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Bakgrund

I Sverige finns ungefér tva och en halv miljon elever. Vad dessa ska ldra sig i skolan och vilka krav
som &r rimliga att stilla pd dem efter avslutade grundskolestudier &r ett &mne som diskuteras flitigt.
Skolan har sedan ldnge ett uttalat kunskapsuppdrag som tillsammans med ett fostrans- och
demokratiuppdrag under de senaste decennierna vuxit sig allt starkare. Det finns sjélvfallet en inte
obetydlig politisk fordel i vara den som definierar vilken kunskap som é&r viktig i skolan. Kanske ar
det dérfor som vi ofta later bli att frdga: Hur ser elever pé skolans kunskapssyn?

Syfte

Syftet dr att studera grundskoleelevers uppfattning av skolans kunskapssyn. Jag vill ocksa
undersoka om och i sd fall hur de elevers uppfattningar kan variera fore och efter planerade
skolovergéngar.

Fragestillningar

1. Hur kan elever uppleva skolans kunskapssyn?

2. Hur kan elever uppfatta sitt egna inflytande 1 skapandet av skolans kunskapssyn?
3. Upplevs elevers kunskapssynen fordndras vid planerade skolovergdngar?

Metod

En kvalitativ metod bestaende av gruppintervjuer anvidndes. Totalt intervjuades tolv elever 1 skolar
fem och tolv elever i skolér sju. Informanterna antingen star infor eller har nyligen genomgétt en
planerad skoloverging inom ett och samma utbildningsomrade.

Resultat

Jag har funnit att det finns en stor variation i hur elever i grundskolan uppfattar skolans
kunskapssyn. Ur de gruppintervjuer jag har genomfort har jag upptickt ett monster med tre
Overgripande varianter av uppfattningar: att skolan ar till for att forbereda eleverna infor kommande
utbildningar och framtida yrkesval, att skolan dr en forberedelse for vuxenlivet och att skolan dr en
arena for personlig utveckling. Detta &r tre grupper med olika uppfattningar av skolans syfte och i
forlangningen dven skolans kunskapssyn. Utdver de tre dvergripande typer av uppfattningar har jag
mérkt att informanternas uppfattningar av elevinflytande foljer andra monster. Dels finns
Oonskningar om inflytande som baseras pa ndgon typ av konflikt och dels finns &nskningar om
inflytande (primért 6ver didaktiska beslut) som inte tar sin utgang i ndgon typ av konflikt.
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1. Inledning

1.1 Bakgrund

I den svenska skolan vistas ungefar tva och en halv miljoner elever (Persson, 2001). Vad dessa ska
lara sig ar ett &mne som diskuteras flitigt bade 1 maktens korridorer och pé tidningarnas debattsidor
(DN 2007-10-12, SvD 2004-01-07). Skolan har sedan ldnge ett uttalat kunskapsuppdrag vilket
samsas med ett fostrans- och demokratiuppdrag som under de senaste decennierna vuxit sig allt
starkare. Nu lyfts asikten att kunskapsuppdraget aterigen borde sittas 1 fokus (bland annat Jan
Bjorklund, Newsmill 2008-12-10). I den allt hetare debatten dr elevernas rost mirkbart franvarande
(Thornblad, 2008) trots att utbildningsvetenskaplig forskning visar att en viktig faktor for elevers
larande dr mojligheten att paverka lirandemiljon (Selberg, 1999, s 39 ff). Det finns sjdlvfallet en
inte obetydlig politisk fordel i att vara den som definierar vilken kunskap som &r viktig och sann.
Kanske ér det ddrfor som vi ofta later bli att frdga: Hur ser elever pa skolans kunskapssyn?

Hosten 2007 gick 39,9% av Sveriges grundskoleelever i F-5 eller F-6-skolor (En hdllbar
ldararutbildning, 2008, s 313) vilket innebér att de inom ett par &r kommer behdva byta till en annan
skola utan att byta skolform. Det &r alltsd rimligt att kalla planerade skoldvergangar in grundskolan
vanligt forekommande. Med planerade skolovergdngar menar jag 1 denna uppsats de byten av
pedagogisk verksamhet som foljer som naturliga konsekvenser av att elever blir dldre. Om man
vander sig till skolans styrdokument borde dér rimligen finnas skrivningar som reglerar dessa
overgangar. 1 Lpfo 98, Lpo 94 och Lpf 94 finns tydliga ansvarsfordelningar for dvergéngarna
mellan forskolan och grundskolan respektive grundskolan och gymnasieskolan. Men det finns inga
direktiv som beskriver hur planerade skolovergidngar inom en skolform ska ga till. Detta trots att det
ar ett fenomen som paverkar tiotusentals elever varje ldsar. Fenomenet har inte ens ett namn
(personlig korrespondens, Skolverkets Upplysningstjanst, 2009-06-25). Darfor har jag i brist pa
battre alternativ valt att kalla fenomenet planerade skolovergangar inom grundskolan.

Malsittningen med detta examensarbete dr att studera hur elever uppfattar skolans kunskapssyn.
Med kunskapssyn menar jag i denna uppsats hur kunskap &r och blir till samt vilken kunskap som é&r
sarskilt viktig och hur man nar fram till dess mest centrala aspekter. Samtidigt &r det i god
fenomenografisk anda i jimforelser som slutsatser kan dras. Dérfor tdnker jag jamfora uppfattningar
mellan elever som stér infor planerade 6vergangar och elever som nyligen har genomgéatt samma
overgang. Min forhoppning dr att detta arbete ska problematisera kunskapsdebatten som pagar i
manga ldrarrum runt om 1 skolsverige. Skolans uppdrag har enligt Carlgren och Marton (2002) gétt
fran att forst och frimst ge eleverna kunskap till att ge eleverna verktyg for “att ldra frdn nya
situationer, att kunna urskilja vad som ér kritiskt och vdsentligt, och handla dérefter”(s. 25). Det ar 1
min meningen hogt satta mal som kriver en noggrannt genomténkt progression i skolan. D& behdvs
en diskussion kring vilka rutiner vi har for 6vergangar inom (och mellan) skolformer.

1.2 Syfte
Syftet &r att studera grundskoleelevers uppfattning av skolans kunskapssyn. Jag vill ocksd

underséka om och i sd fall hur de elevers uppfattningar kan variera fére och efter planerade
skolovergangar.

1.3 Fragestillning

I det hdr examensarbetet stiller jag frdgorna

1. Hur kan elever uppleva skolans kunskapssyn?

2. Hur kan elever uppfatta sitt egna inflytande i skapandet av skolans kunskapssyn?
3. Upplevs elevers kunskapssynen fordndras vid planerade skolovergdngar?
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2. Tidigare forskning

Elevers uppfattningar av skolans kunskapssyn &r ett kunskapsomrade som inte dr sdrskilt vil
beforskat. Darfor har jag valt att organisera den inledande litteraturgenomgangen i tva huvudsakliga
avsnitt: en vetenskapsfilosofisk och en pedagogisk. I den forsta beskriver jag ett par pedagogiska
diskurser och deras respektive kunskapssyner. I den andra redogor jag for tre vetenskapsfilosofiska
epokers respektive kunskapssyner och vilka effekter de fick pa samtida skolsystemen. Syftet ar att
skapa en sorts flora av diskurser som beskriver fenomenet kunskapssyn for att sedan kunna
applicera den pa elevernas uppfattningar. For att kunna besvara alla delar av fragestillningarna ger
jag dérefter en oversikt av aktuell forskning kring vilka mojligheter som elever har att i skolan. Till
sist avslutar jag med en redogorelse for hur fragestillningarna behandlas i skolans styrdokument.

2.1 Vetenskapsfilosofisk kunskapssyn

Kunskapsteorin, eller epistemologin (av det grekiska ordet for kunskap: episteme) omfattar enligt
Andersson (2000, s 32) allt ifran “kunskapens ursprung och natur” till vilken kunskap som &r
sdrskilt viktig och hur man nér fram till dess mest centrala aspekter. Under de drygt 2500 ar som det
funnits epistemologiska teorier har ett stort antal diskurser och skolsystem kommit och gatt. I en
mycket grovkornig Gversikt kan man se att det har pendlat mellan & ena sidan rationalistiska
forstaelser (“kognitiva processer dr repetition av idéer som midnniskan gomt i sitt
medvetande” (Andersson, s 33)) och a andra sidan empiriska forstaelser (“kunskap uppstar i den
perception som ménniskan erhaller fran olika objekt i sin omgivning” (Andersson, s 33)). Ibland har
skillnaden varit liten och ibland har skillnaderna varit storre. Ett sitt att gora kunskapsteoriernas
foranderlighet greppbar &r att gora nagon typ av tidsuppdelning. Jag har valt att utga ifran Strgmnes
(1995) uppdelning da den ocksa relaterar till utvecklingen av de samtida skolsystemen: skolastik
(500 e. kr. - 1500 e. kr.), cartesianism (1500 e. kr. - 1870 e. kr) och pragmatism (1870 e. kr. - ).

2.1.1 Den skolastiska perioden (500 e.kr - 1600 e.kr)

Den skolastiska epoken hade tva dominerande influenser, dels antiken (frimst Grekland) och dels
den kristna kyrkan. Strgmnes (1995) menar att det idag kan verka forvanande hur religionen och
vetenskapen kom sa vil 6verens. Dock papekar han att Aristotoles verk (sdrskilt de om tro och
fornuft) skapade stora meningsskiljaktigheter under 1100-talet. Sedermera blev det denna
motsittning som fick skolastiken att ebba ut. Aven om skolastiken har djupa historiska rétter sa var
det den engelska biskopen Anselm av Canterbury som anses vara den formella grundaren. Hans
personliga credo kan fungera som forklaringsmodell for skolastiken. "Credo ut intelligam” (”jag
tror for att kunna begripa”) innebir enligt Strgmnes att “ménniskan inte kan finna sanningen utan att
kombinera tro och fornuft”. Biskopens credo dr dels intressant eftersom det som menades med
”sanning” var starkt prédglat av den dominerade kyrkan och skulle kunna beskrivas som “en
totalsanning som forklarade Gud, universum, minniskan och jordelivet samt forhéllandet mellan
dessa.” (Strgmnes 1995, s 26.) En birande tanke var att en klar och tydlig uppfattning i dessa fragor
skulle gora livet tryggare. Biskopens credo blir dven relevant da forsok att kombinera tro och
fornuft ar ett av de idéméssiga bidrag som skolastiken hémtat ifran filosofin och det antika
Grekland. Det var slutligen denna ambition som féllde den skolastiska epoken. En nyckelperson var
(enligt Strgmnes) Vilhelm av Ockham som menade att tro och virldslig kunskap var tva
visensskilda ting som man inte ens borde bemdda sig med att sammanfora.

Pedagogiska konsekvenser

For att kunna se de pedagogiska effekterna av skolastiken behover vi se vilka skolsystem som
existerade. Under den relevanta tidsperioden (300 f. kr. - 1600 e. kr.) fanns 1 princip sju skolsystem:
det grekisk-hellenska, det romerska, det humanistiska, det tidigt kristna, det katolska, det
skolastiska och slutligen det jesuitiska. Var och en hade en unik kunskapssyn. Det dr dock enligt
Strgmnes (1995) majligt att urskilja tvd grupperingar. A ena sidan de klassiska skolsystemen (det
grekisk-hellenska, romerska och humanistiska) och & andra sidan de kyrkliga skolsystemen (de
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kristna, det skolastiska och det jesuitiska). De forstnimnda stod for ett brett fokus pa bade litterédra
och matematiska @mnen som skulle gora eleven till samhéllsnyttiga medborgare. De kyrkliga
skolsystemen hade i princip bara ett &mne (kristendomskunskap) dér flera underimnen kan riknas
in. Det genomgripande syftet med de kyrkliga skolsystemen var att forbereda ménniskan infor nésta
liv. Vad det giller skolkunskapernas karaktéir radde det en bred enighet under hela skolastiken om
att kunskaperna som wundervisades 1 skolan skulle vara “fasta, absoluta och
sanningsenliga” (Strgmnes, s 52).

2.1.2 Den cartesianska perioden (1600 e. kr. - 1870 e. kr.)

I borjan av 1600-talet var det en vixande grupp ldrda vetenskapsmin som borjade ta avstand ifran
den i deras tycke auktoritira och virldsfranvinda skolastiken. De sokte samband mellan och
orsaker till processer i deras omvérld och de var kritiska till skolastikens vana att forklara naturliga
fenomen med hédnvisning till vad Strgmnes (1995, s 65) kallar “utomjordiska foreteelser och ockulta
krafter”. Exempelvis Aristotoles byggde sina naturvetenskapliga arbeten pa antagandet att det alltid
finns en syfte med allting som hénder. Som ett svar pa detta uppstod cartesianismen. Den centrala
personen for dess uppkomst var René Descartes var arbete utgick ifran att all kunskap &r likadan.
Det sag han som en naturlig konsekvens av att all kunskap kommer ifran samma kélla: fornuftet.
Har skiljer sig Descartes ifran skolastiken som menade att det finns olika sorters kunskap som
kommer ifran olika kallor (tro och/eller fornuft). Det bor da papekas att Descartes dven ifragasatte
skolastikens definitionen av fornuft. Nir skolastiken argumenterat for att fornuftet bara kunde vila
pé det som var fast och sékert, menade Descartes att tvivlet var en tidig del av kunskapsprocessen.
Fram tills dess att man kunde vara helt sdker skulle man alltid tvivla. Descartes tog ocksa upp
orsaksproblemet (att skolastiken inte kunde ge tillfredsstillande forklaringar till naturliga fenomen).
Han menade att alla naturens varelser var organismer som fungerar efter mekaniska lagar.
Undantaget dr ménniskan som med sitt fornuft inte kan forklaras enbart med mekaniska lagar.
Utifran denna grund menade Descartes att kunskap var nigot pa forhand givet som ménniskan med
sitt fornuft uppdagade. Som en konsekvens ansag cartesianismen att det forr eller senare kommer en
tidpunkt nidr ménniskan har uppdagat all kunskap. Det var denna forestillning som till sist féallde
cartesianismen.

Pedagogiska konsekvenser

De tankar och idéer som cartesianismen vilade pa menar Strgmnes (1995) hade mycket vil kunnat
leda till stora pedagogiska reformer men istéllet visar en historisk dverblick att sd gott som alla
ldnders skolsystem under den hiir perioden inte delade vetenskapens kunskapssyn. Anda in pa 1700-
talet holls den nya kunskapen borta. Detta kan forklaras med att det fortfarande var kyrkan som
styrde och drev skolan. Efter skolastikens splittring fortsatte filosofin att utvecklas i cartesianismen
nir kyrkan fortsatte i skolastikens anda. Hér identifierar Strgmnes ett antal reformer som han menar
borde ha skett som ett resultat av cartesianismens genombrott. I huvudsak handlar det om synen pa
fornuftet (nagot som alla ménniskor har och som &r den enda kéllan till sann kunskap). For dven om
Descartes menade att alla minniskor i nagon utstrickning har fornuft var han inte siker pa att alla
ménniskors fornuft var i stand att “upptécka” kunskap utan sdrskild trdning. Det &dr hédr som skolan
hade kunnat fylla en funktion. Malet med den mentala trdning som Descartes foresprakade var dels
en snabbare bedomningsféormaga och dels en bittre klarsynthet. Det skulle leda till att eleverna
lattare kunde urskilja de centrala dragen 1 givna processer och foreteelser.

2.1.3 Den pragmatiska perioden (1870 e. kr. -)

I och med de genombrott som skedde under den cartesianska epoken blev det allt tydligare att
ménniskan sjdlv dr i stand att uppdaga kunskap. Samtidigt blev det denna insikt som féllde
cartesianismen. Mingden ny kunskap okade explosionsartat, vilket fick forodande konsekvenser for
en kunskapssyn med forestédllningen att mdngden kunskap &r dndlig. Ett exempel dr den samtida
Charles Darwin som 1859 presenterade sin evolutionsteori genom att visa hur djurarter utvecklas
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genom stdndiga mutationer. Vetenskapsfilosofer funderade pa om det var mojligt att kombinera
teorin om arters mutation och forestédllningen att det finns en @ndlig méngd kunskap. Eftersom
Darwin menade att det i framtiden kommer att finnas varianter av kinda arter som idag inte finns sa
borde dessa varianter ocksa medfora att ny kunskap uppstar. Den som kom att presentera en 19sning
pa problemet var Charles Sanders Peirce som grundade pragmatismen. Den birande tanken ir att en
given kunskaps sanning dr beroende av dess nytta. Det innebér att virdet av kunskaper mits 1 hur de
i praktiken paverkar ménniskan i det vardagliga livet och i hennes vardagliga utveckling. Nar
skolastiken argumenterade for att tvivel skulle elimineras direkt och cartesianismen menade att
tvivel var bra under sjdlva kunskapsprocessen men sa smaningom gick att avldgsna, sa gick Peirce
ett steg langre. Han pastod att kunskap aldrig &r sann for evigt eftersom vi aldrig kan bli kvitt
tvivlet. I methods for attaining truth skrev han: ”’[Vetenskapen] star [...] inte pa en stengrund av
fakta. Den trampar omkring pa en myr och kan bara sdga: Denna mark ser ut att halla for
Ogonblicket. Hér stannar jag tills den ger vika.” (citerat i Strgmnes, 1995, s 137).

Pedagogiska konsekvenser

Pragmatismen kan alltsa, utifran de tinkare som spelat en avgorande roll i dess tillkomst, delas in i
tre grenar. De grenar som Peirce respektive James lade grund for hade en mycket svag paverkan pa
de samtida skolsystemen. Detta kan ha berott pa att pragmatismen var ny och relativt outvecklad
vilket ocksa skulle kunna forklara varfor den kronologiskt senare grenen, foretridd av Dewey, dr
den som 1i storst utstrickning bidragit till pedagogisk utveckling. Gemensamt for dessa reformer var
enligt Strgmnes (1995, s 225) att de fiste stor vikt vid att all undervisning “skulle bygga pa barnens
intressen, att den maste individualiseras och att eget arbete garanterade inre motivation”. Den
enskilt storsta skillnaden mellan dem var skolans praktiska forhallningssétt till det kognitiva
innehallet. For att illustrera dessa fordndringar beskriver Strgmnes tva av de pedagogiska
stromningar som sprungit ur pragmatismen: Montessoriskolan och Decrolyskolan som ndrmade sig
dessa fragor pa olika vis. (Decrolyskolan grundades av den belgiska pedagogen och psykologen
Ovide Decroly men fick aldrig samma genomslag i det svenska utbildningssystemet som
Montessori.) Nédr Montessoriskolan, utdver det tematiska arbetssittet, prioriterar att eleven lir sig
de for @amnesomradet aktuella klassifikationsystemen sa dr det for att eleven sjélv ska kunna sortera
nya erfarenheter. Hér liknar Montessoriskolan, i och med fokuset pa att géra dominerande idéer
begripliga, den gren av pragmatismen som Peirce foresprakade. Decrolyskolan menar istillet att
skolans mal och mening ir att fostra medborgare som kan utnyttja sina intressen och formagor. For
att detta ska vara mojligt vilar skolans program pa tva grundpelare: undervisning om individen (for
att eleven skulle forsta sig sjdlv) och undervisning om den omgivande miljon. Didaktiskt innebér
det att den traditionella &mnesuppdelningen ersitts med ldngre teman.

2.1.4 Sammanfattning

Skolastiken influerades av a ena sidan antika tdnkare som Platon och Aristotoles och a andra sidan
kristna tinkare som Augustinus. Det som borjade som ett gemensamt sokande efter en allméingiltig
sanning som kunde forklara allt ifran Gud och universum till meningen med livet och ménniskans
roll kom med tiden att bli en kamp om hur man skulle forena tro och férnuft. Nagon sadan férening
gick aldrig att etablera vilket innebar att sprickan mellan & ena sidan filosofin och a andra sidan
kyrkan vixte sig starkare. I borjan av 1600-talet kom skolastikens forklaringar till fenomen i den
fysiska vérlden att allt mer ifragasittas. Resultatet blev en kunskapssyn baserade pa Descartes
tolkning av alla naturens varelser som beroende av mekaniska lagar. Undantaget var ménniskan
som pa grund av sitt fornuft inte kan forklaras enbart med mekaniska lagar. Pedagogiskt fick
cartesianismen ingen storre paverkan forrdn i slutet av epoken eftersom cartesianismen byggde
vidare pa filosofin nir det fortfarande var kyrkan som drev skolan. Med cartesianismen Okade
mingden ny kunskap explosionsartat vilket innebar genombrottet for forestillningen att ménniskan
sjdlv dr i stand att uppdaga ny kunskap. Det blev den insikten som sedermera fillde cartesianismen
eftersom den forutsatte att all kunskap var evig och forutbestimd. Charles Sanders Peirce
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introducerade en alternativ syn pa kunskap (som tillfillig och relevant genom sin praktiska
tillimpbarhet) som passade bittre med den nya kunskapsutvecklingen. Tack vare pedagogen John
Deweys framtridande roll 1 pragmatismens utveckling kom de pedagogiska effekterna av denna att
bli betydande &n idag.

2.2 Pedagogisk kunskapssyn

Pedagogik &r laran om utbildning och ir ett tvirvetenskapligt omrade inom humaniora (som enligt
Andersson (2000) inte var en formell del av universiteten forrdn pa 1800-talet men som har
betydligt édldre rotter). Under de tvahundra ar som gétt har pedagogikens utveckling priglats av ett
antal diskursiva riktningar som har varit dominerande under en viss tid och som var och en kan
sdgas bygga pa en unik kunskapssyn. Det gor det mojligt att utifran ett givet pedagogiskt dilemma
(exempelvis om ldrandet ska forstas som en mognadsprocess inuti eleven eller ett socialt fenomen
som eleven deltar i) ordna de respektive diskurserna i tva eller flera fack. En sadan uppdelning
skulle dock inte ge tillrdckliga nyanser i andra viktiga avseenden (exempelvis synen pa
elevinflytande). Darfér kommer jag att ndrma mig de respektive diskurserna ur ett mer allmént
perspektiv och inte ga in pa hur de i detalj forhaller sig till varandra. Det &r ocksa viktigt att minnas
hur samtliga diskurser trots sina olikheter har varit bidragande for organiserandet av skolan sa som
den dr organiserad idag. Detta har bland annat laroplanskommittén som tog fram Lpo 94
konstaterat: ”varje ldroplan bygger pa [samtida] forestédllningar om vad kunskap dr och hur ldrande
sker.” (SOU 1992:94, 5.59).

2.2.1 Behaviorism

Behaviorismen introducerades 1913 av psykologen John Watson. Den grundlidggande tron pa det
nyfodda barnet som ett blankt blad (tabula rasa) och eleven som en passiv mottagare av kunskap
kan dock hirledas édnda tillbaka till det antika Greklands skolsystem. S& ledes definierar
behavioristerna ldrande, enligt Imsen (2006), "utifran de yttre responser som minniskan ger” (s
462-463). Langt in pa nittonhundratalet var det behavioristiska undervisningsmetoder som
dominerade i skolan. Det centrala draget i behaviorismen &r synen pa allt ménskligt handlande
(tankar, reaktioner, vilja) som respons styrd av stimuli. Genom rétt stimuli kan onskad respons fas.
Det beror pa det som Imsen (2006) kallar hedonism, vilket 4r ménniskans grundlidggande strivan
efter att uppleva njutning och att samtidigt undvika smérta. Utifran det perspektivet &dr det
nodvéndigt att lararen 4r den som har makten 6ver undervisningen. Annars skulle ldraren hindras
fran att vid ratt tillfdlle ge ritt stimuli och pa sa sitt framkalla 6nskad respons. Den pedagogiska
konsekvensen blir att elever alltid ska fa uppgifter som dr sa sma att de garanterat klarar av att
hantera dem, samtidigt som ldraren kan dels forstirka onskvidrda beteenden och dels forminska
elevers misslyckanden. En ofta forbisedd konsekvens av en behavioristisk kunskapssyn menar
Imsen (2006) &r forestidllningen att alla elever kan lyckas. Den slutsatsen drar hon av det direkta
sambandet mellan stimuli och respons. Genom ritt stimulering kan 1 princip alla elever ldra sig vad
som helst. Det ska dock papekas att behaviorismen tar hidnsyn till att inldarningshastigheten &r
individuell.

2.2.2 Kognitivism

Nir empiriska metoder vixte sig starkare i vetenskapssamhillet blev synen pa barn som fabula rasa
(Claesson, 2002) ifragasatt. En nyckelperson som bidrog till att féra nya tankemonster till
pedagogiken var Jean Piaget. Istéllet for att se médnniskan som ett oskrivet blad vilken efter hand
(mer eller mindre slumpvis) skulle fyllas med kunskap, sag Piaget ett antal olika utvecklingsstadier
som alla manniskor behévde genomga i en given ordning. Nir behaviorismen menade att det &r
stimuli som driver ménniskan sd& menar kognitivismen, enligt Imsen (2006), snarare att det &r
ménniskans vilja att forsta omvirlden som é&r drivkraften. Varje ménniska bdar pa en inneboende
vilja att finna strukturer och monster i den komplexa vérld hon lever i. Dirfor menar kognitivismen
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att motivation kommer inifran. Istdllet for att automatiskt paverkas av stimuli menar kognitivisterna
att hon utgar ifran tidigare erfarenheter av sitt beteende da hon ska bestimma vad hon ska gora.
Pedagogiskt innebar kognitivismen en uppvérdering av elevens forméga att forsta och kontrollera
sitt egna ldrande. Konsekvensen blev att elever genom att bygga sina egna tankestrukturer kan
forbittra sin forstaelse och ddrmed hoja kvaliteten pa ldrandet. Formagan att forma egna begrepp
vicks snarare 1 de situationer dér eleven ér aktiv dn exempelvis under en foreldsning. Enligt Séljo
(red. Lararforbundet, 2002) &dr en vanlig liknelse 1 kognitivismen den mellan den ménskliga hjdrnan
och en dators processor. Det medforde en syn pa informationsbearbetning (och i foérldngningen
larande) som nagonting fristdende frdn den sociala omgivningen. En annan bidrande person for
konstruktivismens utveckling (och da kanske framforallt for synen pa ldrarens roll i
kunskapsprocessen) var Ellen Key som med sin bok Barnets drhundrade (1900) gav uttryck for
uppfattningen av ldrare som ett mojligt hinder for elevers utveckling. Denna tankegang bygger pa
synen pa kunskap som nagonting som man ska uppticka pa egen hand, styrd av sin egna nyfikenhet
och med hjilp av laborativt material. Med det perspektivet menar S&ljo att ldraren kan riskera att
“motverka barnets ’spontana’ aktiviteter och ’sjilvstindiga’ utveckling” (red. Lararforbundet, 2002,
s 58).

2.2.3 Konstruktivism

Konstruktivismen &r en produkt av kognitivismen som dven den har péaverkats kraftigt av Jean
Piagets tankar. Skillnaden ligger i att konstruktivismen fokuserar pa att eleven bygger sin egen
kunskap utifran egna erfarenheter. Det innebdr ndgon typ av vixelverkan mellan yttre sinnesintryck
och rationella (inre) resonemang. Effekten blir att ldrandet ses som en mer komplex foreteelse med
konsekvensen att varje elev, enligt Claesson (2002), “konstruerar sin egen bild av omvérlden” (s
27). Istéllet for att tala om inldrning foredrar konstruktivisterna att tala om kunskapande for att
betona den stidndiga vidareutvecklingen. De tankestrukturer som eleven bédr med sig sedan tidigare
vidarutvecklas i samband med att nya erfarenheter gors. Hir finns det alltsd kopplingar till
kognitivismens tankar. Ellen Keys syn pa ldrarens uppdrag har varit viktig &dven for
konstruktivismens utveckling. Piaget delade denna syn och menade att lidrare skulle sluta foreldsa
och istéllet stimulera elevers egna undersokningar. Detta skulle ldraren géra genom att forst bedoma
i vilket stadium som den enskilda eleven befinner sig. Utifran den forstaelsen kan ldraren antingen
rtta till eller bygga vidare pa elevens tankar. Som didaktiskt exempel nimner Claesson (2002) NO-
undervisningen som enligt ett konstruktivistiskt perspektiv bor undervisas med en blandning av
foreldsningar och laborationer. Piaget ifragasatte ocksa ménniskans relation till stimuli. Istéllet for
att se den ldrande som en slav under stimuli borde inldrning ses som ett resultat av “vad ménniskan
gor med stimuleringen, inte vad stimuleringen gor med ménniskan” (Imsen, 2006, s 49).

2.2.4 Sociokulturell tradition

En diskurs som idag finns i den pedagogiska forskningen dr den sociokulturella teorin som
psykologen Lev Vygotskij dr upphovsman till. Den sociokulturella teorin anses vara en
vidarutveckling av konstruktivismen vilket medfor att det finns flera likheter med bade kognitivism
och konstruktivism. Skillnaden dr den sociokulturella teorins huvudfokus pa samspel med
larandemiljon (en kombination av fysiska, psykiska och sociala villkor). "Kunskap skapas genom
samarbete i ett sammanhang och inte primirt genom individuella processer. Interaktion och
samarbete anses som helt avgorande for ldarande.” (Dysthe, 2003, s 46 ff). Det samarbetet verkar
inom det som Vygotskij kallar den ndrmaste utvecklingszonen vilket ska ses som det
kunskapsomrade som eleven dr pa vig att bemistra. Dysthe (2003) beskriver det som omradet
mellan det en elev kan pa egen hand och det som hon kan med hjdlp av en betydelsefull annan (en
larare, en forélder eller en inom omradet mer kunnig kamrat). Tva andra centrala tankar inom den
sociokulturella teorin &dr hur ldrandet dr beroende av “artefakter och medierande redskap” (Siljo,
2000, s 17) och vikten av ldrandets kommunikativa aspekt. De redskap som ldrandet dr beroende av
kan delas upp 1 fysiska redskap (hyveln i slojdsalen eller datorn i klassrummet) och intellektuella
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redskap (elevens sprakformaga eller klasskamraternas kunskap pa omradet). Med ldrandets
kommunikativa aspekt menade Vygotskij att ldrandesituationer bor organiseras sa att de bygger pa
kommunikation mellan elever for att spraket dr ett sirskilt viktigt redskap. Anledningen till dess
sarstdllning &r att spraket enligt Dysthe (2003, s 47) “placerar oss i en kulturell och historisk
tradition” vilket blir viktigt for att larandet ska kunna ske i samspel med omgivning. Ett vanligt
exempel pd undervisning som uppfyller det grundkravet brukar vara undervisningen i moderna
sprak. Det exemplet kan ocksa gestalta effekten av det sociokulturella paradigmet om man ser till
hur tidigare grammatikfokus har ersatts av ett fokus pa att eleverna ska “ldra sig prata” spraket.

2.2.5 Variationsteorin

Ytterligare en diskurs dr den fenomenografiskt inspirerade variationsteorin som grundades av
Ference Marton. Utifran tidigare teoriers relation till sambandet mellan ldrandet och omgivningen
uppstar fragan: hur kan vi utbilda elever till att bli kompetenta medborgare i en framtida samtid
genom att utsdtta dem for dagens (enligt ett pragmatiskt perspektiv hogst tillfdlliga) praktiker?
Losningen menar Marton och Trigwell (2000) dr att lata undervisningen fokusera pa att utveckla
elevens formaga att sjdlv hitta pa 16sningar till nya situationer. I huvudsak utgar variationsteorin
ifran det som Gustafsson i sin avhandling Azt bli bdittre ldrare (2008) bendmner “variationsteorins
grundantagande”: forstaelsen av nagot underlittas genom att den ldrande erfar hur nagot skiljer sig
ifran nagot annat. Exempelvis kan jag underlitta min forstaelse av fenomenet “regn” genom att
uppleva andra véderlekar och pa sa vis observera skillnaderna. Denna forestillning hianger ihop
med skolans och undervisningens uppgift (att trina eleverna i att hitta nya Iosningar) eftersom det
enligt variationsteorin endast dr genom att se skillnader som den formagan kan utvecklas. Lararens
roll blir siledes att underldtta elevens ldrande genom att identifiera det aktuella ldrandeobjektets
kritiska aspekter och pa sa vis underlitta for att eleven uppticker skillnaderna. Detta identifierandet
ska ske pa olika sitt eftersom det genom variation i arbetsformer blir ldttare att hitta variationer i
fenomen. Alltsa dr variation ett mal bade vad géller innehall och metod.

2.2.6 Sammanfattning

Behaviorismen vilade pa uppfattningen att barn fods som tomma blad vilka skulle fyllas med
kunskap i en process dér eleverna var passiva. Det ifrdgasattes niar empiriska forskningsmetoder
vixte sig starkare. Istéllet for att enbart styras av stimuli menade kognitivismen att ménniskan drivs
av en inneboende vilja att systematisera den komplexa virld hon lever i. Om ménniskan &r kapabel
att skapa kunskap pa empirisk vidg sa borde elever kunna konstruera egna tankemonster. Med
konstruktivismen skulle elevernas konstruktion av tankemonster utga ifran egna erfarenheter for att
vara relevanta. Istéllet for att tala om “inldrning” talade man istéllet om “kunskapande” for att
markera att lirandet #r en betydligt komplexare process in vad man tidigare trott. An mer komplex
blev den nir foresprakare for den sociokulturella teorin betonade samspelet mellan individ och
miljo. Det medforde enligt Séljo (2000, s 17) forestidllningen att ldrandet dt beroende av “artefakter
och medierande redskap” dir sprakforméagan anses vara den viktigaste. Utifran fokuset pa samspel
och miljo fragar sig foretriadare for variationsteorin hur undervisning i samspel med dagens milj6
kan forbereda elever for framtida utmaningar. Losningen menar man ligger 1 att utsitta elever for en
varierad undervisning sa att de kan ldra sig att sjdlva (men inte alltid individuellt) hitta 16sningar pa
nya utmaningar.

2.3 Elevers inflytande 6ver det egna larandet

Utifran studiens fragestillning behover jag, forutom en genomgang av fenomenet kunskap utifran
bade ett pedagogiskt och ett vetenskapsfilosofiskt perspektiv, beskriva och forklara relevant
forskning om elevers inflytande for att kunna tillgodose hela fragestillningen.
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Sedan 1991 ir elevers inflytande inskrivet i skollagen (SFS 1991:1111) och ett par ar senare
fortydligades i ldaroplanerna Lpo 94 och Lpf 94 vilka mal och riktlinjer som géller. Men saknade
elever inflytande innan dess? Selberg menar 1 sin avhandling Elevinflytandet i ldrandet (1999) att
svenska skolreformer i artionden har syftat till att demokratisera skolan och lyfter fram 1940-talets
skolutredningar som starten pa de demokratiska skolreformerna i Sverige. Selberg podngterar ocksa
den ndstan fyrtio ar ldnga debatt som ledde fram till de reformerna (didr Ellen Keys numera
historiska Barnens drhundrade spelade en avgorande roll). Dock &r det sédllan som skolpraktiken
lyckas leva upp till malen faststidllda i styrdokumenten. Lindgren (1994) gjorde en genomgang av
undersokningar om elevers inflytande och konstaterade att oavsett vilken utredning eller forskning
man viljer att referera, sa fastslas hela tiden samma sak: elevernas inflytande dr mycket litet.” (s
108). Tva ar senare bekriftade skolkommittén (vars uppdrag var att belysa det inre arbetet i det
offentliga skolvidsendet for barn och ungdomar och att foresld atgdrder) den bilden i sitt
delbetinkande Inflytande pd riktigt (SOU 1996:22).

Forsberg ifragasitter dessa undersokningars resultat och menar att analysen dr ofullstindig. Hon
argumenterar for att resultatet beror pd vad man menar med elevinflytande. Forsberg lyfter fram i
sin avhandling Elevinflytandets mdnga ansikten (2000) att elevinflytande inte dr ett entydigt
begrepp och att hon 1 sina studier har sett elever med inflytande som inte passar in den dominerande
forstaelsen av elevinflytande. Den forstaelse som Forsberg menar ar otillricklig beskriver hon som
att elevinflytande dels dr mojligheten att vilja bland kurser/program och dels ritten att delta i
formella beslutsprocesser. Detta dr en forstaelse som enligt Forsberg vilar pa ett konfliktorienterat
synsitt. Hon pekar pa skolkommittén och menar att de gor ett allvarligt fel nir de kallar elevers
medverkan i klass- och/eller elevrdad samt mojligheten att vélja bland kurser och program som
“formellt inflytande” eftersom detta riskerar att nedvirdera andra former av inflytande. Selberg
presenterar i sin avhandling en modell for elevinflytande i ldroprocessen som Forsberg menar kan
fungera som underlag for en bredare syn pa elevers inflytande. Den innefattar fem doméner (ingang
och forberedelser for ldrande; val och planering av ldrande; genomforande av ldrande; forberedelser
av och redovisning av lirande samt utvérdering av ldrande) som vardera belyses utifran ett antal
underkategorier (bland annat fysisk studiemiljo, mal, tidsbudgetering, relationer och kinslor).

For att fullt ut kunna forsta elevinflytande menar Forsberg att det dock inte rdcker med Selbergs
modell. Vi behover ocksa ta ett steg till fenomenet makt. I utbildningsvetenskapen anvinds ordet
makt regelbundet i litteraturen enligt Forsberg (2000) men da ofta utan varken definition eller
noggrannare analys av vad ordet “makt” innebér. Det konstaterade Nyberg (1981) for snart trettio ar
sedan och samma bild har senare bekriftats av Kreisberg (1992) och Forsberg (2000). Om man
istéllet tar ett steg tillbaka och ser till hur samhillsvetenskaper i allménhet definierar makt, vilket
Kreisberg (1992) gjorde ser man att den rddande diskursen har ett konfliktorienterat utgangsliage dar
en aktor har makt 6ver en annan aktor (dirfor kallar han det ”power over”). Kreisberg menar att den
definitionen inte dr tillracklig och introducerade begreppet “power with” som ett samlingsnamn for
det maktutovande som han menade inte far plats i en konfliktorienterad syn pa makt eftersom den
utgar ifran ett samforstand.

”(the reality of power seems to be that both domination an co-agency exist, both coersion and
coaction are manifest in human relationships. Our understanding of power must
include both kinds of relationships and both kinds of experience.” (s 86).

Forsberg (2000) presenterar Oversittningen “makt som gemenskap” (i motsats till “makt som
dominans”) for att betona ”denna maktforms kollektiva och intersubjektiva karaktdr”. For att fa en
konkret bild av skillnaderna i synsidtt kan det vara bra att atervinda till skolkommitténs
delbetinkande Inflytande pa riktigt (SOU 1996:22). Forsberg menar att skolkommittén genom att
framhalla att ”(b)arn och vuxna inte &r varandras motparter” (SOU 1996:22 s 7) pavisar en
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forestillning som enbart utgar ifran makt som gemenskap. Enligt kommittén kan olika aktorer
visserligen ha olika intressen men da overskuggas dessa alltid av den gemensamma viljan att
forverkliga den goda skolan. Mot detta vinder sig Forsberg och skriver att det inte far “anvéndas
som grund for att negligera att de ocksa kan ha motstridiga intressen” ( 2000, s 110). Istillet
foresprakar Forsberg en instéllning till makt/inflytande som ibland bygger pa dominans och ibland
bygger pa gemenskap. Detta r ett kraftigt avsteg fran den dominerande diskursen som bland andra
Michel Foucault ger uttryck for. Han argumenterar utifran att “where there is no conflict in interest
there is no power” (tolkad i Burbles, 1986, s102). Om man viljer att som Forsberg uppfatta
paverkan som nagot som kan manifesteras bade som dominans och som gemenskap sa blir det en
naturlig konsekvens att uttryck som “om elever ska fa inflytande maste ldrarna trida tillbaka” inte
dger nagon sjdlvklar giltighet (2000, s 143).

2.3.1 Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan konstateras att elevinflytande enligt Selberg (1999) dr nagot som har
diskuterats i den svenska skoldebatten i drygt hundra ar och som finns inskrivet i bade skollag (SFS
1991:1111) och ldroplaner (Lpfé 98, Lpo 94, Lpf 94). Samtidigt menar Lindgren (1994) och
skolkommittén (SOU 1996:22) att skolverkligheten sillan stimmer Overens med de mal som
styrdokumenten anger. Detta ska dock forstas utifrdn den radande uppfattningen av vad
elevinflytande innebdr som Forsberg (2000) anser dr for sndv da den utgar ifran makt/inflytande
som ett konfliktorienterat fenomen. Hon menar att det inte dr tillrackligt att se elevers inflytande
som dels mojligheten att vilja kurser/program och dels att fa delta i mer eller mindre formella
beslutsprocesser eftersom det inte omfattar det inflytandet som vilar pa samforstand. Med hjdlp av
Seth Kreisbergs begrepp “power with” (som hon Oversitter till “makt som gemenskap”)
argumenterar Forsberg for att alla elever alltid &dr involverade i sociala relationer som genomsyras
av ett standigt inflytande. Ibland &r det i samspel och ibland &r det i motspel (2000, s 143).

2.4 Koppling till skolans styrdokument

For att synliggora skolans styrning viander jag mig till laroplanerna med utgangspunkt att de enligt
laroplanskommittén (SOU 1992:94) ska ses som foridnderliga dokument som speglar sin samtid.
Den nuvarande ldroplanen kommer att gélla i 17 ar (1994-2011) vilket gor den till den ldngst
radande sedan ldroplaner inférdes (1962). M a o byts ldroplaner ut relativt ofta. Det motiverar en
viss tillbakablick 1 ldroplanshistoria for att kunna synliggéra hur de diskurser som tidigare
redovisats har paverkat styrningen av skolan. Jag har valt att fokusera pa tre aspekter av styrning:
den av kunskapssyn, den av elevers inflytande och dven den av planerade skoldovergangar.

2.4.1 Dagens laroplaner

Elevers inflytande har enligt Selberg (1999) varit aterkommande i manga skolreformer sedan 1940-
talet. I betdnkandet som ldroplanskommittén 1992 lade fram (SOU 1992:94) beskrevs elevens
delaktighet som en nodvéndighet i kunskapsprocessen. "Kunskapen utvecklas i ett vixelspel mellan
vad man vill uppna, den kunskap man redan har, problem man upplever med utgangspunkt i denna
samt de erfarenheter man gor” (1992, s 5). Vidare slar kommittén fast lirandemiljons betydelse i
och med att sammanhanget dr “den grund mot vilken kunskapen blir begriplig” (1992, s 9).
Samtidigt finns det framskrivningar av den individuella aspekten av ldrandet som Sanderoth tar upp
i sin avhandling Om lust att ldra i skolan (2002). Exempelvis skulle ldrarna i och med den
revidering som skedde 1998 inte lingre "formedla kunskaper” utan “frimja elevers ldrande” (2002,
s 63). Underforstatt i den formuleringen ligger att det &r skillnad pa den kollektiva undervisningen
och det individuella ldrandet. Detta menar Broady (1981) ir ett resultat av de foridndringar i skolan
som borjade redan pa 1940-talet i och med progressivismens genombrott. Forr tjdnade skolan
sambhdllet. ”Nu skulle skolan istéllet sta i individens tjanst.” (1981, s 12).
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I samma formulering (att ldrare ska “frimja elevers larande”) ligger ocksa en bredare fordndring i
synen pa skolans kunskapsuppdrag. Roger Siljo menar att det I informationsexplosionens spar &r
det helt enkelt omdjligt att inhdmta relevant information och kunskap enligt den traditionella
overforings- och memoreringsmetaforen. Vart samlade vetande — civilisationens sparade kapital —
overstiger sedan ldnge vad en enskild individ kan tilldgna sig” (Léararforbundet red., 2002). Dérfor
kan skolans uppdrag inte vara att formedla kunskaper utan snarare att formedla strategier for hur
kunskap kan inhdmtas/konstrueras. Den sortens tankegang stimmer vidl Overens med
pragmatismens syn pa sann kunskap som nagot fordnderligt och de pedagogiska konsekvenser som
bland annat John Dewey argumenterade for. Laroplanskommittén menar att just denna riktning har
en sdrstdllning 1 den svenska skolan. “Progressivismen blev i Sverige officiellt accepterad och
sanktionerad pa ett annat sitt dn i andra ldnder, ddr progressivistiskt inriktade ldrare mer stod i
motsatsstédllning till den statliga utbildningspolitiken.” (Selberg, s 46).

2.4.2 Tidigare laroplaner

Den forsta laroplanen (LGR 62) kom till under en tid ndr samhillet i allmdnhet var byrakratiskt
(Sanderoth, 2002) och skolan i synnerhet var behavioristisk. Det medforde ett fokus pa timplaner
och detaljerade foreskrifter av undervisningens innehall utifrdn en uppfattning av skolans uppgift
som att servera formagor till passiva elever. LGR 69 kom till som ett svar pa en upplevd brist i den
tidigare ldaroplanen vad giller skolans sociala uppdrag. Darfér kom LGR 69 att enligt Sanderoth att
fokusera pa demokratiska aspekter som elevers inflytande. De fordndringar i kunskapssyn som
gjordes var kopplade till elevers sociala utveckling (sérskilt mycket prioriteras enligt Sanderoth
samarbetsformaga). Nar LGR 80 inf6érdes var det ett resultat av SIA-utredningen (SOU 1974:53)
som sa smaningom resulterade i skolans decentralisering. Samtidigt som det i samhillet radde ett
stort intresse for demokratifragor var skolan fortfarande i forsta hand inriktad pa
kunskapsuppdraget. Med LGR 80 stérktes det fokuset. Hir menar Sanderoth att det dr betydelsefullt
att se till hur skolans kunskapsuppdrag forstirktes. Genom att eleverna skulle ldra sig att ta olika
perspektiv, argumentera for en standpunkt samt att vdga for- och nackdelar mot varandra menar
Sanderoth (2002, s 25) att stiarkandet av kunskapsuppdraget och samhillets demokratifokus gick att
forena.

2.4.3 Sammanfattning

For planerade skolovergangar mellan skolformer finns det i samtliga ldroplaner en noga reglering.
Diremot saknas regelverk for planerade skolovergangar inom en skolform trots att detta varje ar ar
en verklighet for tiotusentals elever. Elevers inflytande &r enligt Selberg (1999) en stindig process
som har statt pa agendan sedan 1940-talet. I en ldroplanshistorisk genomgéng framgar hur elever
successivt har fatt storre inflytande. Nar det kommer till kunskapssyn ér det nagonting som varierar
fran ldroplan till liroplan beroende pa att styrdokument alltid 4r benégna att spegla sin samtid (SOU
1992:94). Det ar dock tydligt hur den svenska skolan har en sérskild relation till pragmatismen och
dess foretradare John Dewey. Samtidigt dr det ocksa tydligt hur dagens ldroplaner tar stéllning for
en kunskapssyn som bir pa spar av savil konstruktivism som socio-kulturell teori.
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3. Metod

Auvsnittet har till syfte att redogora for de metodval jag har gjort for att min undersokning ska kunna
besvara studiens fragestillning. Har redovisar jag dven hur undersokningsgruppen dr sammansatt,
vilka etiska hénsynstaganden jag har gjort, hur jag har bearbetat materialet samt vad som talar for
och emot undersokningens reliabilitet, validitet och relaterbarhet.

3.1 Metodval

Utifran studiens syfte har finns det ett antal mojliga metodval for mig att gora. Fragan dr vilken
metod som passar syftet och fragestillningen biést. Jag skulle kunna vélja en kvantitativ ansats och
pa sa sitt uppna den typ av generella slutsatser som enligt Stukat (2005) #r dominerande inom
naturvetenskaplig forskning. Da skulle jag behdva samla “in ett stort antal fakta och analysera dem i
syfte att finna monster” ... ”som antas gélla generellt” (s 31). Denna typ av ansats anviands nidr malet
ar att kunna forklara fenomen och dra slutsatser som &r mer eller mindre direkt overforbara till
andra omraden. Den beskrivningen stimmer inte in pa varken syftet eller forutsittningarna for min
studie. Istdllet valde jag att konstruera studien efter den kvalitativa traditionen didr man istillet
lagger vikt vid att tolka och forsta det studerade objektet. Den kvalitativa forskningstraditionen har
enligt Kvale (1997) en del av sina rotter i fenomenologin dédr man “studerar individens perspektiv
pa sin varld” (s 54). Malet blir att utifran informanternas subjektiva perspektiv beskriva sociala
fenomen. Det ligger betydligt bittre i linje med syftet for denna studie. Samtidigt menar Trost
(1997) att en studie séllan &r helt kvalitativ eller kvantitativ. Han menar att en studie kan ha
kvalitativa drag i dess datainsamling men samtidigt vara mer kvantitativ i analys och tolkning. Detta
uppfattar jag inte som en kritik mot en inkonsekvent hallning utan snarare en produkt av forskare
som medvetet 1atit de bade traditionerna “korsbefruktas”.

Lampliga kvalitativa metoder som jag till en borjan Overvdgde var fallstudier eller intervjuer
(enskilt eller 1 grupp). Att anvédnda enkéter, som enligt. Stukat (2005) kan vara ett alternativ 1 en
kvalitativ studie, valde jag omedelbart bort eftersom det forsvarar mojligheten att stilla de
foljdfragor som kan behovas for att informanterna fullt ut ska kunna utveckla sin uppfattning av det
studerade fenomenet. Samtidigt skulle det i en enkitstudie bli svart for mig att identifiera nyanser i
informanternas uppfattningar. En fallstudie skulle enligt Stukat (2005, s 33) innebira att jag
ingaende skulle studera ett antal elever (forslagsvis fran varterminen i skolar fem till hostterminen i
skolar sex) med en kombination av metoder (observation, intervju, loggbdcker) for att skapa mig en
sa bred och detaljerad bild som mgjligt. Pa grund av den korta tidsperiod som jag har till forfogande
har en sddan metod inte varit mojlig. Darfor valde jag bort fallstudier som metod till forman for
kvalitativa gruppintervjuer, dels med elever som star infor en planerad skolovergdng (kallad L-
gruppen) och dels med elever som tidigare har genomgatt en planerad skolovergang (kallad S-
gruppen). Det har & andra sidan medfort att jag kunnat intervjua informanter som fatt mojlighet att i
efterhand reflektera 6ver sin skolovergdng mellan Lillkopings Skola och Storkdpings Skola, vilket
kan ha berikat deras uppfattningar av fenomenet och ddrmed dven paverkat studiens resultat
positivt.

Kvalitativa gruppintervjuer

Enligt Kvale (1997) dr mélet med kvalitativa intervjuer att “forstd &mnen fran livsvirlden ur den
intervjuades eget perspektiv” (s 32), vilket innebir att jag i intervjusituationen primért &r intresserad
av att ta emot otolkade beskrivningar av fenomenet. Elevernas bild av verkligheten blir pa sa stt
det efterstrivade. For att komma sid nidra den bilden som mojligt genomforde jag infor
gruppintervjuerna en pilotstudie bestaende av en gruppintervju pa respektive skola for att forsékra
mig om att frageguiden (Bilaga 1) var pa en tydlig och lagom utmanande niva. Forindringarna som
gjordes efter genomford pilotstudie bedomdes sa pass smad att jag beslutade att liagga till
pilotstudiens utfall i studien.
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3.2 Undersékningsgrupp

For att kunna besvara fragestillningen har jag intervjuat tva grupper av informanter. I den ena
gruppen (kallad L-gruppen) intervjuade jag elever i skolar fem som till varen lamnar Lillkopings
Skola for att ga over till Storkopings Skola. I den andra gruppen (Kallad S-gruppen) intervjuade jag
elever i skolar sju som for lite mer &n ett ar sedan borjade pa Storkdpings Skola efter att tidigare ha
gatt pa Lillkopings Skola. Jag har medvetet valt att vélja bort elever i skolar sex eftersom jag antar
att dessa elever har kommit olika ldngt i sin 6vergangsprocess till den nya skolan. Eftersom jag har
valt att basera min undersokning pa gruppintervjuer har jag kunnat vilja en i kvalitativa
sammanhang relativt stor grupp informanter: 12 fran Lillkopings Skola och 12 fran Storkopings
Skola (inklusive de tre elever fran respektive skola som till en borjan utgjorde pilotstudien.)

Lillkopings Skola Storkopings Skola
Skolar: F-5 Skolar: 6-9

Antal informanter: 12 Antal informanter: 12
Antal intervjugrupper: 4 Antal intervjugrupper: 4

Informanternas alder: skolér 5 Informanternas alder: skolar 7

Fig. 1: Beskrivning av de bada skolorna i undersokningen

Skolorna valdes ut genom att jag har personliga kontakter pa bada skolorna. Nir det giller valet av
informanter bad jag respektive klassforestandare att gora valet at mig for att minimera att min
relation till eleverna ska paverka. Jag har medvetet valt att inte stdlla nagra krav vad giller
exempelvis konsfordelning eller etnisk bakgrund i urvalet av informanter. Detta beror i huvudsak pa
att skolorna 1 min undersokning inte utgor ett i statistisk mening representativt urval av den svenska
skolan eller det svenska samhillet. Dérfor skulle en ”jamn” fordelning riskera att skapa en falsk
kinsla av tillforlitlighet. Ddaremot menar Stukat (2005, s 124) att forskare alltid bor redovisa den
valda undersokningsgruppens sammanséttning med avsikt pa bland annat kon. Detta for att ldsaren
sjilv ska kunna bilda sig en uppfattning av hur undersdkningsgruppen dr sammansatt. Darmed
redovisas de i Fig. 2.

™ Flickor m Pojkar m Svenska som modersmal M Annat modersmal

14
12
10

8

s PR

Antal informanter

o N ~AO

Skola L Skola S Skola L Skola S

Fig. 2: Informantgruppernas pa respektive skola fordelade 6ver kon och etnisk bakgrund
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Pa Storkopings Skola har valet av urvalsgrupp varit en relativt enkel process eftersom det &r just
tolv elever som kvalificerar sig (de gar i skolar sju pa Storkopings Skola, har tidigare gatt pa
Lillkopings Skola och har bade klassforestandare och vardnadshavare som tillater att de deltar). Pa
Lillkdpings Skola dr det ndrmare trettio elever som kvalificerar sig vilket medfor att en selektion har
genomforts. Inga informanter har dragit sig ur under arbetets gang. En pojke med svenska som
modersmal fran Lillkopings Skola fick inte tillatelse att delta i undersokningen. Han ersattes i ett
tidigt skede.

3.3 Skolbeskrivning
Foljande skolbeskrivningar &r baserade pa den rapport som Skolinspektionen publicerade 2008 i
samband med sin regelbundna utbildningsinspektion i kommunen.

Lillkopings Skola

Skolan dr en F-5 skola (med strax over 150 elever) som ligger i ett gammalt kultur- och
brukssamhille. Inspektionen visar att det vid Lillkopings Skola finns mycket goda forutséttningar
for elevernas utveckling och ldrande. Resultaten vid de nationella amnesproven for arskurs 5 visar
att eleverna vid skolan gor goda resultat. Sammanstéllningen av resultaten analyseras av ldrarna och
de elever som inte natt mélen vid de nationella amnesproven far stod av specialldrare. Det finns ett
fatal elever med annat modersmal dn svenska vid skolan.

Undervisningen bedrivs i sex spar, tre av dem dr ifrdn forskoleklass och till och med arskurs 2 och
tre dr for arskurserna 3—5. Minst tre ganger per termin arbetar skolan i temaform med barnen i de
yngre och ildre arbetslagen var for sig. Under inspektorernas besok arbetar de med Europa som
tema. Temat startade med en dramatiserad upplevelse med bild, ljud och rekvisita. Alla elever fick
pass och latsades checka in sitt bagage for att resa med flyg till Bryssel, temats utgdngspunkt.
Inspektorerna sdg manga exempel pa hur eleverna arbetade med temat utifran alder, egen formaga,
enskilt eller tillsammans med kamrater. Eleverna kunde relatera det de arbetade med till de mal att
strdva mot som satt vil synliga i klassrummen och som aterkommande aktualiserades tillsammans
med eleverna. Inspektorerna bedomer dock att skolan bittre kan ta till vara pa de goda
forutsittningarna och forstirka arbetet med att anpassa undervisningen till varje elevs mognadsgrad.

Skolan bedriver ett malmedvetet forebyggande arbete med normer och virden. Eleverna berittar att
sa fort det hinder nagot sa tar ldararna upp det och samtalar med eleverna, alla klasser har ocksa
lektionstid avsatt for virdegrundsarbete varje vecka. Under denna tid pratar de om hur man ska vara
mot varandra.

Storkopings Skola

Skolan dr en 6-9 skola (med mer dn 500 elever) som ligger i kommunens centralort och bestar av en
verksamhet som &r uppdelad i tre vél utvecklade arbetslag med tva aldershomogena klasser vardera
i arskurserna 6-9. Skolans elever kommer fran de tva andra skolorna i utbildningsomradet
(Lillkopings Skola och ytterligare en F-5 skola) samt fran en kommunal skola i ett annat
utbildningsomrade inom kommunen. Dessutom kommer en relativt stor andel av skolans elever fran
grannkommunen. Inspektionen visar att det vid Storkdpings Skola skola finns goda forutséttningar
for elevernas utveckling och ldrande. Vid Storkopings Skola har cirka étta procent av eleverna annat
modersmal &@n svenska.

Elever uttrycker att de dr n6jda med sin utbildning och att ldrarna &r engagerade i savil de enskilda
eleverna som i skolans utveckling. Dock pétalar eleverna att det rader skillnader mellan de olika
arbetslagen i termer av var de duktiga gar, var det ir lite slappare och sa vidare. Rektorn och ldrarna
kdnner inte igen den bilden av arbetslagen. Inspektorerna bedomer att skolan har byggt upp en miljo
som dr tydligt inriktad pa larande i olika former. Skolans elever nér resultat avseende betygspoédng
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och resultat vid nationella &mnesprov som ligger i niva med, eller 6ver, kommunens genomsnittliga
resultat. Det &r dock skillnad pa flickors och pojkars resultat.

Skolan bedriver ett aktivt arbete med den virdegrund skolan och sambhillet vilar pa. Till exempel
genomfors vid inspektorernas besok en av de manatligt temadagarna med virdegrundsanknytning.
Eleverna arbetar denna géng bland annat med sjdlvforsvar for flickor, besoker ekocentrum i
Goteborg eller genomfor gruppstirkande ovningar. Elever, personal och rektorn uppger att dessa
dagar dr viktiga dels for stimningen vid skolan men ocksa for att de ger 6kade mojligheter till
omvirldsorientering da ordinarie schema bryts och det finns mojlighet att aka pa studiebesok.

3.4 Reliabilitet och validitet

Reliabilitet (hur noggranna mitresultat min metod kan generera) och validitet (i vilken utstrdckning
resultaten ger svar pa undersokningens fragor) &r tva aspekter som enligt Stukat (2005) litt kan
glommas bort i kvalitativa studier pa grund av dess tydliga koppling till den naturvetenskapliga
forskning (som ofta dr av kvantitativ karaktdr). Déarfor menar Stukat (2005, s 129) att man i
kvalitativ forskning bor se pa reliabilitet och validitet pa ett annorlunda sétt. Bland annat menar han
att begreppen i kvalitativ mening dr ndra sammanfldtade och dérfor bor behandlas som tva sidor av
samma mynt.

Reliabilitet och validitet

Stukat (2005) menar att en viktig faktor som kan sénka en intervjustudies reliabilitet dr att
informanter ibland missforstar fragorna. Jag bedomer att mojligheten till missforstand &r sarskilt
stor i den hir studien eftersom undersokningsomradet dr bade komplext och inte sirskilt
vardagsnira ur ett informantperspektiv. Da bedomer jag att valet av gruppintervjuer har fatt flera
effekter som paverkat reliabiliteten i positiv riktning. I en gruppintervju finns det alltid mojlighet for
informanter som av nagon anledning kidnner sig osikra att invdnta Ovriga informanters svar.
Dessutom har jag vid flera tillfdllen sett att informanter med olika &asikter har utmanat varandra att
utveckla sina tankemonster vilket har varit givande bade for studien och for informanterna. Det i
kombination med att jag sedan tidigare dr bekant med samtliga informanter har lett till att jag
upplevt intervjuklimatet som Oppet och tillitande. De hinder som Stukat (2005) beskriver, och som
jag redovisat ovan, har inte varit sirskilt patagliga.

Till studiens nackdel talar det faktum att jag har utfort intervjuerna over en forhallandevis lang
period (fem veckor) och dia som ensam intervjuare. Detta kan ha 6kat mojligheten att informanter
som intervjuades tidigt paverkat senare informanters svar vilket skulle kunna leda till missforstand.
Da jag genomfort intervjuerna pa egen hand har jag inte haft mojlighet att jamfora mina tolkningar
med en kollegas, vilket enligt Stukat (2005) &r ett bra verktyg for att méta en studies reliabilitet.
Tack vare den inledande pilotstudie som genomférdes fick jag mojlighet att i ett tidigt skede testa
frageguiden (Bilaga 1) vilket i sin tur hade positiv inverkan pa de ovriga intervjuernas utfall, bade
vad giller reliabilitet och validitet.

Vidare menar Stukat (2005) att en avgorande faktor for en studies validitet &r hur érliga
informanterna &r 1 sina svar. Det faktum att jag genom min relation till informanterna och deras
larare kan eventuellt ha haft en negativ inverkan pa den aspekten av validiteten. Dérfor har jag
tydligt informerat (bade i missivet, Bilaga 2, och i bdrjan av intervjuerna) om de etiska
hénsynstagande jag ér skyldig att gora. Vid sa gott som alla intervjuer har informanterna reagerat
mirkbart positivt pa denna information. Darmed upplever jag att min koppling till skolorna snarare
har haft en positiv inverkan pd studiens validitet da jag med min forforstaelse kan antas ha haft
bittre forutsittningar att under intervjuernas gang styra samtalet mot studiens fragestéllningar. Det
har jag upplevt som en stor fordel da jag pa grund av studiens komplexa undersokningsomrade har
tvingats att borja intervjuerna pa ett generellt plan ("Hur trivs du i skolan?”) for att dérifran leda
samtalet vidare till skolans kunskapssyn.
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Relaterbarhet

Med relaterbarhet menas i vilken utstrickning studiens resultat gar att applicera pa skolor och
elever i storsta allmédnhet. De utvalda skolorna &r inte representativa for alla de grundskolor som
finns i Sverige. Det ér heller inte en ambition som jag har haft med min studie. P4 ett statistiskt plan
kan avvikelser i konsfordelning och etnisk bakgrund pavisas. Dédremot har jag valt en
informantgrupp som (enligt Stukat, 2005) 1 kvalitativa sammanhang &r stor (totalt 24 elever) vilket
Okar generaliserbarheten. Dirutover har bortfallet varit sa gott som obefintligt (endast en elev, som i
ett tidigt skede ersattes) vilket gor att jag bedomer att resultaten pa ett generellt plan vil
Overensstammer med elever i just det hir utbildningsomradet, men inte for hela den svenska skolan.
De slutsatser jag drar (och de fragor jag i den hér undersokningen stéller) dr av karaktiren ”Hur
KAN det se ut?”.

3.5 Genomfdrande

Jag genomforde fyra gruppintervjuer, a tre informanter per intervju, pa varje skola (inklusive
pilotstudien). For intervjuer i S-gruppen blev jag tilldelad ett givet pass i veckan (drygt sextio
minuter pa mandag morgon) da klassen i vanliga fall har kombinerad mentorskapstid och
sjalvstudier. Eftersom mina intervjuer varierade mellan 25 och 35 minuter (exklusive tid for
information och fragor) fick jag dela upp intervjuerna pa tre olika tillfdllen. Dessa utfordes i ett
inglasat grupprum i direkt anslutning till klassrummet. For L-gruppen fick jag en heldag att
genomfora mina intervjuer. Da intervjuerna pagick mellan 35 och 45 minuter (exklusive tid for
information och fragor) kunde jag genomfora samtliga intervjuer (forutom den i pilotstudien) under
en och samma dag. Dessa utfordes i personalrummets soffgrupp. Samtidigt som jag intervjuade
arbetade informanternas klasskamrater med diverse aktiviteter (utelek, tematiskt arbete, matematik
respektive klassrad).

3.6 Etiska hansyn

Staffan Stukat (2005) tar i samband med att han stéller forskarens rétt att utforska mot informantens
ritt till integritet upp ett potentiellt dilemma som varje forskare har att forhalla sig till. Vidare
presenterar Stukat ett antal faktorer som jag enligt Vetenskapsradets etiska regler (2009) behover ta
hénsyn till. For att sékerstilla mig om att informanterna och deras vardnadshavare har fétt tillgang
till denna information ndmner jag detta bade i missivbrevet (Bilaga 2) och i borjan av intervjuerna.

Informationskravet
Den som deltar i studien har ritt till information om bade syftet och att det alltid finns mgjlighet att
dra sig ur.

Samtyckeskravet

Deltagare har sjdlva ritt att styra Over sin egen medverkan. Rent konkret innebir det att
informanterna fram tills dess att detta arbete publiceras ges mojlighet att utan forklaring dra sig ur. I
just den hir studien finns ett antal faktorer som kan forsvarar for informanter att dra sig ur, &ven om
de sa Onskar. Det faktum att informanterna #r relativt unga (vilket medfor att de star i
beroendestéllning till mig) och det faktum att intervjuerna genomforts under skoltid (vilket medfor
att de kan uppfattas som obligatoriska) dr exempel pa sadana. For att kompensera har jag varit extra
vaksam efter tecken pa ovilja att delta.

Konfidentialitetskravet

Hinsyn maste tas till de medverkandes anonymitet. Detta &r ett krav som jag behovt ta sérskild
hénsyn till eftersom jag har personliga kopplingar till bade eleverna och deras ldrare. Det medf6r en
risk att jag i informanternas 6gon kan forknippas med nuvarande eller tidigare ldrare vilket kan
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inverka negativt. Jag maste undvika att informanterna far intrycket att den information de ger mig
under intervjuerna kan foras vidare till deras nuvarande eller fore detta lérare.

Nyttjandekravet

Den information som samlas in far enbart anvindas for forskningsdndamal. Detta innebir att jag
inte far anvinda materialet i nagot annat sammanhang dn for min undersokning. Rent konkret har
det inneburit att jag, vinligt men bestimt, sagt nej till lirare som velat ta del av intervjumaterial for
att anvinda det i skolans regelbundna kvalitetsarbete.

3.7 Konstruktion av frageguide

I arbetet med att konstruera en frageguide (Bilaga 1) utgick jag ifran en operationaliserad variant av
studiens syfte och fragestéllning for att pa sa sétt motverka att nagon gruppintervju oavsiktligt ska
behandla andra omraden dn det studerade. Korrelansen mellan & ena sidan frageguiden och a andra
sidan studiens syfte och fragestillning testades i tidigare nimnda pilotstudie. Baserat pa tva av de
tre frdgor som utgor den hir studiens fragestillning (hur elever uppfattar den egna skolans
kunskapssyn och hur elever uppfattar sin delaktighet i skapandet av densamma) konstruerades sex
overgripande frageomraden:

A. Hur man lér sig

B. Vad man lir sig

C. Vad som ér viktigt/oviktigt att ldra sig
D. Vilka forkunskaper som krivs

E. Om ldrande @ndras med aldern

F. Vilket inflytande elever har

Ett par av de fragor och frigeomraden som finns med i frdgeguiden kan i stora drag likna varandra
men skilja sig at i fokus. Detta &dr ett medvetet val fran min sida for att tillse att frageguiden
omfattar hela det teoretiska omfang som presenterats i 2.0 Tidigare forskning” . Andersson (2000,
s 32) menar att epistemologin omfattar allt ifran “kunskapens ursprung och natur” till vilken
kunskap som ér sirskilt viktig och hur man nar fram till dess mest centrala aspekter”. Tillsammans
med den pedagogiska flora som presenterades i ”2.2 Pedagogisk kunskapssyn” behandlas detta i
fraigeomrade A-E. For att dven behandla de teorier om elevinflytande som redovisades i 2.3
Elevers inflytande 6ver det egna lirande” konstruerades Frageomraden F. Faktumet att det inte rader
jamn balans mellan hur ménga frageomraden som tar upp respektive fragestéllning ska inte tolkas
som ett uttryck for hur viktiga respektive fragestillningar dr utan snarare hur svdra de dr att
diskutera i en tillfredsstidllande omfattning.

Respektive frageomrade brots sedan ner i flera konkreta fragor. Detta beror pa att jag i intervjuerna
ville ha mojlighet att angripa frageomradet fran flera olika hall for att pa sa sitt bade berika
diskussionen och samtidigt variationen av uppfattningar som kommer fram. En del fragor svarade
mot ett visst fraigeomrade samtidigt som andra fragor svarade mot tva eller flera frageomraden.
Detta resulterade i en fragegudie utan specifik progression och som dérfor var enkel att anpassa
efter hand som samtalet i respektive gruppintervju utvecklades.

Den tredje fragan i fragestdllningen (upplevs elevers kunskapssynen fordndras vid planerade
skolovergéngar?) diskuterades inte 1 mina gruppintervjuer och finns dérfor inte med i frageguiden.
Detta beror pa att informanterna endast kan uttala sig om egna erfarenheter vilket forhindrar dem
frén att kunna forhélla sig objektivt till egna varderingar i forhédllanden till andra informanters.
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3.8 Bearbetning och analys

Eftersom jag har genomfort en fenomenografisk studie ska resultatbearbetningen enligt Claesson
(2002) borja med noggrann transkribering och flera genomlésningar av resultaten. Detta beror pa att
det frimsta mélet dr att forst identifiera informanternas individuella uppfattningar och sedan hitta
variationer i sittet de uppfattar fenomenet. Forst ddrefter kan jag ga vidare och jamfora mina
resultat med tidigare kunskap och befintliga teorier. For att fullt ut kunna besvara fragestéllningen
fortsatte jag med att dven jimfora de respektive informantgruppernas uppfattningar for att se om
och i sa fall hur de skiljer sig ifran varandra.

Da jag har valt att genomfora intervjuer i grupp har jag i transkriberingsarbetet inte prioriterat
vilken informant som sédger vad utan snarare hur gruppens svar varierar mellan de olika
informanterna. Eftersom gruppintervjuerna baserades pa Oppna frageomraden hinde det att
diskussionerna stundtals overgick i vad jag bedomer som sidospar. Dérfor borjade jag
transkriberingsarbetet med att 1 forsta genomlédsningen skilja ur de resultat som é&r relevanta for min
undersokning. I takt med att jag blivit mer bekant med materialet har jag identifierat mer eller
mindre uttalade monster inom respektive frageomrade. Nir jag under arbetets gang har kunnat
koppla samma monster med sina sammanhang har jag kunnat identifiera variationer i en mer
overgripande uppfattning av begreppet kunskapssyn. Det &r utifran dessa variationer som jag sedan
har analyserat mitt resultat.
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4. Fenomenografi som forskningsmetod

Det fenomenografiska perspektivet har jag tidigare bertrt i samband med att jag beskrev av den
variationsteoretiska kunskapssynen och dess paverkan pa skolan (under rubrik 72.2.5
Variationsteorin”). Detta perspektiv har ocksd legat till grund for planering och analys av
undersokningen i denna studie. Fenomenografin kan som forskningsmetod beskrivas som en ansats
for att mota fragestillningar kring kvalitativt skilda sitt att uppfatta verkligheten. En uppfattning av
ett visst fenomen uppstar niar en kombination av det studerade fenomenets aspekter framstar och
urskiljs 1 det fokuserande medvetandet. Det som gor att det finns olika uppfattningar av ett och
samma fenomen &r enligt Marton & Booth (1997) att olika aspekter fokuseras mer dn andra. De
olikheter som uppfattningarna visar pa beror enligt Alexandersson (1994) pa att “olika ménniskor
gor olika erfarenheter genom att de har olika relationer till vérlden.” (s 73). Fenomenografins
forskningsintresse dr att beskriva dessa olikheter. Genom att vilja tva informantgrupper med olika
relationer till skolvirlden hoppas jag dels kunna hitta olikheter inom respektive grupper men ocksa
olikheter som rader mellan de bada grupperna.
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5. Resultat

I detta avsnitt redovisas hur ett antal elever i grundskolan uppfattar den egna skolans kunskapssyn.
Svaren pa fragorna i frageguiden (Bilaga 1) dr uppdelade i teman baserade pa variationen i
uppfattningar utav en viss aspekt av begreppet kunskapssyn.

I analysarbetet har jag upptickt att mina informanter uppfattar den egna skolans kunskapssyn pa
flera olika sitt. I vissa aspekter av begreppet kunskapssyn varierar uppfattningarna i huvudsak inom
respektive informantgrupper och i andra aspekter finns den huvudsakliga variationen mellan
respektive grupper. I analysen har jag bland informanternas svar hittat tre 6vergripande varianter av
uppfattningar: att skolan &r till for att forbereda eleverna infér kommande utbildningar och framtida
yrkesval, att skolan dr en forberedelse for ”vuxenlivet” (en vid tolkning av vardagslivet utanfor
arbetsplatsen) samt att skolan dr en arena for personlig utveckling. Detta dr en uppdelning som
priglar informanternas hela instillning till den egna skolans kunskapssyn. Overlag rider i bada
grupperna en utbredd uppfattning att skolan borde vara sa som den dr. Med andra ord &r de flesta
informanter ndjda med sin skola och dess kunskapssyn. Trots det &dr sd gott som alla informanter
intresserade av ett storre inflytande. Hur detta rent konkret yttrar sig varierar mellan olika
informanter. I varierande utstrickningar prioriterar de 6kat inflytande inom allt fran didaktiska
beslut (rorande arbetsformer, utformandet av uppgifter och lidxor och tid) till beslut som skulle gora
skolan mer rittvis.

5.1 Skola som forberedelse for kommande utbildningar och framtida yrkesliv

De informanter som argumenterar for att skolan i forsta hand dr en forberedelse for kommande
utbildningar och framtida yrkesliv dr mestadels informanter i S-gruppen. Dessa &r ocksa i storre
utstrickning 4n sina kamrater fokuserade pa kommande betyg och nationella prov da de ger tillgang
till kommande utbildningar och framtida yrkesliv. Det &r inte ovanligt att ndgon eller nigra vid
varje intervju borjar med att forklara att man lér sig for att fa bra betyg.

”Det ér ju betygen som ir det viktigaste sen nidr man dr vuxen och man inte lingre behover gé i skolan. Min
chef kommer liksom inte att bry sig om jag hade kul i skolan precis.”
(elev skolar sju)

Forst nédr jag eller nagon av Ovriga informanter ifragasitter betydelsen av hoga betyg
problematiserar de aktuella informanterna sina svar. I S-gruppen &r de flesta informanterna vl
medvetna om att man inte kan gora ett definitivt yrkesval i deras alder. Dérfor foresprakar de en
bred allménbildning.

”Man ska kunna vixa upp och bli vilket jobb som helst” (elev skolar sju)

I L-gruppen finns en grupp informanter som uppger sig redan ha valt yrke och som utifran det (inte
sdllan snidva) yrkesvalet motiverar sina insatser i skolan. I fragor om hur man lir sig dr denna grupp
informanter (sdrskilt de i S-gruppen) 6verlag kritiska till dldersblandning. De kan tidnka sig att det
finns ett vdrde i att aldersblanda undervisningen for elever som dr yngre (i detta fallet anvinder
samtliga informanter “yngre” for att beskriva elever vid Lillkopings Skola) men de dr 6verens om
att det bor overges i takt med att elever blir dldre da skolarbetet ocksa uppges bli svarare och mer pa
allvar. Det &r ett stédllningstagande som kan kopplas till den uppfattning som finns i sa gott som alla
intervjugrupper: att man antagligen lar sig mer i alderssegregerad undervisning. Samma bild
aterkommer i hur en del informanter uppfattar skolans styrning.

”Det ér ju inte samma ldroplan i sexan och sjuan, men det var det ndr man var yngre” (elev skoldr sju)
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Dessa informanter dr liksom sina kamrater intresserade av ett okat inflytande. Skillnaden &r att
dessa informanter framforallt utgar ifran ett réttviseperspektiv dér likvirdighet mellan skolor och
larare prioriteras. I samtliga fall &dr det tal om inflytande baserat pa nagon typ av konflikt. (Lds mer i
”5.4 Mer om inflytande”™).

Samma rittviseperspektiv gar ocksa att hitta i hur informanter i denna grupp ser pa ldrandets
redskap. Nér samtalet i tva gruppintervjuer (en i L-gruppen och en i S-gruppen) glider in pa fusk
framkommer det att dessa informanter har en konservativ instéllning till tekniska hjdlpmedel som
skulle kunna underldtta ldarandet. Bland annat diskuteras hur man i matematikundervisningen
anvinder sig av exempelvis minirdknaren och de facit som hor till laromedlet.

”Nér vi var yngre fick vi kolla i facit om det var ndgon uppgift som vi inte forstod sa att vi kanske kunde 16sa
den. Nu MASTE vi riikna ut uppgiften sjdlva, men det ir ritt bra egentligen. For man har ju inte tillrdckligt
ménga for att alla ska fa varsitt. Plus att man nog inte 14r sig s& mycket om man bara kan kolla i facit hela
tiden.” (elev skolar sju)

Bland yngre informanter i denna grupp finns inte samma uppfattning. Dér betraktas facit som en del
av laromedlet. Dock &r de sdkra pa att man pa de flesta skolor inte far samma mojlighet att anvénda
sig av facit. Darfor beskriver en del informanter detta hjdlpmedel som fusk.

5.2 Skola som forberedelse for vuxenlivet i stort

Den andra gruppen informanter fokuserar pa skolans uppgift att forbereda elever infor
“vuxenlivet” (ett av flera uttryck som informanterna sjdlv anvinder, andra exempel &r
“vuxenvirlden”, ”vuxenhet”). Nér jag fragar dessa informanter vad som menas med vuxenliv ger de
forklaringar som grundar sig pa dels sociala fiardigheter och dels vérderingar kopplade till skolans

virdegrund.

”Man klarar sig inte sérskilt bra i livet om man 4r vuxen men inte kan samarbeta med andra eller turas om att
vara den som leder arbetet bara for att man hatar vissa manniskor med en annan hudfirg eller sa.”
(elev skolar fem)

Det ar tydligt hur de prioriterar denna typ av kunskap baserat pa att den &r relevant och anvindbar
senare i livet. Skillnaden mot féregdende grupp &r den tydliga uppfattningen att man inte kan vilja
yrke i allt for tidig alder och att detta i sin tur “ogiltigforklarar” ldrande for yrkeslivets skull. Likt
sina kamrater i den forsta gruppen argumenterar de for att en bred allménbildning &r viktig, men da
iar det inte for att kunna vélja vilket yrke som helst utan for att bli en hel och fungerande ménniska. I
den utstrickning dessa informanter anger amneskunskaper som viktiga att ldra sig sa &r det ofta med
en vardags-praktisk nyttobetoning. Som exempel ndmns matematikundervisning for att kunna rikna
i affdren, idrottsundervisning for att kunna springa ifatt bussen, bildundervisning for att kunna
skissa upp ritningen man glomde hemma pa skrivbordet, engelskundervisning for att kunna chatta
med nagon tondring i Japan, med mera Det &dr ocksa denna typ av kunskaper som tas upp nér dessa
informanter diskuterar vilket ldrande som skolan syftar till. Likt sina kamrater 4r de sa gott som
eniga i att de som styr 6ver skolan (vare sig det dr ldrarna som upplevs ha makten eller om det &r
hogre tjanstemén) har barnens bista i atanke.

”Dom kan ju inte bestimma ndgot beslut som vore daligt for oss elever. Sa det maste de tinka pa.”
(elev skolar fem)

Skillnaden mot 6vriga grupper dr det for denna informantgrupp unika fokuset pa undervisning for
Hallbar utveckling. Vid ett par intervjuer (samtliga i S-gruppen) framkommer att en del av mening
med skolan &r att ldra sig tillrackligt for att kunna mota och hantera klimathotet. I viss utstrickning
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forekommer dven diskussioner kring framtida utmaningar av samma slag. Det finns ocksa en viss
medvetenhet om man som generation behover kunna mer dn dagens vuxna for att klara sig i en allt
mer komplex vérld.

”Man ldr sig om hur allting &r, sa att man kan gora det béttre &n de vuxna” (elev skolar sju)

Nir det kommer till hur man ldr sig i skolan sa finns det ett antal didaktiska konsekvenser av synen
pé skolan som framkommer i ett par intervjuer (bade i L-gruppen och i S-gruppen). Bland annat
argumenterar en del av informanterna i S-gruppen for att de pa Lillkopings Skola borde ha fatt fler
tillfdllen ddr elever i skolar fem undervisats enskilt. De motiveringar som anges &r kopplade till
okande élder och det faktum att de inom ett ar skulle genomga sin planerade skolovergang.

”Det hade liksom varit enklare att borja i samma klass om vi fatt ha fler lektioner tillsammans redan da”
(elev skolar sju)

Det dr dock viktigt att papeka att detta dr en 6nskan som inte skulle ersitta den dldersblandade
undervisningen utan verkar snarare vara ett forslag till komplement. Vad giller skolans styrning sa
ar dessa informanter splittrade. Drygt hilften uppger att det dr ldrarna sjdlva som styr (utifran ett
perspektiv av vad som ir viktig kunskap for att kunna fungera i samhdllet) och den andra hilften
uppger att det finns nagon typ av hogre styrning (kommun, riksdag, Skolverket, med mera).

5.3 Skola som forum for personlig utveckling

Bland de informanter som uppger att skolan i forsta hand &r ett forum dédr man férdjupar sig inom
sadant man sjdlv dr intresserad av finns en annan uppfattning av skolans uppdrag, styrning och
organisation. Istdllet for att prioritera en bred allménbildning kan dessa informanter 1 storre
utstriackning ténka sig att man som elev borde fa korta ner eller vilja bort vissa @mnen till forman
for andra som man dr mer intresserad av.

”Om man ska bli sopakare behgver man ju inte veta hur en atom &r uppbyggd precis” (elev skolar sju)

Vilka dmnen som i sa fall skulle prioriteras pa bekostnad av andra @mnen varierar mellan olika
informanter men en Overvikt finns for de praktisk-estetiska dmnena, Idrott och hilsa samt
matematik. Pa ett mer generellt plan sa dr det ocksa dessa &mnen som informanterna i S-gruppen
tror att de jamnariga klasskamraterna skulle vilja bort. Motiveringen som anges dr att dessa
generellt sett 4r av mindre betydelse for det framtida yrkeslivet.

“Tyvirr dr jag radd for att det dr sl6jd och bild och sant som de flesta skulle sluta med. Eftersom de flesta inte
ar sa virst intresserade av dem sa kommer de nog inte att jobba med att sy eller mala precis.”
(elev skolar sju)

I L-gruppen finns inte samma monster. Dér &dr svaren utspridda over samtliga dmnen och i storre
utstrickning kopplade till informanternas egna intressen. Virt att papeka dr att det i bada
informantgrupper finns ndgon typ av begrinsning av vilka intressen som kan fa utvecklas i skolan. I
L-gruppen dr argumentet ofta rent ekonomiskt.

Undervisningen far inte vara for dyr sdrskilt nu nér det &r kris” (elev skolér fem)

I S-gruppen dr argumentet snarare organisatoriskt. Uppfattningen &r att det helt enkelt skulle vara
svart att ordna med ldrare och lokaler som &r anpassade efter for extrema intressen. (Som exempel
ndmns 1 S-gruppen bland annat lektioner i pingisteknik och hur man anvénder social mediaverktyg
som Facebook eller Bilddagboken.) Alltsa finns det dnda en uppfattning kring betydelsen av en
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definierad allménbildning som alla elever maste kunna. Skillnaden ligger i att denna inte beskrivs
som central for sjdlva ldrandet.

Bilden dr att man antagligen borde lésa lite om alla &mnen “#ven om man inte lér sig s& mycket”
(elev skolar fem)

En annan central aspekt av dessa informanters uppfattning av skolans kunskapssyn ér det inflytande
som dessa informanter eftersoker. Vid tva intervjuer i S-gruppen glider samtalet in pad tid och
timplanen. De dr medvetna om att det finns en timplan men de &r inte sdkra pd vem som har makten
over den eller vilka den omfattar (att den &r nationell). Samtidigt finns, i motsats till tidigare grupp,
ingen uppfattning om att larande skiljer sig mellan aldrar. Nir det kommer till fragor om hur man
lar sig dr det framforallt vid &aldersblandningen som den hér informantgruppen lidgger sin
tyngdpunkt i samtalen. I L-gruppen &r tanken pa att lirande skulle variera med éldern sa pass
frimmande att informanterna ibland har svart att forstd fragan. Forst nédr jag drar paralleller till
Storkdpings Skola (dér eleverna ér uppdelade efter alder, vilket informanterna pa Lillkopings Skola
vet om) forstar de vad jag menar. Genomgaende finns en uppfattning att eftersom skolans syfte
framst &r att utveckla elevernas intressen sa finns ingen sjélvklar koppling till alder.

”Jag som &r elva &r kan ju vara intresserad av samma sak som en ettaring. Eller en nittioniodring.”
(elev skolar fem)

Nir det kommer till inflytande sa dr det framforallt didaktiska beslut och da framforallt beslut som
ar kopplade till tid som efterfragas. Det &r ldrandets forutsittningar som man vill kunna paverka och
da for att gora undervisningen “roligare” (i min tolkning mer lustfylld). Samtidigt diskuterar dessa
informanter kring att de antagligen skulle ldra sig bade mer och bittre om de fick ett storre (och mer
varierat) inflytande. Da dr det sdrskilt val av arbetsformer eller arbetskamrater som efterfragas. Som
exempel ndmns matematikundervisningen dir eleverna i S-gruppen sa gott som alltid far “’jobba i
boken” nir de pa Lillkopings Skola far arbeta mer praktiskt med exempelvis problemldsning eller
utomhusmatematik. Informanterna beskriver det som att

”Lérarna inte anstrianger sig lika mycket” (elev skolar sju)

Samtliga informantgrupper dir denna beskrivning framkommer gor pa ett eller annat sitt
kopplingar till att ldrarna pa Storkopings Skola har fler elever att undervisa vilket medfor att de
antagligen inte har lika mycket tid att anstrdnga” sig pa. En del informanter uppger att detta dr en
brist som borde atgidrdas medan andra informanter uttrycker att det dr fullt naturligt.

”Det beror nog pa att det var mer praktiskt arbete for att man skulle forsta. Nu behover jag inte forsta”
(elev skolar sju)

5.4 Elevers inflytande 6ver det egna larandet

I samtliga gruppintervjuer beror informanterna vid nagon punkt sitt egna inflytande. De &r (trots att
de i allménhet dr ndjda med sin skolgang) i samtliga fall intresserade av mer inflytande @n vad de
har idag. Skillnaden mellan informanternas uppfattningar ligger i vilket inflytande de vill ha och
vad de skulle anvinda det till. Overlag har jag i analysen sett tva typer av uppfattningar: de som
vilar pa en forestédllning om att makt &r ett fenomen som kriaver nagon typ av konflikt och de som
baseras pa att makt kan existera och utévas i samforstand.

Inflytande utan konflikt
En majoritet av informanterna diskuterar en typ av inflytande over diverse pedagogiska och
didaktiska beslut som inte nodvindigtvis dr baserat pa en konflikt (med ldrarna). Snarare handlar det
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om att de anser sig besitta kunskap om sitt egna lirande som ldrarna inte kan ha. Ett exempel ar
informanten i L-gruppen som uttrycker missnoje 6ver sin nya placering i klassrummet.

”Dom [ldrarna, min anm.] tror att dom ténker pa det som &r bist for alla i klassen men jag vet faktiskt bist
vilka jag kan sitta bredvid utan att det blir for snackigt och storigt” (elev skolar fem)

Aven om informanten kan verka upprord sé forstir jag pa informantens tonlige att hon faktiskt tror
att lararna gor sitt basta for att hitta en réttvis 16sning. Ett annat exempel pé inflytande som inte
verkar bygga pa en konflikt med ldrarna dr den 6nskan om inflytande Gver didaktiska beslut
kopplade till tid som jag har redovisat i ’5.3 Skola som arena for personlig utveckling”.

Inflytande baserat pa konflikt

De informanter som argumenterar for ett okat inflytande ur ett konfliktorienterat perspektiv gor det
oftast for att kunna stélla upplevda orittvisor till ritta. Ett exempel 1 L-gruppen dr ett antal
informanter som vill ha 6kat inflytande over klassrumsdialogen.

”Ibland kénns det som att jag aldrig far prata till punkt dven om jag har nagot viktigt
att sdga om den saken. Det skulle jag vilja bestimma mer 6ver!”
(elev skolar fem)

Huruvida detta dr en upplevd krinkning av en viktig rittighet eller om det dr ett uttryck for
besvikelse Over ldrarens sociala fostran (att lira eleven att dela pa talutrymmet med sina
klasskamrater) gér inte att utrona. Det dr heller inte intressant for att kunna besvara den hir studiens
fragestillning. Daremot dr detta ett exempel som kan illustrera ett 6nskat inflytande som skulle
anvindas i konflikt med ldrarna.

Ett annat exempel pa denna typ av inflytande framkommer vid en intervju (i S-gruppen) déir
informanterna med uppfattningen att skolan dr en forberedelse for kommande utbildningar och
framtida yrkesliv diskuterar Storkopings Skolas system med s k ”prickar” (en form av bestraffning
som efter ett antal ’prickar” leder till kvarsittning). Informanterna i den specifika gruppen onskar ett
storre inflytande 6ver hur “prickar” delas ut. De uppger att de inte skulle anvénda sitt inflytande for
att minska reglerna de har att férhalla sig till utan snarare for att uppritta en jaimnare niva. En del
larare uppges dela ut “prickar” (eller andra bestraffningar) for smé forseelser medan andra ldrare
forst forsoker samtala med elever som bryter mot skolans regler. Aven om “prickar” ir ett fenomen
som enbart finns pa Storkopings Skola sa uppger dven informanterna pa Lillkopings Skola att
liknande problematik dterfinns dir, fast i andra former. Detta upplever informanterna som djupt
ordttvist och enligt informanter i flera intervjugrupper paverkar den orittvisan dven elevers
instédllning till det aktuella @mnet.

”Orittvisa ldrare gor sa att det Amnet blir trakigt.” (elev skolér sju)

5.5 Sammanfattning

Ur de gruppintervjuer jag har genomfort har jag upptickt ett monster med tre dvergripande typer av
uppfattningar: att skolan ér till for att forbereda eleverna infér kommande utbildningar och framtida
yrkesval, att skolan &dr en forberedelse for “vuxenlivet” samt att skolan dr ett forum for personlig
utveckling. Detta dr tre grupper med olika uppfattningar av skolans syfte och dirmed dven skolans
kunskapssyn. Utover de tre 6vergripande typer av uppfattningar har jag mérkt att informanternas
uppfattningar av elevinflytande foljer andra monster. Dels finns Onskningar om inflytande som
baseras pa nagon typ av konflikt (med grund i en sjdlvupplevd orittvisa som ldraren inte formar att
ritta till) och dels finns onskningar om inflytande (primért over didaktiska beslut) som inte tar sin
utgang i nagon typ av konflikt.
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6. Diskussion

Avsnittet syftar till att diskutera studiens metod ur ett utvirderande perspektiv, fordjupa
undersokningens resultat genom att placera studien i forhallande till tidigare forskning samt att
diskutera studiens betydelse for skolans pedagogiska utveckling.

6.1 Metoddiskussion

Efter genomford pilotstudie visade det sig att frigeguiden passade bra i det avseendet att fragorna
var tydliga och samtidigt lagom utmanande. I S-gruppen gjordes inga justeringar. I L-gruppen
noterade jag tidigt i pilotintervjun att jag inte kan stilla fragor om "dmnen" eftersom dessa
informanter inte har en klar uppfattning av ordets innebord 1 den bemirkelsen att de alltid vet vilka
lektioner som kan kopplas till vilka dmnen. Detta antar jag beror pa den dmnesoverskridande
undervisningen. Istdllet valde jag att byta ut "&mnen" mot "teman" eller "temaomraden". I dvrigt
gjordes inga fordndringar. Da dndringarna var sma beslutade jag att ldgga till pilotstudiens resultat i
det 6vriga undersokningsmaterialet for att pa sa sitt fa en storre urvalsgrupp och diarmed en storre
variation i uppfattningar.

Mitt val att vilja bort elever i skolar sex (eftersom jag antar att dessa elever har kommit olika langt i
sin overgdngsprocess till den nya skolan, vilket medfor att det &r en grupp vars uppfattningar skulle
vara svara att analysera) bekréftades av ett antal informanter i S-gruppen (“under hela sexan mest
ldr sig vart allting ligger”, elev skolar sju).

Mitt beslut att avsta fran enskilda intervjuer till forman for gruppintervjuer da detta skulle ge mig
fler informanter (och ddrmed forhoppningsvis en storre variation) visade sig klokt. Jag hade med
facit 1 hand inte kunnat genomfora en likadan analys med férre informanter och samtidigt finns det i
den hir studiens upplidgg inte mojlighet att genomfora 24 individuella intervjuer. Samtidigt kan jag i
efterhand se att jag antagligen skulle ha haft svéarare att uppnd samma jimna niva i samtliga
intervjuer om jag valt att utfora intervjuerna enskilt. I bade S-gruppen och L-gruppen har jag i vissa
fall mirkt att jag skulle ha haft svart att na fram med mina fragor hos en del informanter om jag
genomfort intervjun enskilt. Genom att samla informanter 1 mindre grupper har jag kunnat anvinda
mig av en eller ett par informanter for att skapa en bra samtalsklimat och samtidigt har informanter
vid flera tillfdllen utmanat varandras svar.

6.2 Resultatdiskussion

Trots de variationer av uppfattningar som jag har visat i ”5.0 Resultat” har jag kunnat se en rod trad
som loper genom samtalet i samtliga intervjuer: skolan borde vara sd som den &r, oavsett hur den ar.
Man kan antingen vilja att tolka det som ett uttryck for att mina informanter dr ndjda med sin
skolgang (vilket Skolinspektionens utbildningsrapport anger att eleverna vid de hir tva skolorna &r)
eller sa viljer man att tolka det som en okritisk instdllning beroende pa antingen ung alder i
kombination med en for hog abstraktionsniva pa fragorna nir informanterna inte har nagot att
jamfora med. (Till detta arguments fordel talar det faktum att ménga informanter 6verlag har dalig
kdnnedom om bade skolans styrdokument och skolans styrning.) Vet man inte hur det skulle kunna
vara blir det Overlag svart att bedoma den egna verkligheten. Darfor dr det intressant att detta
generella uttryck for att behalla Status Quo bestar nédr Storkopings Skola och Lillképings Skola
stills emot varandra. Detta tolkar jag som ett resultat av att skolan, ur ett historiskt perspektiv,
néstan aldrig har betraktats som en sammanhallen verksamhet. Det kan vara en bidragande orsak till
varfor samtliga informanter anser att det inte behover vara likadant i yngre och éldre dldrar.

Allt sedan de antika skolsystemen har skolans och kunskapssynens utveckling priglats av
motsittningen mellan tro och fornuft (Strgmnes, 1995, s 26 ff). Det var egentligen forst i samband
med pragmatismens genombrott som den motsittningen minskade i paverkan pa skolans utveckling.
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I min studie har jag inte stott pa nagra tecken som tyder pa att detta dr en motsittning som mina
informanter paverkas av. Kanske beror det pa deras okritiska instéllning till skolan och framforallt
sina ldrare som medfor att de inte verkar skilja pa tro och fornuft som kéllor till kunskap?

Med bakgrund av att informanterna i respektive grupper inte dr jimt fordelade Over de tre
varianterna av uppfattningar har jag upptickt att ndgon typ av fordndring verkar forekomma i
samband med deras planerade skolovergang.

Skola som forberedelse fér kommande utbildningar och framtida yrkesliv

Synen pa skolan som en forberedelse for kommande karridrsval och framtida yrkesliv kan anses ha
rotter 1 det som Strgmnes (1995) kallar de klassiska skolsystem (Skolastikens grekisk-hellenska,
romerska och humanistiska utbildningstraditioner) och dess fokus pa matematiska och litteréra
kunskaper. Detta tydliga “nyttighetsfokus” syftade pa att skapa samhillsnyttiga medborgare av
samhiillets unga. Vad som definierar en samhillsnyttig medborgare har sékerligen varierat 6ver tid
men en stor del av dagens samhillsnytta kan rimligtvis kopplas till yrkeslivet. Dirfor tolkar jag
uppfattningen av skolan som en forberedelse for kommande utbildningsval och framtida yrkesliv
som en modern version av samma fokus pa samhillsnytta. Sdrskilt vil passar de uppfattningar som
baseras pa en (hos en del informanter snév) uppfattning av vilket yrke de ska ha som vuxna. Nagot
mer komplicerat blir det for de informanter som uppger att skolan forbereder for ett obestamt
yrkesliv. Det argumentet har storre kopplingar till cartesianismen och da sérskilt Descartes tankar
om att alla ménniskor i ndgon utstrickning bér pa fornuft men att det behover trinas upp. Han
menade att elever genom aktiv mental trdning kan fa en snabbare bedomningsformaga och en bittre
klarsynthet. Det dr ungefédr dessa egenskaper som informanterna diskuterar nir de anger att “man
ska kunna vixa upp och bli vilket jobb som helst” (elev ar sju).

Ur ett pedagogiskt perspektiv ger dessa informanter uttryck for asikter som gar att koppla samman
med teorier fran sa gott som samtliga pedagogiska kunskapssyner (som jag tidigare har redovisat i
2.2 Pedagogisk kunskapssyn”). En av de centrala uppfattningar som férenar dessa informanter &r
deras tydliga fokus pa de kommande betygen. I allt fran oron 6ver vad som kommer att tas med till
langtan efter att fa veta vilka betyg de ska fa finns det inslag av det som behaviorismen kallar
stimuli. Samtidigt finns det omraden dér informanterna ger uttryck for uppfattningar som star i
direkt konflikt med denna kunskapssyn. Det som Imsen (2006) beskriver som hedonism (att
uppleva njutning och samtidigt undvika smaérta) dr en bédrande tanke i behaviorismen men mots
bland dessa informanter med en motsatt uppfattning. Tydligast dr det ndr de diskuterar virdet av
tekniska hjdlpmedel som exempelvis facit till matematikldiromedlet. Det dr nédstan som att vissa
informanter menar att det maste finnas smarta for att det ska kunna uppsta njutning.

Skola som forberedelse for vuxenlivet i stort

Uppfattningen att skolan som en forberedelse for vuxenlivet kan dven den kopplas till tankemonster
hdmtade ur skolastiken, men da ur det som Strgmnes (1995) kallar de kyrkliga skolsystemen (de
kristna, skolastiska och jesuitiska utbildningstraditionerna). Deras konflikt mellan & ena sidan
nyttobetonad undervisning och a andra sidan fostran (som en forberedelse for nésta liv) kan dock
inte Overforas pa dessa informanters uppfattningar da deras definition av férberedelse for vuxenlivet
baseras pa en kombination av bade nyttobetonad undervisning och fostran. Rent konkret yttrar sig
den uppfattningen i de beskrivningar av vilka kunskaper som behovs i vuxenlivet och hur de priglas
av sociala fardigheter med anknytning till skolans vardegrund. Ett exempel dr de diskussioner som
denna grupp av informanter for kring vad elever behover ldra sig for att kunna l0sa
klimatproblematiken. Alltsa argumenterar dessa informanter for en tydlig koppling mellan
nyttobetonad undervisning och fostran. Den stora skillnaden mellan informanternas uppfattningar
och den skolastiska utbildningssystemens fostran ligger 1 vad det dr eleverna fostras till.
Virderingar som under skolastiken formades av kristendomen ir idag ersatta med vérderingar som
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genomsyras av Hallbar utveckling och social kompetens. Sigbrit Franke skriver i forslaget till ny
lararutbildning (En hdllbar ldrarutbildning, 2009) att:

I en annan tid lirde sig barnen frukta Gud och dra konungen — i dag ldr man sig bland annat hallbar
utveckling. Skillnaden kan tyckas stor, men i grunden handlar det dock om samma sak — skolan forvintas
formedla samhiillets vérderingar till det uppvéixande sldktet.” (s 187).

Inom behaviorismen finns en uppfattning av elever som tomma blad (tabula rasa) som ligger
tillgrund for hur man ser pa undervisning och ldrande (att man ldr sig genom stimuli i ett rakt orsak-
verkan-system). Till viss del tycker jag mig kéinna igen delar av de tankestrukturerna i argumenten
hos informanter som ser pa skolan som en forberedelse for vuxenlivet. De delar inte synen pa elever
som tomma blad men ger dnda uttryck for en kunskapssyn som bygger pa att man som elev tar till
sig det som de vuxna har att ldra ut. Detta &dr en syn pa ldrande som stimmer vil 6verens med deras
uppfattningar av vad det 4r som ska ldras (socialt betingade firdigheter och kunskaper). Ett
konstruktivistiskt perspektiv dir elever skapar sin egna kunskap (Claesson, 2002, s 27) skulle vara
problematiskt att férena med det innehallet.

Den stora skillnaden mellan dessa informanters uppfattningar och foresprakarna for behaviorismen
ar synen pa bdsta mojliga utfall av larandet. I en behavioristisk tradition kan en elev som mest bli
lika bra som sin ldrare vilket ocksa medfor att skolans metod mest handlar om att dverfora kunskap.
I de gruppintervjuer som jag har genomfort har en komplexare uppfattning av ldrandet framkommit.
Dessa informanter malar upp en bild av skolan som en samhillelig utvecklingsorganisation som ska
producera medborgare med bittre forutsittningar 4n dagens vuxna. Det dr dirfér som informanterna
i ena stunden kan argumentera for att de som bestimmer 6ver skolan (oavsett om det dr de egna
lararna eller en hogre tjdnstemannastruktur) har elevernas bista i atanke och samtidigt argumentera
for att de maste ldra sig mer 4n tidigare generationer for att kunna I6sa problem som idag kan verka
olosbara (exempelvis klimatkrisen). Det perspektivet dr ett dominant inslag i hur variationsteorin
uppfattar bade skolans och undervisningens uppgift: att trina elever i att finna nya 16sningar.

Det idr intressant hur informanterna, trots att de ger uttryck for uppfattningar av ldrande som delvis
grundar sig pa behavioristiska ideal uppger att det finns ett vérde i aldersblandad undervisning, dven
om de Ovriga gruppkamraterna 4r yngre och mer okunniga. De anser dirmed att det finns ett
egenvirde i att ldra sig att fungera i grupp vilket snarare kan anses vara ett uttryck fér den socio-
kulturella teoribildningen. Detta dr ett exempel pa de sociala fardigheter som informanterna
beskriver som en del av att vara vuxen. Samma egenskap aterges av de informanter som anser att
skolan dr en forberedelse for yrkeslivet utan att ha valt en egen karridr. Skillnaden #r att de da
motiverar formagan att fungera i grupp som en direkt yrkesrelaterad egenskap. (Vilket ocksa
medfor att de kan lista yrken dir denna egenskap inte behovs.) Gemensamt for bada grupper ar de
pa den hir punkten ger uttryck for det sociokulturella fokuset pa spraket och gruppens kollektiva
kompetens som tva av de viktigaste artefakterna for ldrande.

Skola som forum for personlig utveckling

Gemensamt for de skolastiska utbildningssystemen var enligt Strgmnes (1995) en forestéllning om
skolans formedlade kunskaper som “fasta, absoluta och sanningsenliga” (s 52). En sadan
uppfattning kan pa olika vis anses manifesterad i de uppfattningar som utgar ifran att skolan &r en
forberedelse for antingen framtida utbildningsval/ yrkesliv eller for vuxenlivet. Ddaremot finns inte
samma tydliga koppling i de uppfattningar som utgar ifran att skolan &r ett forum for personlig
utveckling. Denna uppfattning har i betydligt storre utstrickning koppling till den pragmatiska
grundsynen att kunskaper virderas efter deras praktiska anvindbarhet. Strgmnes beskriver den
pragmatiska tanketraditionens effekter pa skolan som att all undervisning “’skulle bygga pa barnens
intressen, att den maste individualiseras och att eget arbete garanterade inre motivation” (1995, s
225). Detta &r en syn pa skolan och undervisningen som ligger mycket nidra den som framkommer i
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de gruppintervjuer didr dessa informanter forekommer. I princip dr det den pragmatiska
Decrolyskolan (dir skolans kdrnuppdrag ér att fostra medborgare som kan utnyttja sina intressen
och férmagor) som malas upp som féredome.

I uppfattningar kring hur man lir ser jag vissa kopplingar mellan hur dessa informanter resonerar
och de argument som aterfinns inom de av Jean Piagets teorier som legat till grund for bade
kognitivismen och konstruktivismen. Dels eftersom de verkar ha en komplexare syn pa ldrande @n
ovriga informanter men ocksa for att de ger uttryck for ett larande vars relevans bygger pa elevers
egna konstruktion av tankemonster. I allt fran vad som dr meningen med skolan till vilket inflytande
dessa informanter efterfragar (framst didaktiska beslut kopplade till tid) finns argument som liknar
kognitivismens grundantagande: att varje ménniska har en inneboende vilja att genom forstaelse
erovra den komplexa virld hon lever i. Det dr det som é&r drivkraften 1 ldrandet (jJamfort med
exempelvis de som menar att skolan dr en forberedelse for ett framtida yrkesliv och som anger att
man lar sig for att fa hoga betyg). De flesta informanter i denna grupp kan inte sitta just dessa ord
pé drivkraften bakom sitt ldrande. Istéllet resonerar de kring att man lédr sig mer nir man har roligt.
Som exempel jimfors matematikundervisning i  boken” med en mer varierad
matematikundervisning ddr inslag av utomhusOvningar och mattespel &dr regelbundet
aterkommande. Jag viljer att tolka denna tolkning av “roligt” ldrande som en undervisning som
genererar intensivare forstaelse av den komplexa omvirlden. Det dr mycket tydligt hur
informanterna pa den hér punkten stéller hoga krav pa sina ldrare. Samma sorts krav stélls ocksa av
foresprakare for variationsteorin. Det som Gustafsson (2008) beskriver som variationsteorins
grundantagande (att forstaelsen av nagot underlittas genom att eleven erfar hur det studerade skiljer
sig ifrdn nagot annat) dr en uppfattning som de flesta av dessa informanter inte verkar reflektera
over. Didremot &r de eniga i att det genom varierade arbetsformer ér léttare att identifiera det aktuella
larandeobjektets centrala aspekter.

Samtidigt finns det omraden dédr dessa informanter skiljer sig fran de kognitivistiska och
konstruktivistiska sétten att uppfatta larande eftersom de dr férhallandevis villiga att vélja bort ett
antal &mnen. (I S-gruppen ar det idrott och hilsa samt praktisk-estetiska dmnen. I L-gruppen uppges
ett antal olika @mnen). Pa den punkten faller teorin om ménniskans inre vilja att utforska sin
omvirld. Visserligen uppger en del informanter (frdmst i S-gruppen) att de viljer bort @mnen
baserat pa framtida nytta vilket skulle kunna ses som ett uttryck for att de inte har anvindning av
dessa i sitt framtida utforskande av omvirlden, men det dr likvél ett avsteg fran Piagets teorier.
Istédllet ndrmar sig informanterna i den hir gruppen snarare den pragmatiska Decrolyskolan dér
skolan ska utveckla elevens alla intressen. Andé gir det att utréna ett monster av begrinsningar i
vilka intressen som eleven kan utveckla i skolan. I L-gruppen dr det framst ekonomiska skél med
kopplingar till finanskrisen medan det i S-gruppen frimst dr organisatoriska skil som framkommer
(att det skulle kriva att varje elev fick individuell undervisning av ldrare som har expertis pa just det
omradet.) Detta dr en intressant asikt eftersom det visar pa att det i dessa informanters uppfattning
av skolans kunskapssyn dnda finns nagon typ av allménbildning som alla elever maste skaffa sig.
Skillnaden ligger i att denna har en perifer innebord for ldarandet. (Man borde ldra sig lite av allt
“dven om man inte ldr sig sa mycket”, elev skoldr 5.) Detta kan tolkas som en forklaring till varfor
skolan pa den hir punkten inte dr som informanterna 6nskar att den var.

Elevers inflytande dver det egna larandet

Den typen av tilltro gentemot skolan och ldrare som informanterna ger uttryck for kan till en borjan
vara svar att forena med informanternas genomgéende vilja att fa mer inflytande. Vad vill man
fordndra om man dr ndjd som det dr? Det resonemanget forutsétter antagandet att all maktutovning
baseras pa nagon typ av konflikt. Ett tillstdnd dir den stora lejonparten av informanterna dr bade
nojda och samtidigt vill bestimma mer saknar en sadan konflikt. Forsberg (2000) berér precis den
typen av inflytande genom att lana det amerikanska uttrycket “power with” som pa nittiotalet
myntades av Seth Kreisberg (1992) for att illustrera konfliktlés maktutovning.
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Motsatsen (av Kreisberg kallat "power over”) ir en mer traditionell form av inflytande baserat pa
nagon typ av konflikt. Exempel som tas upp i gruppintervjuerna dr bade ldrare som &r oréttvisa och
elever som inte far prata till punkt. Med en sadan definition av begreppet inflytande menar Forsberg
(2000) att det endast blir en del av verkligheten som omfattas. Denna uppfattning verkar delas av de
informanter som ger uttryck for ett konfliktbaserat inflytandebehov. Genomgéende papekas det hur
konflikten enbart bertr en liten del av skolverksamheten och att det dr just i dessa undantagsfall
som de vill ha mer inflytande pa de grunder som anges. Det ir inte alla ldrare som &r orittvisa och
det dr endast vid vissa lektioner som de inte far prata till punkt.

Med den bakgrunden dr det lockande att utifran Forsbergs (2000) syn pa inflytande (att elever &r
involverade 1 sociala relationer som genomsyras av ett stindigt inflytande) dra slutsatsen att
informanterna verkar eniga i att de har ett inflytande som existerar i fler fall &n endast de dir det
foreligger nagon typ av konflikt. Eftersom en del informanter dndé fokuserar pa konfliktbaserat
inflytande kan jag heller inte dra slutsatsen att det endast dr friga om maktutovning som sker i
samforstand. Darmed verkar det som att informanter i bade S-gruppen och L-gruppen efterfragar en
kombination av power over och power with.
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7. Avslutning

Vilket foretag som helst med mer @n 2,5 miljoner anstéllda skulle ha svart att bygga en struktur dér
det &r latt att paverka den egna arbetssituationen. Pa sin hojd kan man forestilla sig ett frivilligt
kompetensutvecklingsprogram och en forslagslada i lunchrummet. Nu dr skolan inget foretag men
den strukturella utmaningen dr liknande. Istillet for forslagslador och kompetensutveckling har vi
elevrad och en del kurs- och inriktningsval. Trots att eleverna pa bada skolor dr nojda med sin
skolgang finns en genomgaende vilja hos samtliga informanter att kunna paverka mer &n idag. Det
kan bara tolkas som att elevraden och kurs- och inriktningsvalen inte ir tillrackliga. Informanterna
resonerar kring att de skulle ldra sig mer (och i min tolkning dven bittre) om de fick storre och mer
varierade mojligheter att paverka sin utbildning. De menar att de skulle anvénda sitt inflytande for
att gora skolan dels mer réttvis och dels mer varierad i friga om arbetsformer. Det dr i fokuset pa
dessa som som variationen finns. Ur denna har jag kunnat identifiera ett monster i hur de
intervjuade informanterna uppfattar den egna skolans syfte: att skolan syftar till att forbereda for
kommande utbildningar och framtida yrkesliv, att skolan syftar till att foérbereda for vuxenlivet i
stort samt att skolan syftar till att vara forum for personlig utveckling. Utifran dessa tre har jag
kunnat tematisera de variationer av uppfattningar av den egna skolans kunskapssyn som jag i
analysen har upptidckt hos informanterna. I analysen har jag sett att informanter fran Lillkopings
Skola och Storkopings Skola inte dr jamt fordelade mellan de tre grupperna. Det finns en
Overrepresentation av informanter frdn S-gruppen bland de som uppfattar att skolan dr en
forberedelse for kommande utbildningar och framtida yrkesliv. Samtidigt finns det en
Overrepresentation av informanter fran L-gruppen bland de som uppfattar att skolan &r ett forum for
personlig utveckling. Eftersom informanterna har samma bakgrund och néstan samma
utbildningserfarenheter dr det lockande att peka pa det som skiljer dem at och diarmed forklara
skillnaden. I sa fall har ett antal informanter ndgonstans i samband med sin planerade skolovergéng
dndrat uppfattning. Alltsa kan man konstatera att kunskapssyn verkar ga over. Vid ett par intervjuer
1 S-gruppen uppméirksammar informanterna detta. En del uppfattar det som en positiv férdndring
(och argumenterar for att det dr bra med en skola som &r mer pa allvar nér de nu ska lédra sig svarare
saker) medan andra uppfattar det som en negativ fordndring (och menar att de antagligen skulle ldra
sig mer om den nya skolan vore lite mer som den forra, fraimst med avseende pa didaktiken).

Relevans for ldraryrket

I samband med Lpo 94 avskaffandes den tidigare stadieskolan. Detta motiverades med att ldrande
inte kan ses som en trestegsraket (lag-, mellan- och hogstadiet) utan borde snarare ses som en
sammanhallen process. Femton ar senare ser vi fortfarande skolor som av olika skil inte omfattar
hela grundskolan. For dessa skolors ldrare kan denna uppsats fylla ett tomrum. Vad eleverna har
varit med om tidigare och vad som komma skall dr direkt avgorande for vad mina elever kan
astadkomma under den begriansade tid som jag &r deras ldrare. Utan en samsyn mellan ldrare i olika
delar av utbildningssystemet kvarstar problematiken som priglade tidigare skolsystem.
Forhoppningsvis kan den hér uppsatsen tjdna som ett diskussionsunderlag i1 arbetet mot en sidan
samsyn

Forslag pa vidare forskning
Forutom betydelsen av planerade skolovergangar (som idag dr sa gott som outforskad mark) ser jag

framforallt effekterna av elevers inflytande som ett prioriterat omrade for vidare forskning.
Fordndringar i maktbalansen mellan ldrare och elever behover inte vara fraga om ett avsdgande av
ldarares vuxenansvar. Det behover heller inte vara en vinlig gest i demokratins namn. Det kan fullt
mojligt vara sa som informanterna i den hér studien ger uttryck for: att de skulle ldra sig mer om de
kénde sig mer delaktiga i de beslut som berérde dem. Dirutdver borde effekterna av att ga i en
aldersblandad skola i jamforelse for en dlderssegregerad vidarutvecklas, da sérskilt med fokus pa de
som under sin skoltid hinner uppleva bada varianter.
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Bilaga 2: Missiv
Far ditt barn delta i en gruppintervju om kunskap i skolan?

Hej!

Jag heter Jacob Médllstam och utbildar mig till larare vid Géteborgs Universitet. Jag skall nu skriva den
avslutande uppgiften inom lararutbildningen som ar mitt examensarbete. Syftet med arbetet ar att ta
reda pé vad elever tycker och téanker om begreppet kunskap. For att kunna besvara dessa fragor
behdver jag samla in material genom gruppintervjuer med elever i arskurs fem och sju.

Jag vill med detta brev be er som vardnadshavare om tillatelse att ert barn deltar i den gruppintervju
som ingér i examensarbetet. Alla elever kommer att garanteras anonymitet. De skolor/enheter/klasser
som finns med i undersdkningen kommer inte att ndmnas vid namn eller pa annat satt vara maojliga att
urskilja i undersdkningen. | enlighet med de etiska regler som géller ar deltagandet helt frivilligt. Ert
barn har rattigheten att intill den dag arbetet &r publicerat, ndr som helst vélja att avbryta deltagandet.
Materialet behandlas strikt konfidentiellt och kommer inte att finnas tillgangligt f&r annan forskning eller
bearbetning.

Vad jag behdver frén er ar att ni som vardnadshavare skriver under detta brev och s& snart som
majligt skickar det med eleven tilloaka till skolan sa att ansvarig larare kan samla in svaret.
Satt séledes ett kryss i den ruta som géller for er del:

O Som vardnadshavare ger jag tillstdnd att mitt barn deltar i undersdkningen

O Som vérdnadshavare ger jag inte tillstdnd att mitt barn deltar i undersékningen

vardnadshavares underskrift/er elevens namn
Har ni ytterligare fragor ar ni mer &n valkomna att hora av er!

Med véanliga halsningar

Jacob Modllstam
jacob.mollstam@gmail.com, 0733-34 94 80
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