barnens
larandeprocess?
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