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Da vi under var lararutbildning, efter VFU och vikariat, nirt ett allt
storre intresse for att arbeta dmnesovergripande och
dmnesintegrerat samt att lyfta in elevers egna erfarenheter i
undervisningen vill vi undersoka vad det finns for teorier i
litteraturen och tankar hos lidrare bakom dessa arbetssitt och
arbetsformer.

Syftet med detta examensarbete dr att forsoka ta reda pa vad
dmnesintegrerat och dmnesovergripande arbete innebir och hur
man kan arbeta och forhalla sig till begreppen. Vi vill dven titta pa
hur pedagogisk forskning paverkar ldrare i deras arbete.

Kvalitativ undersokningsmetod vid litteraturstudier och empiriska
studier. Den empiriska studien har en belysande och kontrastiv
funktion. Vi har valt att fora en diskussion och resonera oss fram
med stod av vara killor.

e Det verkar finnas ett glapp i kommunikationen mellan
forskarnas virld och ldrarnas virld.

e Begreppsdefinitioner dr nodvindiga for att man ska kunna
diskutera pedagogiska fragor pa ett meningsfullt sitt.

e For att arbeta dmnesdvergripande och dmnesintegrerat behover
man kanske inte arbeta i projektform, det dr mojligt att lata det
genomsyra ens vardagliga undervisning.
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1. Inledning

1.1 Bakgrund

Var ingang till denna C-uppsats var ett gemensamt intresse for att arbeta amnesoverskridande
och @mnesintegrerat. Detta intresse har sin grund i var vilja att se samband och helhet som
vicktes under var forsta termin pa lararprogrammet. Framfor allt forhallandet mellan elevers
kunskapande och amnesoverskridande verksamhet har kittlat vart intellekt och antytt ett djup
som vintat pa att utforskas. Med kunskapande menar vi, i linje med idéhistorikern Bernt
Gustavsson (2002), att det #dr nagot den ldrande utfér. Lundegard, Wickman och Wohlin
anvinder sig dven av Gustavssons definition i sin bok Utomhusdidaktik och de uttrycker detta
sahdr. Kunskapande dr ”en aktivitet som kréver engagemang och som inforlivas i oss sjélva.
Kunskap é&r en personlig och social foreteelse som finns i ett ménskligt, socialt och kulturellt
sammanhang.”’

Viljan att se helheten och sambanden mellan olika amnesomraden har vuxit allt eftersom vi
har fatt mer och mer erfarenhet av ldraryrket genom VFU?, vikariat och extrajobb. Aven de
olika LAU-kurserna® har fordjupat forstaelsen for hur kunskapande och amnesoverskridande
arbete hianger ihop. Startpunkten pa detta forhallningssitt var framfor allt Sven-Erik Liedmans
foreldsningar under LAU100. De gav nya insikter och antydningar om hur kunskap skapas.
Hans tydliga distinktion mellan information och kunskap var i mangt och mycket ett
uppvaknande som lett till att vi under vara studier har lagt denna syn pa kunskap och
kunskapande som ett raster pa storre delen av den litteratur vi lidst savil som pa de analyser vi
gjort av faktiska ldrandesituationer.

1.2 Syftet och fragestillningar

Syftet med detta examensarbete dr att forsoka ta reda pa vad amnesintegrerat och
amnesovergripande arbete innebir och hur man kan arbeta och forhalla sig till begreppen. Vi
vill dven titta pa hur pedagogisk forskning paverkar ldrare i deras arbete.

Detta konkretiseras genom foljande fragestillningar:

e Vad innebdr dmnesovergripande arbetssétt?

e Vad innebdr dmnesintegrerat arbetssitt?

¢ Finns det ndagon kunskapssyn som skapar bra forutsittningar for amnesovergripande
och dmnesintegrerade arbetsformer?

e Hur ser forhallandet ut mellan pedagogisk forskning och lérares arbete?

1.3 Var utsiktspunkt

Nir detta dr sagt sa édr det ocksa pa sin plats att tilldgga att den diskussion vi for dr pa ett
teoretiskt plan. Vi malar upp en idealbild for en pedagogisk situation av samma anledning
som teoretiska fysiker ofta uteldmnar friktion i sina matematiska fysikaliska teorier da den
innebir en allt for komplicerad variabel som paverkas av allt for manga omstandigheter vilket
skulle gora teorierna for stora och komplicerade for att vara anvéndbara. Darfor gor vi en
teoretisk konstruktion forankrad i slutsatser deducerade fran pedagogisk forskning da det vi

! Lundegard, Iann, Wickman, Per-Olof & Wohlin, Ammi (red) (2004). Utomhusdidaktik. s.26
* Verksamhetsforlagd utbildning.
? Allmint utbildningsomréde pa lirarprogrammet.



forskar pa befinner sig pa det plan dir undervisning inte sker utan istillet de goda savil som
de daliga forutsittningarna for undervisning skapas.

Vi uteldmnar alltsa hir konkreta klassrumsituationer och de ramfaktorer som gor pedagogens
vardagliga arbete till en otroligt komplicerad och krivande verklighet. Vi gor detta da en
begrinsning dr en forutséttning for ett meningsfullt arbete men ocksa av ovan namnd
anledning. Om vi férsokte ta hinsyn till alla mojliga komplikationer i en situation dir
kunskapande forekommer sa hade vi aldrig kommit lédngre &n till en odndlig méngd exempel
vilket inte hade varit till nagons gagn. For att belysa var i spannet mellan teori och praktik vi
befinner oss anvinder vi oss av en enkel men talande konstruktion ursprungligen introducerad
av Lgvlie atergiven och anvind av Gunnar Handal och Per Lauvas i En strategi for
handledning — pd egna villkor.” Pyramiden nedan illustrerar den pedagogiska praktikens natur
och indelas i tre nivaer dir vi anser att P2 och P3 bist kopplar an till var standpunkt. Se bild 1.

P3
P2

P1 (Bild 1.)

Hair symboliserar P2-omradet den niva vi anser oss befinna oss pa i vart resonemang. Den
vidror den mentala nivan som till exempel planering och reflektion. Toppen pa pyramiden,
P3-omridet, innefattar de etiska 6verviganden man gor. Aven denna knyter an till
planeringen men dven nér aterkoppling och sjélvkritik sker. I detta omrade anser vi att vi
befinner oss. Vi anser oss inte befinna oss i P1-omradet i vart resonemang da denna del
representerar det rent praktiska dtagandena i ldrargarningen sa som till exempel
lokaldisposition, schemalogistik och provrittning. P1-nivan dr en rent konkret handlingsniva,
vart resonemang ir teoretiskt.’

2. Litteraturgenomgang

2.1 Kunskapande sker i en social och kulturell kontext

Redan i forordet av sin bok Ett odndligt dventyr skriver Liedman om hur moderna hjilpmedel
leder informationen via bredband rakt in i vara skolsalar men informationen &r inte kunskap
utan enbart material fr kunskap”.® I dagsliget, over fyra ir senare, har inte detta citat samma
overvildigande inverkan pa oss som under var forsta termin utan istillet kan vi med glddje
konstatera att denna syn pa kunskap numera dr helt integrerad i var begreppsvarld.

Liedman talar dven om en kategorisering av olika typer av kunskap da kunskaper idag &r ett
begrepp som rymmer en vildig mangfald. Det &r ocksa hir kopplingen mellan hans syn pa
kunskap och hur olika #imneskategorier hinger samman blir tydlig. Amnesdvergripande arbete
ror sig inte om att vi talar och skriver svenska nir vi arbetar i &mnet samhéllskunskap i skolan
och da ocksa kan redovisa vart arbete i bada &mnena. Det handlar om hur de olika
dimensionerna av begreppet forutsitter varandra och hur kunskapen alltid befinner sig i en
kontext som #r var kultur. Med kultur menar vi och viljer aterigen att lyfta in Liedman som
fran Marx har lanat begreppet kultur som “’var andra natur” och definierar Marx kulturbegrepp

* Handal, Gunnar & Lauvés, Per (1982). Pd egna villkor: en strategi for handledning
% Handal & Lauvis (1982).
® Liedman, Sven-Eric (2001). Ett ocindligt éventyr: om ménniskans kunskaper. Stockholm: Bonnier. s.5
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i sin vidaste mening som: ”Kulturen som den andra naturen innefattar allt det
minniskogjorda.”’

Den kategorisering Liedman gjort for att beskriva hur kunskap utvecklats inom var kultur ar
foljande: (Det dr viktigt att podngtera att forfattaren beskriver ordningsféljden mellan
dimensionerna som “tamligen likgiltig”. Det handlar alltsa inte om inbordes hierarkier dar
nagot dr mer eller mindre vért; i var kultur skapar kunskaperna forutséttningar for varandra).

formégan att producera redskap av olika slag

formégan att férsta andra ménniskor och det samhille som dessa lever i

formaégan att tala och forsta tal liksom att skapa och lita sig vigledas av en symbolvérld
formagan att skriva och att tolka skrift ®

AP

Aven Lev Semjonovitj Vygotskij (1869-1934) poingterar hur kunskap alltid skapas i en
kulturell och social kontext. Han var forskaren bakom den sociokulturella inriktningen vilket
mycket forenklat innebir att fokus inom denna inriktning ligger pa den sociala miljén och
dess paverkan pa barnets utveckling. I Silwa Claessons bok Spdr av teorier i praktiken,
aterges Vygotskijs teorier om att ett barns utveckling hinger samman med den miljo det véxer
upp i och att barnets lirande och dess utveckling inte gar att atskilj a.” Det sociokulturella
forhallningssattet har alltsa sitt fokus pa den omgivande kulturen, kommunikationen och
sammanhanget.'® Forfattaren klargor dven Vygotskijs siitt att se p4 lirandet och dess
utvecklingsprocess och lyfter in begreppet “zone of proximal development” det vill séga zon
av proximal utveckling. Alla ménniskors inldrning sker i en zon inom vilken utveckling skulle
kunna vara méjlig.""

Tanken &r att zonen é&r skillnaden mellan vad eleven kan och vad denne kan lédra sig med assistans
frén en ldrare. Detta synsitt ger oss ldrare lite hopp. Det betyder att vi genom att lyssna, observera
och forsoka forstd i vilken utvecklingsfas eleven/eleverna befinner sig kan hjdlpa dom framat till
nista fas. Vi ger dom nycklarna och dom fér sjélva lasa upp.12

Forklaringen som aterges i citatet ovan anser vi visar pa att grundtanken i denna teori gar att
sammankoppla med synen pa kunskapande dér den aktiva eleven star i centrum av
kunskapandeprocessen. Liraren och eleven skapar forutsittningar for kunskap men ett aktivt
medverkande fran eleven gor det till kunskapande.

Vart ville vi dd komma genom att lyfta fram dessa exempel? Jo, vi talar om
amnesovergripande verksamhet i skolan och vi anser att denna syn pa kunskapande dr en
forutsittning for att man ska forsta syftet med att arbeta amnesoverskridande. Eller som
Liedman sjilv uttrycker det.

Det moderna samhéllets arbetsdelning kan inge forestédllningen att vissa av oss ror sig i den ena
dimensionen, andra i den andra. Hantverkaren eller teknologen idr blott och bart sysselsatt med sina
verktyg, kuratorn eller politikern med samhillet, engelskldraren med spraket; och litteraturvetaren r
texternas fange. I sjdlva verket forutsitter varje arbetsuppgift alla dimensionerna. Sa lange vi inte
inser det, loper vi risk att krympa var egen horisont. Det skulle alltsd bara vara redskapen som spelar
en roll for oss, eller texten som sadan eller andra méinniskor. Med en sadan instillning ligger vi en
del av var egen verklighet i morker."

7 Liedman (2001).5.170

¥ Liedman (2001). s. 171

? Claesson, Silwa (2002). Spdr av teorier i praktiken: ndgra skolexempel. Lund: Studentlitteratur. .29
!0 Claesson (2001). s. 30

! Claesson (2001) 5.30

"2 http://ita-uppslagsbok.wikispaces.com/Sociokulturelltperspektiv

" Liedman (2001) 5.172
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Foljaktligen kan man hivda att &amnesovergripande arbete och dmnesintegrering &dr en del av

kunskapen i sig. Ute i samhéllet utanfor skolan gors inte samma dmnesindelningar utan varje
fenomen och situation rymmer flera av skolimnena integrerade med varandra. De upptrider

inte som isolerade enheter.

2.2 Det radande kunskapsliget

Vi samtalade en del kring hur vi skulle forhalla oss till amnesdvergripande och
dmnesintegrerat arbete i en uppsats och vi var vil medvetna om att vi skulle behéva exempel
pa denna typ av arbete som var forankrad i reell pedagogik och didaktisk forskning och inte
bara kopplad till ldroplanen och idéhistoriska och filosofiska teorier. Vi behovde konkreta
exempel pa teorier deducerade fran forskning pa verklig undervisning ute i svenska skolor.
Med detta i sinnet tog vi oss i kast med att forsoka reda ut det radande kunskapslaget. Detta
visade sig vara bade spinnande och intressant, om dn modosamt, och vi kunde se att dven om
det vi sokte inte alltid var fokus i de bocker vi lidste sa fanns tankarna ofta implicit uttryckta.

Under arbetets gang insag vi att det fanns en fara med att soka efter specifika tendenser och
den faran manifesterade sig i att vi ibland lédste in mer i de texter vi lidste dn vad som kanske
egentligen sades. Vi fann dnda tillrickligt med konkreta exempel pa forskning pa
amnesovergripande arbete for att kéinna att vi inte var ute pa alltfor tunn is. Det vi saknade var
forskning om de bakomliggande orsakerna till att ldrare viljer att arbeta dmnesdvergripande
och det var ddr vi hade egna férhoppningar om att kunna koppla det till synen pa
kunskapande. Detta var dock svart och det var hir vi forst borjade misstinka att det inte bara
var vi som var osikra pa definitionen av de begrepp som &r centrala i uppsatsen utan dven
bland forskare sa rader det en viss forvirring kring definitionen av begreppen
dmnesovergripande och dmnesintegrerad.

2.3 Begreppsdefinition

En stor (och ganska sjdlvklar) vinst med vara efterforskningar var att flera nya och gamla
begrepp fick en konkret innebord istillet for att vara den typ av begrepp man som student pa
grund av bristande sakkunskap kan uppleva som typiska pedagogfloskler. Vi borjade sa
sakteliga bygga ett orienteringsmonster' och ringa in var en del av forskningen pa
amnesoverskridande verksamhet star idag. Men det var ocksa hir den forsta ordentliga
begreppsforvirringen satte in. Tidigare hade dmnesdvergripande, dmnesdverskridande och
amnesintegrerat arbete varit synonymt for oss. Och i all drlighet sa dr vil &mnesovergripande
och dmnesoverskridande fortfarande tva snarlika bendmningar pa ett och samma fenomen. Vi
var bada dverens om att overgripande, overskridande var alltfor svivande och vida begrepp.
Samtidigt borjade vi istéllet fundera dver vad integrering kunde innebéra. Var verkligen
integrering samma sak som de ovan nimnda begreppen?

Da vi bada gjort huvuddelen av var VFU pa 6 — 9-skolor vinde vi oss forst till Lpo94, det vill
sdga ldaroplanen for de grupper av elever som vi kommer att undervisa, for att se vad det stod
om integrering dir. Under rubriken Kunskaper star det att ”lararna skall striva efter att i
undervisningen balansera och integrera kunskaper i sina olika former™" Aven under Rektorns
ansvar nimns integrering i stycket ”Amnesovergripande kunskapsomréiden integreras i
undervisningen i olika &mnen” Vad innebér da dessa tva citat? Det forsta citatet upplever vi
som ganska abstrakt och svarpenetrerat men det blir aningen tydligare da det star i ljuset av en

“harmonisk utveckling” och att elevens lust att ldra skall utgora en grund for

'* Andersson, Bjorn (1994). Om kunskapande genom integrering
15 Skolverket. Lpo94. www.skolverket.se
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undervisningen.”'® Alltsa kan man pé god grund dra slutsatsen att enligt Lpo94 si ir
integrerade kunskaper en bidragande orsak till lust att lira och en harmonisk utveckling och
foljaktligen nagot djupt positivt och en del i de forutsittningar som krivs for kunskapande.

Det andra citatet, taget fran Rektorns ansvar, var lite av en vattendelare for oss da det var har
vi for forsta gangen insag att man i de nationella styrdokumenten skiljer pa
dmnesovergripande och d@mnesintegrering. | citatet ovan bendmns inte integreringen som
dmnesintegrering men det &r tydligt att integreringen dr nagot annat dn dmnesovergripande da
det amnesovergripande dr nagot som ska integreras. Vad innebar da integrering och integrerad
undervisning? Nir vi stillt oss denna fraga borjade vi soka efter begreppet integrering i den
litteratur vi redan sokt igenom och fann via killhénvisningar en rapport skriven av Bjorn
Andersson for NA—spektrum.17

2.4 Integrering

I rapporten ndamnd ovan gar Anderson in pa djupet av begreppet integrering och forsoker reda
ut vad det innebir i forhillande till de naturvetenskapliga imnena. Aven om hans rapport har

en tydlig koppling till just de naturvetenskapliga dmnena sa menar vi att det i hans inledande

definition, och pa manga andra punkter, finns en generaliserbarhet som gor att resonemangen
gar att applicera pa andra kunskapandesituationer.

Definitionen 4r helt enkelt: 'Med integration menas, nér det géller undervisning

och ldrande om virlden, att sammanfoga skilda delar till ett helt.' Det &r underforstatt
att det dr individen som integrerar. Det finns med andra ord ingen integration

i sig. Integration &r alltid ndgons integration. I undervisningen ir det friga om att
stimulera eleven att integrera, dvs. sjilv konstruera helheter av delar. '*

Om vi anvinder oss av Anderssons definition av begreppet integrering sa hamnar vi i en
intressant situation dir definitionen nddvéndigtvis inte handlar om arbete dver
dmnesgrianserna utan dven om hur nya kunskaper i ett &mne integreras i elevens tidigare
forstaelse av detta @mne och da utokar och fordjupar forstaelsen av detsamma. Detta har dven,
anser vi, en tydlig koppling till en hermeneutisk syn pa lirande."

Begreppet integrering ar alltsa ett centralt begrepp hér och vi har foreslagit Anderssons syn pa
integrering som en tankekonstruktion allmén nog att kunna appliceras pa andra
kunskapandesituationer én de rent naturvetenskapliga.

I vart forhallande till integrering ligger det implicit att det nodvindigtvis inte handlar om
integrering dver dmnesgrinserna i en av ldrare konstruerad uppgift. Integreringen kan lika
gidrna vara individens egen personliga integrering av olika amnesomraden. Det behover inte
heller handla om integrering mellan olika amnesomraden utan det kan lika gédrna vara
integrering av ny kunskap i ett sedan tidigare existerande men fortfarande expanderande och
fordjupande orienteringsmonster.

Ur Anderssons perspektiv har integrering inte skett forrdn eleven har forstatt sambanden
mellan de olika delar som integrerats. Alltsa dr amnesovergripande undervisning dér
uppgifterna dr &mnesoverskridande men eleven inte har mdjlighet att sjédlv integrera
meningslosa ur ett individuellt integrerat perspektiv. I de fall dir detta forekommer sa handlar

16 Skolverket Lpo9%4

"7 Andersson (1994)

'8 Andersson, (1994) 5.3

' Gustavsson, Bernt (2002). Vad dir kunskap?: en diskussion om praktisk och teoretisk kunskap.



det formodligen om ldrares goda vilja och ambition men &r samtidigt ett utslag av otillrackligt
kunnande om vad integrering egentligen innebér ur detta perspektiv. Om elever och lédrare
forstar inneborden av detta perspektiv pa integrering skulle det eventuellt kunna 6ka
forstaelsen for undervisningen och kunskapandet. Forhoppningsvis leder detta till att
skolarbetet priglas av ett storre intresse och djupare forstaelse av amnesomraden, forhallandet
mellan olika amnesomraden och sitt eget kunskapande.

Som en foljd av detta resonemang foreslar vi hir en egen definition av begreppen
dmnesovergripande och d@mnesintegrering.

Amnesovergripande: En uppgift eller situation som inbegriper mer én ett av de olika
skoldmnena.

Amnesintegrering: Nir en kunskapande individ ser delarna och helheten av ett eller flera
fenomen och forstar forhallandet dem emellan och ddrmed kan koppla dem till sitt tidigare
kunnande.

Dessa definitioner &r sjdlvklart inte pa nagot sétt nagot forsok till att ge en definition av
begreppen som vi hoppas ska bli allméngiltiga, men en definition inom ramarna for detta
arbete ir en nodvindighet. Detta for att det ska bli begripligt och meningsfullt att gora det
savil som att ldsa det. Darfor gor vi, med stod av den litteratur vi redovisar i detta arbete, den
definition du list ovan.

2.5 Erfarenhetspedagogik

En annan aspekt av den individuella integreringen dr hur den sker i den ldrandes egna
orienteringsmonster. Med detta menar vi hur den ldrande sétter ny kunskap i relation till sina
tidigare erfarenheter. Detta &r vad Jan Nilsson kallar erfarenhetspedagogik.”’

Med erfarenhetspedagogik syftar Nilsson just till pedagogik som tar sitt avstamp i elevens
egna erfarenheter och med hjilp av dessa gor undervisningen meningsfull, individualiserad
och just integrerad. Erfarenhetspedagogik har dock en inneboende svarighet vilket Nilsson
inte pa nagot sett hymlar med. Han &r i det han skriver vil medveten om svarigheten for en
pedagog att sammanfoga tva, for eleven ofta, helt diametralt motsatta virldar, den privata och
den institutionaliserade. ”Den pedagogiska utmaningen blir att forma en undervisning som
mojliggdr 6ppningar och kopplingar mellan elevers vardagliga forstaelse av sin omvérld och
den mera vetenskapliga som skolan av tradition har att erbjuda dem.”!

Nir han lyfter fram problematiken i erfarenhetspedagogiken sa sitter han dven ljuset pa att
den innebir fler mojligheter dn problem. Han papekar framfor allt att erfarenhetspedagogik
inte innebdr ett dikotomiskt forhallande till tva vérldar, skolan och den privata. Synen pa det
inbordes of6renliga motsatsforhallandet ligger i forsta hand hos eleverna. Hos Nilsson ligger
fokus som sagt pa de goda forutsittningarna i sjdlva forhallningssittet.

”- ndr undervisningsinnehéllet #r alltfor abstrakt, faktainriktat och distanserat reagerar eleverna
med passivitet, oengagemang och (ibland) med en 6ppet negativ instdllning detta kan leda till
instrumentell hallning och/eller faktareproduktion. Undervisningen méste vara konkret och nira
eleverna, och att det innehall som man arbetar med pa olika sitt maste knyta an till elevernas virld
och erfarenheter.” **

2% Nilsson, Jan (2006). Att se och forstd undervisning
*! Nilsson (2006) 5.204

2 Nilsson (2006). s.202



”en undervisning som #r Oppen for elevernas liv, tankar och erfarenheter inte behover sta i ett
motsatsforhéllande till en undervisning som handlar om det mera abstrakta, okinda och
fraimmande.””

Dessa olika aspekter leder alla till en funktionaliserad”* integrerad och féljaktligen
meningsfull undervisning. Vinsten med att kalla sin undervisning erfarenhetspedagogisk
istdllet for individuell 4r att man startar i nagot som dr gemensamt for alla som sedan far en
riktning hos individen. Det kréver inte att liraren ska sitta sig in i samtliga elevers privatliv.
Efter hand blir det sa att man lér sig mer och mer om sina elever och sjilv kan foresla
riktningar men i ett initialskede dr det en stor hjilp att kunna rora sig med generaliserbara
termer. Sedan allt eftersom man ldr kdnna eleverna sa kan man individualisera undervisning
sa att varje elev far unika uppgifter. Det finns saklart inget sjdlvindamal att forsoka gora
tjugofem olika uppgifter till varje lektion men man har mdjligheten att vinkla allt man gér och
arbetar man i huvudsak med uppgifter med en viss generaliserbarhet inbyggda sa l6ser sig
individualiseringen och integreringen i samspelet mellan lidrare och den ldrande som vid det
hir laget, precis som ldraren, forhoppningsvis borjat forsta hur han/hon lér sig bist. Detta dr
en forutsittning for att eleverna ska kunskapa, befésta sina orienteringsmonster och kunna
borja se samband mellan ny och gammal kunskap och olika amnesomraden.

2.6 Elevsyn

Vart har da detta resonemang lett oss? Till att borja med sa ligger det en elevsyn i botten dér
den ldrande dr aktiv i sin inldrning. Eleven dgnar sig at kunskapande. For att det ska finnas
forutséttningar for de olika individerna att kunna vara aktiva sa dr en mycket viktig
forutséttning den att eleven far mojlighet att arbeta erfarenhetspedagogiskt. Att individens
erfarenheter ligger som grund eller mojligen ramverk for larandet. Detta leder i sin tur till att
kunskapandet blir meningsfullt for den ldrande. Eleven kan vidga och foérdjupa sitt
orienteringsmonster och det dr dven pa denna niva som integreringen sker. Om vi lagger
Anderssons syn pa integrering pa Liedmans kunskapssyn och Nilssons pedagogiska idé om
erfarenhetspedagogik sa har vi skapat forutséttningar for kunskapande och meningsfullt
ldrande for individen. Detta talar dven den amerikanska pedagogen och filosofen John Dewey
(1859-1952) om.

2.7 John Dewey

Uttrycket “’learning by doing” &r ofta sammankopplat med Deweys och hans arbeten och
forskning som lag som grund for den progressiva pedagogiken i USA och har betytt mycket
for skolans utveckling. I boken Individ, skola och samhdille, klargor forfattarna Sven Hartman,
Ulf P. Lundgren samt Ros Mari Hartman fér Deweys utgangspunkter, de menar att det mest
centrala i Deweys pedagogik ir individen och det sociala sammanhanget. Dewey menar att
individen utvecklas genom ett samspel med sin omvérld och blir medveten om de social
forordningar samt ldr sig forsta sammanhang.25 Som tidigare ndmnts sa sammankopplas
Dewey ofta med uttryckssittet “learning by doing”. Om vi sitter in det i ett skolperspektiv sa
betyder det att eleven i sin utbildning maste ges mojligheter att fa prova och experimentera
dvs. en praktisk tillimpning skall ske. Dewey férmedlar bilden av ménniskan som aktiv
gentemot sin omvérld vilket vi anser dr vad kunskapande innebir. Kunskapssokandet blir en
process som endast kan genomforas om individen &r aktiv.

> Nilsson (2006). 5.206

24Malmgren, Lars-Goran & Nilsson, Jan (1993). Litteraturlisning som lek och allvar: om tematisk
litteraturundervisning pd mellanstadiet

% Dewey, John (1980). Individ, skola och samhadlle
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Dewey foresprakar dven att utgangspunkten for undervisningen skall vara individens intressen
och aktiviteter.” Sammanfattningsvis kan vi understryka det faktum att det maste finnas ett
samband mellan individens intresse och anstringning. Foreningen dem emellan ger ett dkta
intresse som foder en aktivitet, vilket dr viktigt att ta vara pa. Dewey menar att det alltid finns
kopplingar mellan hur vi skiftar intresse, de behov vi har och den utveckling vi befinner oss
i.” Sammanfattningsvis s& skulle man kunna siiga att progressivismens fader John Dewey
foresprakade elevens behov och intressen detta kan vi se dven i dagens forskning som t.ex. i
Nilssons erfarenhetspedagogik.

2.8 Synen pa kunskap och kunskapande i de nationella styrdokumenten

Denna syn pa kunskap och kunskapande dr ocksa vil representerad i vara nationella
styrdokument dér det pa flera stillen forekommer konkreta exempel pa att amnesdvergripande
arbete dr en viktig del i den moderna skolan. Som t.ex. ”En viktig uppgift for skolan &r att ge
overblick och sammanhang”. I detta citat dr det direkt uttalat att en viktig del av skolans
ansvar dr att ge eleverna mojlighet till 6verblick och sammanhang vilket dven en viktig del i
kunskapandet och en forutséttning for att kunna arbeta dmnesovergripande och
dmnesintegrerat.

Det ligger dven en uppmaning till balans i styrdokumenten dér olika kunskapssyner inte ska
tampas om utrymmet utan istéllet bilda en helhet. ”Skolans arbete maste inriktas pa att ge
utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett ldrande dir dessa former balanseras och
blir till en helhet.”*® Overhuvudtaget #r helhetsbegreppet en viktig del av styrdokumenten och
att se helheten 4r som sagt en forutsittning for kunskapande.

Aven i ldrares riktlinjer papekas det att eleverna ska fi ”majlighet att arbeta
dmnesdvergripande”.”” Kopplingen till informationssamhiillet och den kulturella kontext
kunskapen lever i star ocksa att finna hér precis som hos Liedman. ”Skolan skall formedla de
mer bestdndiga kunskaper som utgér den gemensamma referensram alla i samhéllet behover.
Alltsa bor skolans syn pa kunskap reflektera hur kunskapen manifesteras i samhéllet déarfor
bor vil amnesovergripande arbete vara en logisk konsekvens av detta citat.

Aven distinktionen mellan information och kunskap har gjorts i styrdokumenten d& man talar
om informationsflode och inte kunskapsflode. "Eleverna skall kunna orientera sig i en
komplex verklighet, med ett stort informationsfléde och en snabb féir'zindringstakt.”30

Den sociala och kulturella aspekten finns ocksa den representerad i styrdokumenten. Dir kan
vi dven lédsa att det finns en uttalad syn pa att dessa &r en forutsittning for att olika
kunskapsformer ska kunna bilda en helhet. ”Gemensamma erfarenheter och den sociala och
kulturella virld som skolan utgor skapar utrymme och forutsittningar for ett ldrande och
utveckling dér olika kunskapsformer &r del av en helhet”. De gemensamma erfarenheterna ir
en forutsittning for att vi ska kunna interagera med varandra overhuvudtaget. Detta har en
stark koppling till det hermeneutiken sédger om hur meningsfullhet skapas.

Dewey (1980)

¥ Hesslefors Arktorft, Elisabeth (1996). I ord och handling — Inneborder av ”att anknyta till elevers
erfarenheter”, uttryckta av lirare. s.24

2 Skolverket, Lpo94

2 Skolverket, Lpo94

30 Skolverket, Lpo94
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2.9 Hermeneutik och meningsfullhet

Begreppet hermeneutik dr ett begrepp som oundvikligen maste tas upp lite noggrannare i
denna uppsats da meningsfullheten hela tiden ligger som fond till det vi talar om. Begreppet
hermeneutik definieras i Svenska akademins ordlista som: “’vetenskap om tolkning av texter”
och tolkning och meningsfullhet &r starkt sammankopplade. Meningsfullhet 4r inte temat for
var uppsats men integrering, erfarenhetspedagogik, orienteringsmonster och sa vidare, &r
nagot vi misstdnker dr viktiga delar i det meningsfulla kunskapandet. (For 6vrigt sa ér det
meningsfulla kunskapandet ett redundant sitt att uttrycka sig pa da kunskapande i sig inte kan
vara meningslost men vi valde att uttrycka oss sa av, for pedagoger, uppenbara skil...) Vad
har da meningsfullhet och hermeneutik att gora med varandra? For att belysa detta skulle vi
vilja lyfta in Nils Gilje och Harald Grimen.

Karakteristiskt for meningsfulla fenomen idr att de maste tolkas for att kunna forstas. Tolkning av
meningsfulla fenomen &r nadgot vi gor hela tiden som sociala aktorer. Det dr ndgot som vi maste
gora for att kunna interagera med andra sociala aktorer.”'

Alltsa, tolkningen dr en forutsittning for att vi ska kunna interagera socialt med andra aktorer
och kunskapandet &r ju, som vi konstaterat ovan, en social foreteelse. Foljaktligen &r
meningsfullhet beroende av tolkningen av ett socialt sammanhang och i forlingningen star da
dven det meningsfulla kunskapandet i beroende av detta. Man skulle nog néstan om man var
lite vardslos vaga insinuera att kunskapande skulle kunna vara ett led i en kausalitetskedja
dir kunskapande &r en direkt konsekvens av ett meningsfullt socialt interagerande och
tolkningen av detta.

Hermeneutiken spelar ocksa en stor del i forutséttningarna for vart eget arbete med uppsatsen
da vi dgnar oss at att tolka det vara respondenter sagt och vad de forfattare uttryckt i de
skriftliga kidllor vi anvént oss av. Detta &r inget konstigt utan det 4r en del av
samhillsvetenskapernas forutsittningar, men det &r viktigt att lyfta fram denna dubbla
hermeneutik som &r tolkningen av redan tolkat material.

...samhiillsvetenskaperna bygger pa en dubbel hermeneutik. A ena sidan maste de forhalla sig
till en varld som redan &r tolkad av de sociala aktorerna sjdlva. Samhéllsvetenskaperna kan dérfor
inte bortse fran de sociala aktorernas beskrivningar och uppfattningar av sig sjidlva och virlden. A
andra sidan ska samhillsvetaren bedriva forskning och de maste rekonstruera de sociala aktorernas
tolkningar inom ett samhéllsvetenskapligt sprak med hjélp av teoretiska begrepp. Det dr nimligen
inte sérskilt sannolikt att en forskning som bara aterger de sociala aktorernas uppfattningar sidger
oss allt som ir av intresse att veta om hur ett samhélle fungerar. Samhéllsforskare maste dirfor
ocksa gi lingre in de sociala aktorernas sjilvuppfattningar.™

En sista och mycket viktig del av hermeneutiken som vi maste ta upp dr dess starka koppling
till det vi kallar erfarenhetspedagogik och det vi kallar orienteringsmonster. Begreppen har
presenterats av Nilsson och Andersson och de &r definierade ovan. Men medan Nilsson och
Andersson talar om erfarenhet och orienteringsmonster sa talar hermeneutikern om
forforstaelse. Alla situationer en individ tolkar, tolkas utifran hennes forforstaelse. Ingenting
annat dr mojligt. Det vi inte forstar, forstar vi inte utifran var forforstaelse. Precis som att vi
forstar det vi forstar utifran var forforstaelse. Gilje och Grimen beskriver det sahér:

En grundtanke inom hermeneutiken &r att vi alltid forstar ndgot mot bakgrund av vissa
forutsittningar. Vi moter aldrig vérlden forutsittningslost. De forutsittningar vi har bestimmer
vad som ir forstéeligt och vad som dr of6rstaeligt. Nir vi ndrmar oss en text, ett visst beteende

3 Gilje, Nils & Grimen, Harald (1995). Samhdllsvetenskapernas forutsdttningar. s.175
32 Gilje & Grimen (1995). s.181.
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eller en bild som verkar oforstaelig sa ér de alltid of6rstaeliga mot den bakgrund som vi sjdlva tar
med oss in i forstielseprocessen.™

Det gar inte att nog betona vikten av meningsfullhet i skolan. Dagens elever accepterar inte en
skolmiljo dir de betraktas som tomma kérl ldraren har att fylla. Eleverna accepterar inte en
skolmiljo dir de dgnar sig at en passiv kunskapsreproducering. Med dessa tva pastaenden
malar vi upp en vildigt polariserad bild av skolan som i sin extrem saklart inte stimmer. Men
som kontrast till ett integrerat erfarenhetspedagogiskt kunskapande sa fyller ett polariserat
exempel en belysande funktion.

Som avslutning pa vart resonemang om att skapa meningsfullhet genom kunskapande skulle
vi dnnu en gang vilja lyfta in Nilsson.

Nir innehéllet i undervisningen dr begripligt och erbjuder ett meningsbérande innehall, nir det pa
nagot sitt handlar om minniskor och ménsklig verksamhet och nir det pa nigot sitt knyter an till
elevernas erfarenheter och det kulturella kapital de biar med sig in i undervisningen okar deras
engagemang, intresse och aktivitet. Nar denna meningsfullhet och begriplighet inte erbjuds, t.ex.
nér undervisningen 4r tomd pa allt annat innehall 4dn sprak, form och fardighet, reagerar eleverna
antingen neutralt eller med oro och bristande engagemang och intresse.**

2.10 Ovrig litteratur

Andra forfattare som skrivit om teorier och for vart amne viktiga aspekter dr Elisabeth
Hesslefors Arktorft I ord och handling — Innebdrder av "att anknyta till elevers
erfarenheter”, uttryckta av ldrare och Lars Ingelstams bok Snuttifiering - helhetssyn —
forstaelse . Den mer pragmatiska delen av arbetet med dmnesintegrering i skolan handlar till
stor del om logistik, tid, resurstinkande och vilken status &mnesintegrering och
amnesovergripande arbete har. Detta &r inget vi fokuserat pa i denna uppsats men goda
perspektiv pa detta kan man hitta bl.a. i Birgitta Sandstroms Ndr olikhet foder likhet — hur
damnesovergripande kunskapsomraden formas och tar plats i skolans praktik men ocksa i
Skolverkets ldgesbedomning 2002, i Tid for ldrande Skolverket 2001-2002 och i Skola for
bildning 1992 kan man hitta bra férankringar i den konkreta verksamheten och vad det krivs
for strukturella fordndringar for att detta typ av arbete ska bli lyckosamt. Aven hir har Jan
Nilsson en del att sdga tillsammans med Emin Tengstrom i deras bok Pd spaning efter
framtidens fragor.

For att fa ytterligare stod for vara tankar och resonemang och for att orientera oss i det
radande kunskapsldaget har bocker som berort &mnena temaarbete, projektarbeten, helhetssyn,
meningsfullhet och varit till stor hjédlp och da har vi anvint oss av Lars Owe Dahlgrens
Undervisningen och det meningsfulla ldrandet, Tomas Englunds Undervisning som
meningsbjudande, Laroplanskommitén betinkande (sdrtryck) “Bildning och kunskap”, En
skola for bildning” och Karolina Osterlinds Begreppsbildning i dmnesovergripande och
undersokande arbetssditt.

3. Tillvigagangssitt

Da vart intresse for den typ av pedagogik och kunskapssyn vi talar om i detta arbete vicktes
under konkreta klassrumssituationer och i ldrarnas vardagliga arbete under VFU och vikariat
insag vi att vara erfarenheter tillsammans med intervjuer skulle ge en intressant och kontrastiv

3 Gilje & Grimen (1995) s. 183.
* Nilsson, Jan (2007). Tematisk undervisning.
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bild till det vi métt i litteraturen. Det skulle dven visa pa hur eller mojligtvis om forskarnas
syn pa kunskapande manifesterade sig i lirarnas asikter om sin vardag.

Det som foljer efter metodavsnitten, utforande och frageformuleringen &r ett exempel pa
erfarenheter av &mnesoverskridande arbete under en VFU-period. Detta ska fungera som
bakgrund till intervjun tillsammans med litteraturdelen. Exemplet &r taget fran det
utvecklingsarbete som gjordes pa VFU:n under LAU 310. Vi har muntligt godkidnnande att
ateranvinda detta material i denna uppsats fran de deltagare och inblandade som berdrs i detta
avsnitt.

3.1 Val av metod

Vi har valt att i denna uppsats anvidnda oss av en kvalitativ metod som har sitt ursprung i de
humanistiska vetenskaperna. Huvuduppgiften for detta synsitt &r att tolka och forsta de
resultat som framkommer. Vi har ddrmed valt bort det kvantitativa synséttet som har sin
bakgrund i naturvetenskapen dir fokuseringen ligger pa objektiva, empiriskt kvantifierbara
mitningar och observationer.™

Litteraturstudien och intervjuerna dr vart fokus i denna uppsats men dven vara egna
erfarenheter fran VFU och arbetslivet, samt utvecklingsarbetet i LAU310 har influerat vart
arbete.

Utifran det vi ldst och erfarit har vi formulerat fragor till intervjuerna och ringat in vart fokus
dn mer. Det kvalitativa synséttet som vi valt innebir dven att man karaktériserar och gestaltar
nagot vilket vara djupintervjuer med fyra verksamma ldrare funktionerar som.”® Valet av en
kvalitativ metod framfor en kvantitativ metod resulterar i att vi nar en mindre grupp av
informanter gentemot vad en kvantitativ studie i form av till exempel enkéter hade gjort, men
vi far ut ett mer djupgaende resultat.

Den kvalitativa analys som gors pa det material som insamlas vid intervjuerna paverkas
mycket av forskaren sjilv.”” Vi anser hir att det har varit av fordel att vara tva forskare i detta
skede da analyserna av intervjuerna aterspeglar ett bredare perspektiv och en “enfirgad” bild
av verkligheten blir svarare att astadkomma. Bell uppmirksammar dock det faktum att en
skevhet kan uppkomma om man ir flera intervjuare.” Hir menar vi att vi har fordel i att ha en
gemensamt framarbetad forforstaelse som forhindrar olika riktningar.

Vi valde att gora fyra intervjuer med ldrare verksamma i skolaren 6-9 pa olika skolor i
Goteborg. Intervjuerna har en ostrukturerad form vilket innebér att intervjuaren dr medveten
om vilket iamnesomrade som skall berdras men fragorna stills i den f6ljd som situationen
inbjuder till och foljdfragorna formuleras pa ett individualiserat vis for att na hogsta forstaelse
hos informanten.* En ostrukturerad intervju, eller kvalitativ intervju som Johansson och
Svedner viljer att kalla den, har avsevirt friare formulerade fragor dn den strukturerade
intervjun och eftersom endast iamnesomradet dr bestimt*’ ger detta ett spelutrymme hos
informanten som inte dr mdjligt i den strukturerade intervjun. Den negativa aspekten av den
hir typen av intervju dr att informanten kan uppleva ett prestationskrav att vara intervjuaren

3 Stukdt, Staffan (2005). Atz skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap.

% Stukdt (2005).

7 Bell, Judith (2000). Introduktion till forskningsmetodik.

¥ Bell (2000)

% Stukat (2005)

0 Johansson, Bo & Svedner, Per Olov (2006). Examensarbetet i ldrarutbildningen: undersokningsmetoder och
spraklig utformning
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till lags. Det kan ocksa forekomma virderingar och olika typer av affekt i svaren men da var
undersokning &r av kvalitativ och tolkande karaktir dr inte detta nddvindigtvis till resultatets
nackdel.

Vi valde att inte i forvidg avsloja temat for intervjun for informanterna, detta for att na ett
spontant och oslipat resultat. Denna typ av intervju skapar forutsittningar for att fa ut sa
fylliga svar som mojligt da samspelet mellan intervjuaren och informanten utnyttjas. Som vi
tidigare namnt sa har vi konstaterat och sjédlva lidit av en slags begreppsforvirring nir vi talar
om dmnesintegrering och amnesovergripande undervisning. Denna ostrukturerade form pa
intervjun har varit till fordel nér det kommer just till denna begreppsforvirring. I jimforelse
med en strukturerad intervju sa dr en ostrukturerad intervju mer anpassningsbar och
informantens kénslor och motiv blir mgjliga att se. Denna metod 4r dock avgorande av
intervjuagelzns formaga och skicklighet, det kriaver goda forkunskaper och en god psykologisk
formaga.

3.2 Utforande och frageformulering

Som underlag for vara intervjuer och intervjufragor har vi anvint oss av metodbocker som:
Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap, forfattare Staffan Stukét, Introduktion
till forskningsmetodik, skriven av Judith Bell samt Examensarbetet i lirarutbildningen,
forfattad av Bo Johansson och Per Olov Svedner.

Tre av de fyra intervjuerna dgde rum pa informanternas arbetsplatser i en ostord miljo. Det vi
strivade efter hir var att fa en sa trygg och lugn miljo som mojligt. Den fjédrde intervjun
utgjordes pga. av ett ovintat avhopp av en telefonintervju. Telefonintervju lampar sig bittre
vid en strukturerad intervju da svaren vid en ostrukturerad telefonintervju inte tenderar att ge
lika djupgaende svar som vid ett faktiskt mote med informanten. Detta upplevde vi vid
telefonintervjun som inte gav lika mycket material att analysera. Detta tror vi beror pa att
samspelet inte blir det samma vid en telefonkontakt da kroppssprak och mimik uteblir vilket
genererar att intervjuarens respons inte blir en naturlig del av samtalet.

Vi genomforde tva intervjuer var och samtliga dokumenterades pa bandspelare vilket har gjort
det mojligt att i efterhand fa en klar inblick i varandras intervjuer. Att anvianda oss av detta
sitt for att dokumentera vara intervjuer anser vi vara till stor fordel, inte endast for den inblick
det ger oss, utan dven att fokuseringen vid intervjun &r riktad mot informanten. Detta &r enligt
var erfarenhet ett viktig element vid en ostrukturerad intervju da den bygger pa samspelet
mellan intervjuaren och informanten. Bell belyser de férdelar som bandinspelning vid en
intervju har. En av dem ir att det gar att genomfora en kontroll av ordalydelsen vid t.ex.
citering av informanten*? vilket vi har anvint oss av i denna uppsats. Aven Johansson och
Svedner foresprakar bandspelare vid en kvalitativ intervju men anser dven att intervjuaren bor
fora anteckningar. Detta for att ge informanten en naturlig paus efter varje svar, da med
forhoppningen att informanten skall tilligga information.*> Det ger informanten chansen att
ge ett sa uttbmmande svar som majligt. Vi har inte fort nagra anteckningar under intervjuerna
men vi upplever dnda att vi gav respondenterna tid att sjidlva vilja vig i sina resonemang.

Samtliga intervjuer tog mellan 15-30 min att genomf6ra. Intervjuernas lingd var beroende av
hur mycket varje respondent hade att sdga kring fragorna da vi ville fa dem att resonera
sjalvstiandigt i sa hog grad som mojligt.

*! Stukat (2005)
2 Bell (2000)
43 Johansson & Svedner (2006)
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Som vi nimnde ovan &r en ostrukturerad intervju i hog grad beroende av intervjuarens
forkunskaper och skicklighet. Det faktum att vi delade upp intervjuerna sinsemellan skulle
kunna anvindas som en kritik mot intervjuernas utférande och i sin tur pa det resultat som vi
uppnatt. Med facit i hand kan vi se att likheterna mellan intervjuerna ar manga och
skillnaderna fa vilket vi tror har att gora med vart noggranna forarbete som har hjilpt oss att
na en gemensam forforstaelse som utgor basen for intervjuerna.

Det material och den information som informanterna bidragit med till var uppsats har vi
transkriberat ner till ett 1dsbart format. Vi har med storsta noggrannhet atergett deras svar
ordagrant for att undvika att ingen betydelsefull information forsvinner. Dock har vi gett oss
friheten att dér vi finner det lampligt sitta punkt och komma for att underlitta analyserna samt
vid citering.

Vid var formulering av intervjufragorna anvénde vi oss framst av den forforstaelse och bas
som litteraturstudierna hade givit oss. Vart syfte med intervjuerna var att se hur vara
nyckelord (dmnesintegrering, &mnesdverskridande, orienteringsmonster,
erfarenhetspedagogik och kunskapande) hade for betydelse och innebord ute i verkligheten.
Som ett sjédlvklart komplement till detta lag syftet och fragestillningarna som bas for att na ett
sammanhang. Vi valde att formulera fragorna sa som att man borjar i toppen pa en tratt och
sakteliga fortsitter nerat till den tranga botten. Det vill sdga fragorna inleder med en generell
fraga och sedan Gvergar det i mera specifika fragor. Se bild 2.

@

(bild 2).

Vara intervjufragor blev slutligen dessa:
® Vad anser du vara ditt uppdrag som lédrare?
Hur ser du pa begreppet kunskapande?
Kénner du till begreppet erfarenhetspedagogik?
Hur paverkar det faktum dig att du arbetar i arbetslag i din undervisning?
Hur upplever du de tema- och projektarbeten som ni har haft pa skolan?
Ser du nagon skillnad pa dmnesovergripande undervisning och dmnesintegrerad?

3.3 Urval

Vart val att gora fyra intervjuer bygger pa tanken att intervjuerna skulle ha den funktionen i
uppsatsen att fungera som komplement eller en kontrast till det vi tidigare nimnt i var
litteraturstudie. Vi anser inte, men hidvdar dock inte motsatsen, att ett storre antal hade givit
oss en mer réttvis och mer tillforlitligt bild av verkligheten da intervjuernas syfte &r att ge en
inblick i skolans virld vilket vi anser att de gjort.

Vi har i vart urval tagit hiansyn till alder samt ar i tjansten for att fa en sa representativ bild av
verkligheten som mgjligt. Informanterna bestar av tre kvinnor och en man och deras alder &r
utspridd med tio ars mellanrum det vill sdga, en dr i 30-arsaldern (kallad respondent 3), en i
40-arsaldern (kallad respondent 1), en i 50-arsaldern (kallad respondent 4) och slutligen den
sista dr i 60-arsalder (kallad respondent 2). Detta ger oss ett bra aldersspann som kan
representera verkligheten. Deras ar i tjénsten skiljer sig dven den med ca tio ar da samtliga
informanter borjade sin tjanstgoring i 25-arsalder. Deras gemensamma referensram &r forutom
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yrket i sig att de alla tjanstgor i normalstora 6-9-skolor (300-400 elever) i Goteborgsomradet.
Vad giller konsfordelningen sa fokuserar vi inte pa den da genusperspektivet inte dr vart
huvudsakliga fokus.

3.4 Reliabilitet, validitet & generaliserbarhet

De reliabilitetsbrister som ofta férekommer 1 kvalitativa, empiriska studier kretsar ofta kring
feltolkningar kring fragor eller svar eller yttre stérningar under intervjun.** Som tidigare
namnts sa har vi i var studie forsokt undvika detta genom att tinka pa dessa faktorer da vi hela
tiden haft i atanke att miljon for informanterna skall kdnnas trygg och fragornas formulering
skall vara sa tydlig som mojligt. Reliabiliteten innebir dven hur tillforlitlig studien &r och att
den skall kunna goras om igen och da uppna samma resultat som tidigare. Detta blir forstas
inte mojligt i en ostrukturerad intervju da informanternas och intervjuarens dagsform paverkar
resultatet och dessutom kan inte kénslor, asikter och kunskap ses som statisk. Informanten kan
t.ex. dagen innan intervjun ha sett en film som paverkar svaret i en specifik riktning.45 Detta
kan vi sitta i perspektiv till den naturvetenskapliga studien dér upprepning och
mitinstrumentet dr av stor vikt for arbetets trovirdighet. Validiteten i denna studie gar inte
heller att fokusera pa da detta kortfattat innebar hur exakt métinstrumentet miiter.*®
Generaliserbarheten diaremot dr nagot som kan granskas i denna studie. Generaliserbarheten
stiller fragan och resonerar kring vem de resultat man far fram avser, det vill sdga endast den
undersokta gruppen eller gar det att generalisera?47 Vart syfte med intervjun dr att dessa
informanter skall fungera som ett komplement eller en kontrast till det vi tidigare ndmnt i var
litteraturstudie. Vad giller generaliserbarheten sa #r det ett problem. Vi séger inte att alla
minniskor dr likadana men didremot finns det definitivt berdringspunkter mellan individer
inom samma yrkesgrupp. Dessa gemensamma ndmnare rymmer en allméngiltighet som gor
intervjuerna meningsfulla och motiverade genom att de belyser det vi fokuserar pa. Vi vagar
pasta detta da fragorna &r deducerade fran den pedagogiska litteratur vi studerat under var
litteraturstudie. En annan stark faktor i resultattolkningen om denna skall ses tillforlitlig eller
ej ar var objektivitet. Vid ostrukturerade intervjuer dr som tidigare nimnts en stor nimnare
just intervjuarens inverkan. Vi anser @n en gang att vart samarbete dr av fordel da detta har
minskat risken att influera resultatet pa ett enfiargat vis. Vi vill i detta sammanhang ocksa ater
igen podngtera att fragorna ir ett resultat av var forforstaelse.

3.5 Etik

De etiska principerna i den empiriska studien i uppsatsen har sin sjdlvklara utgangspunkt i att
skydda deltagarnas integritet. Detta dr an mer viktigt i en férhallandevis liten och djupgaende
studie som detta dr. Nedan sammanfattas de krav och rekommendationer som HSFR
Etiklreglelr48 beskriver samt hur vi arbetat med dessa.

¢ Informationskravet — Deltagarna informerades om studiens syfte, det vill siga att deras
asikter och kdinnedom om vart &mne skulle anvéindas som material i vart
examensarbete samt hur detta skall anvéndas och presenteras.

e Samtyckeskravet - Deras deltagande var sjilvklart helt frivilligt och kunde nér som
avbrytas. Eftersom deltagarna var myndiga behdvdes inget godkénnande av till
exempel vardnadshavare.

¢ Konfidentialitetskravet — Det vill séga att hinsyn till de medverkandes anonymitet tas.
De uppgifter vi fatt har behandlats konfidentiellt och viss information som kan

4 Stukdt (2005)

* Bell (2000)

6 Stukdt (2005)

7 Stukdt (2005)

8 Stukdt (2005) s.131
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identifiera informanten har tagits bort (till exempel om skolans namn har nimnts i
samtalets spontana form).

e Nyttjandekravet — materialet som samlats in skall endast anvéndas i
forskningsdndamal.

Innan vi gar in i intervjuerna vill vi ge lite mer bakgrund till varfor vi valde att koppla var
litteraturstudie till dessa fyra intervjuer. Och det var som vi nimnde ovan, erfarenheter av just
dmnesovergripande arbete under en VFU-period.

3.6 Amnesoverskridande arbete i projektform

Amnesoverskridande arbete bedrivs oftast i projektform i de grundskolor vi vikarierat eller
gjort VFU pa. Detta &r inte nodvindigtvis den optimala formen for denna typ av arbete. Under
var senaste VFU hade en av de skolor vi var pa ett projektarbete planerat som skulle kretsa
kring tema kérlek. Anledningen till att skolan har Zmnesoverskridande projektarbeten varje
termin dr den att rektorn anser det vara ett viktig sétt for eleverna att ldra samt att forskning
savil som styrdokument talar for att det dr ett béttre sitt for eleverna att ldra dn traditionell
undervisning. Med traditionell undervisning menar vi hir helt &mnesseparerad undervisning.
Nir ledningen for en skola har instidllningen att ett sétt att ldra &r béttre dn ett annat dr fragan
varfor detta sitt att undervisa pa inte dr allenaradande? Svaret pa detta &r att just pa den hir
skolan sa ses projektarbetena som ett medel for att na fram till ett mal som &r
amnesoverskridande arbete integrerat i det vardagliga arbetet pa skolan.

Detta skulle uppnas genom att via projekten samla sa mycket stoff och erfarenhet att det gick
att bygga en bank av detta stoff som var tillgidnglig for alla ldrare pa skolan sa att all
undervisning kunde vara amnesoverskridande i framtiden. Detta var under var VFU tyvirr
nagot som lag langt fram i tiden om ens det. Enligt ledningen hade skolan tyvérr fastnat i ett
initialskede som de inte kunde ta sig ur. I och med att de aldrig kom lingre &n att till
genomfora projekten men aldrig han utvirdera dem kunde man inte ta sig vidare till nésta
skede i processen. Det finns en teori som talar om detta och det &r i Folkesson, Lendahls
Rosendahl, Lingsjo, Ronnermans bok Perspektiv pa skolutveckling som beskriver hur
skolutveckling genomgar fyra faser’ dir den forsta, initieringsfasen, ir oerhort viktig och en
forutséttning for att foljande faserna ska bli lyckade. Denna skola hade tyvérr haft en
otillrdcklig initieringsfas dir alla, kollegium savil som ledning, hade varit Gverens om att
arbeta imnesovergripande i projektform men det hade stannat dirvid. Resten av arbetet hade
lagts pa de olika arbetslagen utan nagon som helst riktning, styrning eller forankring i nagra
kunskapsteoretiska forhallningssitt. Detta fick som konsekvens att projekten ofta blev
halvmesyrer utan vare sig stringens, ordentlig uppf6ljning eller utvirdering.

Detta var kollegium och ledning medvetna om men in%en kunde riktigt reda ut vad som
fattades och varfor de var fast i implementeringsfasen. 0 Ledning sa vil som kollegium var
alla positivt instillda till att arbeta &mnesoverskridande men istéllet for en kreativ och positiv
miljo sa radde det en irritation fran bada hall diar bada leden inte tyckte att den andra gruppen
riktigt gjorde allt de kunde for att projekten skulle bara frukt. Informationsgangen verkade
ocksa lida stora brister da kollegiet faktiskt inte visste att rektorns vision var att arbeta fram
stoff till en framtida skola som priglades starkt av @mnesoverskridande arbete.

En tydlig brist i denna skolas arbete &r att informationen mellan skolledning och ldrarkollegium
haltar betinkligt. Rektorns vision &r inte tydlig nog for kollegiet som arbetar i tron att projekten
tar slut nér elevernas uppgifter &r slutférda. Ingen egentlig utvirdering och uppféljning gors

¥ Folkesson, Lena (2004). Perspektiv pd skolutveckling
> Folkesson (2004)
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heller, dirfor star projekten och harvar i implementeringsfasen och lyckas aldrig ta sig ur den
och in i institutionaliseringsfasen.”*

Kan det vara sa att man vet varfor men man har inte forstatt inneborden av forhallningssittet och
kunskapssynen bakom metoden och darfor har tva diametralt motsatta kunskapssyner verkande
samtidigt? En som handlar om kunskapande och en som &r mer traditionell och &mnesbunden?
Detta skulle kunna vara en del i orsakerna till den frustration som rader dver elevernas oférmaga
att arbeta sjalvstiandigt och att de elever som arbetar sjédlvstandigt dgnar sig i huvudsak at
informationsduplicering istillet f6r kunskapande.

Ett stort och uppenbart problem pa den hir skolan dr, som sagt, bristerna i logistiken och det rent
strukturella delarna av projektarbetena. Detta dr dock inte vart fokus som vi tidigare namnt utan
vad vi vill se dr om det kan ligga problem &ven i det kunskapsteoretiska ramverket som gor att
det &mnesodvergripande arbete inte fungerar som det ska. Dirfor har vi med detta exempel.

Vi vill pa ett tydligt vis belysa varfor vi valde att gora intervjuer som komplement till var
litteraturstudie. Vi ville se om det framgick vilka attityder till kunskap ldrarna hade. Vi hyste
dven en forhoppning om att vi dven skulle finna nagra alternativa idéer till att arbeta i
projektform nér det handlar om dmnesdvergripande arbete.

4. Resultat och analys

For att kunna fa dnnu en rost i detta arbete har vi valt att gora ett fatal intervjuer med lédrare
verksamma i 6 — 9 skolor. I intervjuerna har vi stillt 6ppna fragor rérande ldararnas syn pa
integrering, amnesoverskridande arbete, kunskapssyn och erfarenhetspedagogik. Kort sagt, vi
har latit ldrarna tala forhallandevis fritt kring de centrala begreppen i den uppsats du nu ldser.

4.1 Empirisk studie

Lédrarna vi intervjuade var i huvudsak positivt instéllda till den typ av arbete vi beskriver. Som
en inledning pa intervjun lét vi respondenterna reflektera fritt 6ver vad deras uppdrag som
ldrare innebir.

4.1.1 Lararens uppdrag

Samtliga respondenter gav svar didr andemeningen var densamma. Némligen att
lararuppdraget inte enbart inskrénkte sig till elevernas dmnesstudier utan att det ocksa var ett
lika stort fokus pa den sociala skolningen savil som att forbereda dem for att kunna soka ny
kunskap pa egen hand. Respondent 2 och 3 uttrycker detta pa foljande vis.

Det 4r att se till att eleverna far de redskap sa att de kan klara sig utanfér skolan. T. ex. i svenska
sa ska dom kunna vara med i bilden, (”bilden” innebir samhillet) de ska kunna lisa, forsta vad
dom lidser. Skriva och kunna uttrycka sig mer &@n ja och nej, dérfor att och eftersom. Alltsd kunna
vara med i samhiillets alla delar, det tycker jag, det dr mitt uppdrag. (Respondent 2)

Mitt uppdrag som lérare, &h jag horde, det va ganska kul, jag va pé en foreldsning nu pa
pedagogen sa var det en man som sa att: Vart frimsta mal 4r att forma kloka, goa, vettiga
minniskor och det tyckte jag va sa skont. (Respondent 3)

Respondent 2:s svar dr inom ramarna for det vi har talat om tidigare dar kunskap dr nagot som
dr bunden till ett socialt ssmmanhang och #r kulturellt betingad. Respondenten séger att denne
ska ”’se till att eleverna far de redskap sa att de kan klarar sig utanfor skolan.” och att
“eleverna skall kunna vara med i samhillet alla delar.” Detta forutsitter att eleven kan

3! Folkesson (2004)
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interagera med andra minniskor och da interaktionen &r en forutsittning for kunskapandet och
meningsskapandet sa bir respondentens syn pa sitt uppdrag definitivt relevans for vart
resonemang da det pa detta vis knyter an till det.

Respondent 3:s svar dr mer oreflekterat i sin karaktér. Det 4r mojligt att kunskapande
manniskor maste vara “kloka, goa och vettiga” men det later ogenomtéinkt och att anvéinda sig
av begreppet “forma” tycker vi ar att ga ifran fokus pa den kunskapande och istillet sitta
fokus pa lararens villkor for undervisningen.

4.1.2 Begreppet kunskapande

Vad giller begreppet kunskapande som var nista steg i intervjun sa radde det viss forvirring
bland de intervjuade om vad det verkligen innebar. I detta lige sa uppstod en diskussion kring
begreppet och det finner vi mycket intressant da kunskapande dr ett begrepp som bevisligen
rimmar vil med styrdokumenten och dr vil underbyggt av forskarvirlden och vi tycker da att
det borde vara ett mer etablerat begrepp. Samtliga hade dock asikter om begreppet sa snart det
var utrett och inringat.

Alla respondenter sag sig sjdlva som lotsar for eleverna. Ingen ansag att eleverna var tomma
kérl som skulle fyllas, utan alla sag eleverna som aktiva i skapandet av kunskapen. Alla var
dock inte lika positivt instillda till detta.

Jag tycker att det blivit en lite stor tonvikt pa det hdr med att de ska kunskapa sjilva. Jag tror
manga ganger att de dr for vilsna for att klara det, det ir ett litet flertal som vet precis vad de ska
go6ra, man far ju lotsa dem dit i séna fall. (Respondent 2)

Observera att detta d&r samma respondent som i den forsta fragan gav ett reflekterande svar dver
hur denne ville hjdlpa eleverna att kunna vara delar av hela samhéllet. Samtidigt sdger denne att
det #r en lite for “stor tonvikt pa det hir att de ska kunskapa sjilva”. A ena sidan vill
respondenten hjélpa eleverna till att bli fungerande delar av samhiillet. A andra sidan tycker hon
att de dr for stort fokus pa det som skulle kunna hjilpa dem att skapa forutsittningarna fér dem
att uppna detta da de ar for “vilsna”. Det finns en motsédgelsefullhet hiar som antingen beror pa att
vi vilvilligt feltolkar respondentens forsta svar eller sa dr respondenten sjilv inte medveten om
att det denne tycker om kunskapande gar pa kollisionskurs med dennes syn pa sitt uppdrag.

Respondent 1 var ocksa inne pa att se sig som en lots for eleverna och var mer positivt installd
till deras kunskapande.

Jag kan ju sta och tala om saker men det innebir ju inte att eleverna tar emot de jag tycker och
tinker att de borde gora. For i mangt och mycket sa &r det sa att man behover kunna klara den
biten sjilv och ha mig som ndgon sorts lots eller handledare och instruerare nir det behovs.
(Ldrare 1)

Har ser vi hur respondenten har ett reflekterat och i vara 6gon genomtinkt svar dér respondenten
ser sig sjdlv som en lots” som hjélper eleverna att vid behov tolka det de kunskapar om.
Respondenten formulerar dven en intressant tanke dir denne inser att eleverna nodvéndigtvis inte
uppfattar det hon sdger pa det vis hon menar. Detta har en vildigt tydlig koppling till det vi
talade om i avsnittet om hermeneutik dédr den kunskapande forstar det denne forstar utifran sin
forforstaelse. Huruvida respondenten var insatt i hermeneutiken eller hade natt denna slutsats pa
egen hand framgick dock inte av intervjun men vi kan konstatera att hennes svar helt ligger i
linje med den diskussion vi for utifran vara litteraturstudier.
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4.1.3 Erfarenhetspedagogik

Ett annat begrepp vi bad ldrarna reflektera over var Jan Nilssons begrepp erfarenhetspedagogik
och vad det betydde for dem i deras vardagliga arbete. Hir var alla respondenterna rorande
Overens om att erfarenhetspedagogik var ett bra sitt for att forankra kunskap hos eleverna men
att det ocksa kan vara ett effektivt sitt att hjdlpa eleverna att skapa motivation och mening.

Det dr sd man maste gora tycker jag for det dr ju ingen idé att forsoka lédra sig nagonting om man
dels inte har kommit enda dit sa att séiga, det har ju lite med individualiseringen att géra. Man
maste ta reda pa vad kan eleverna och utifran det sa ska man kunna ga vidare... (Respondent 1)

Jo det g6r man ju hela tiden, framst i samtal, diskussioner och s men jo det gor jag. Man forsoker
ju hela tiden att konkretisera det man jobbar med genom att fora in deras erfarenheter i det vi gor.
Jo men det utnyttjar vi hela tiden. (Respondent 4)

Samtliga svar pa denna fraga priglas starkt av viljan hos respondenterna att hjilpa eleverna att
skapa mening och i de svar vi hér valt att citera sa namns samtalet och individualiseringen.
Bada dessa sidor av att anvinda elevernas erfarenheter for att skapa mening hos eleverna i
deras skolgang faller inom ramarna for ett sociokulturellt perspektiv pa kunskapandet. Det &r
ocksa en tydlig indikation pa att hermeneutiken spelar en central roll for analysen av hur
elever kunskapar och lirare agerar i klassrummet.

4.1.4 Arbetslagets inverkan

Under det utvecklingsarbete, i LAU 300, som ndmnts tidigare i arbetet framkom det att
arbetslaget kan ha en stor betydelse for hur ldrarna jobbar i fraga om helhetssyn och
amnesovergripande arbete. Darfor stéllde vi fragan i denna intervju om hur faktumet att de
jobbar i arbetslag paverkar deras undervisning.

Eftersom fragan stilldes pa ett oppet vis for att inte paverka dem att fokusera pa just detta
utan istdllet lata dem lyfta fram det de spontant borjade tala om sa var det intressant att se om
de fokuserade pa det amnesovergripande dven nér det inte var uttalat i detta ldge i intervjun.

Det dr bra tycker jag det paverkar det positivt. Det tycker jag verkligen. Det dr mycket kortare steg
till mentorn. Och man fér en helhetsbild nir man diskuterar eleven. Det #r inte sa stora avstand
langre. (Respondent 2)

Aven om jag inte undervisar alla elever si kiinner jag alla elever och jag fir dessutom inblick i hur
de fungerar i andra 4mnen vilket kan hjélpa mig att ligga min undervisning pa ett vettigt sitt. Det dr
absolut en hjilp. Om alla i arbetslaget ser det pa det viset sa blir det verkligen en hjdlp ocksa. Jag dr
inte alldeles siker pa att alla har samma syn pa elevernas kunskapande och det kan skapa problem i
ett gemensamma arbetet. (Respondent 1)

Bade respondent 1 och respondent 2 &r positivt instéllda till arbetslaget och dess inverkan pa
deras arbete. Huvudsakligen verkar fokus ligga pa de rent logistiska fordelarna som att
informationsgangen ir effektiv osv. Detta &dr som vi tidigare namnt inte fokus for denna
uppsats sa darfor dr det intressantare att reflektera 6ver vad de inte nimnde. Bada namner de
sociala fordelarna i att man lér kiinna eleverna i deras andra amnen genom det tita samarbetet
med kollegor med andra dmnesinriktningar. Ingen av respondenterna ndmner dock att detta
samarbete ocksa kunde vara till gagn nédr man ska arbeta dmnesovergripande. Vad detta beror
pa gar bara att spekulera i men en trolig teori dr att utbyten mellan kollegerna rérande elever
formodligen ror sig om hur man pa bista sitt kan hjidlpa de elever som har extra behov av
stod. Detta dr ocksa respondent 2 inne pa i en lidngre utliggning som vi valt att inte foga in hér
da den fokuserar pa ldrarnas samarbete kring ordningsatgérder.
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Det dr saklart inget negativt med att lirarna samarbetar pa detta vis, tvartom. Det dr dock
symptomatiskt att det forsta larare fokuserar pa i en 6ppen fraga om ldrarlaget inte dr hur
eleverna kunskapar eller hur man bittre skulle kunna skapa hjélpa eleverna till ett
helhetsperspektiv utan istéllet fokuserar man pa sitt eget amne och hur man hanterar
ordningsfragor. Respondent 2 fokuserar dock pa undervisningen i det citat vi valt ut men dven
har ligger fokus pa hur denne ska kunna hjélpa elever att lyckas bittre i just respondentens
dmne. Samarbetet Over &mnesgrianserna namns inte, diremot pekar hon pa att det kan uppsta
problem i samarbetet nir ldrarna inte delar synen pa kunskapande.

4.1.5 Projekt och temaarbeten

Som uppfoljning pa fragorna kring arbetslagen och dess funktion och paverkan pa arbetet i
skolan stillde vi fragan om vad informanterna tyckte om att arbeta med teman och projekt och
hur de brukade ldgga upp arbetet.

I ndgot projekt har nistan alla varit med men annars sa forsoker vi hitta nigorlunda naturliga
beroringspunkter mellan dmnena. Ibland har vi slagit sonder klasserna och bildat nya grupper som
dom har jobbat i. Sa att de har jobbat &ver klassgrénserna. Ibland s& gor vi samma sak i de olika
klasserna. Nar vi da planerar det sa ér det de berérda som &r med och planerar. Man skulle kunna
ha ndgon som &r ansvarig for att det hir omradet, temat, projekt eller vad det nu kan kallas och att
det dr ndgon som #r ansvarig och utifran det sa 16ser allt det hir med uppgifterna. For det &r litt att
det blir sd att man gor sin del av grupparbetet sa att siga och sedan sitter man ihop alltihopa till ett
arbete och det tycker jag ér lite synd for gér man ett imnesdvergripande arbete sa ska det inte
synas i arbetet vad det dr som &r svenskauppgiften och vad det dr som dr matteuppgiften och vad
det dr som é&r fysiken, tycker jag. (Respondent 1).

Aih jo jag upplever dem positivt, dom korta ir alltid de bista arbetena som striicker sig ver
kanske en dag eller max en vecka kanske. De ir alltid bra i borjan men har en tendens att rinna ut i
sanden efter ett tag. Men det e givande, mycket jobb oftast, men ja givande. (Respondent 4).

Bada respondenterna dr positiva till tema och projektarbeten och respondent 4 papekar bristen
pa uppfoljning och utvdrdering som nagot negativt vilket ocksa var tydligt ovan i avsnittet om
projektarbetet under VFU:n dér bristen pa uppfoljning och utvirdering hade fatt projektens
utveckling att ga i sta.

Respondent 1 startar sitt resonemang i de “naturliga beréringspunkterna mellan Zmnena” men
svinger sedan Over till att tala om hur de brukar administrera projekten for att sedan svinga
tillbaka till att de &@r synd att projekten inte blir sémldsa helheter utan bara lappticken av olika
dmnen. Detta dr en viktig podng respondenten gor och det dr nog den springande punkten i
resonemanget kring dmnesoverskridande projekt. Hur ska man lyckas med integreringen i ett
amnesoverskridande projekt? Tyvérr dr fragan en konsekvens av forestdllningen att
integreringen sker i uppgifterna och inte hos individen. Vi anvinder oss av Anderssons
definition i detta arbete och foljaktligen dr fragan som ligger bakom respondentens
resonemang stélld pa, ur vart perspektiv, felaktiga grunder. Detta dr dock nagot vi kommer
tillbaka till i diskussionen nedan. Det mest intressanta i respondent 1:s svar &r dock att denne
inte gor skillnad pa kunskapssynen bakom ett amnesdverskridande projekt och de logistiska
problemen. Respondenten svénger fram och tillbaka mellan dem i sitt svar utan att reflektera
over om schemaldggningen av ett projekt och kunskapssynen som ligger till grund for ett dr
tva delar av en helhet. Sjélvklart kan kunskapssynen paverka hur ett schema ser ur men det &r
inte sa att Amnesintegreringen 16ser sig for att schemat &r bra eller vice versa.

Respondent 1 spann dock vidare pa fordelar och nackdelar med att arbeta i teman och projekt
och vi hamnade i ett samtal som berdrde vart arbete tog sin borjan, i stoffet eller syftet med
arbetet. Vi berorde dven olika elevers forhallande till denna typa av arbete och huruvida de
paverkade deras kunskapande. Detta samtal kom att bli ett av de viktigare partierna for oss i
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vart resonemang darfor har vi valt att lyfta ut ett lingre utdrag ur det. Nedan f6ljer detta
utdrag transkriberat fran vart samtal.

Intervjuare: Nér ni arbetar i projekt tar arbete sin borjan i stoffet eller syftet?

R1: Dels har det att géra med all den erfarenhet som lidrarna har att det hér ska vi g igenom nagon géng och
vi brukar ga igenom det véarterminen i arskurs étta t.ex. och da kan man utifran det och titta pa om det finns
andra dmnen som kan vara med i samma sak. Sedan kan det ju vara s att man mérker eller inser av ndgon
anledning att det hér skulle eleverna behova arbeta med och sd kan man gora ett sddant arbete utifran det
ocksa, det gar alldeles utmarkt.

Ser du nagon skillnad pa elevernas kunskapande nir de arbetar i teman/projekt eller nir de jobbar i
den vanliga skolundervisningen?

Lirare 1: Det beror vildigt mycket pa vad det ér for eleverna vissa elever skapar sig sin kunskap precis hur
bra som helst under vilka forutsittningar som helst. S finns det de som blommar ut i ett sant hér annat slags
arbete samtidigt som det finns de som inte riktigt klarar av den situationen for att det ofta blir mindre styrt.
Men det iir inte sa att det star pa plus minus noll, att det kvittar? Skulle man lika girna kunna
fortsiitt och kora den vanliga undervisningen?

Lérare 1: N4 det tycker inte jag dérfor att det det handlar om r att ta det goda fran alla sorter och viva ihop
det till ndgonting vettigt. Det ér ju inte sd att bara det nya eller bara det gamla eller bara det hir dr bra for att
vi har bestdmt oss for det utan det finns ju bra saker i alla sitt att se pa det kan jag tycka och variationen &r
for mig vildigt viktig. For annars kan du missa det dér eleverna som inte fixar den ena sorten och om du da
bara jobbar med den ena sortens arbete sa tappar du ju dnda ett ging.

Ser du nagot alternativ till att jobba i tema eller projekt men éinda dmnesovergripande?

Lérare 1: Det beror pa vad man menar vad ett tema och ett projekt dr och vad dmnesdvergripande ér.
Amnesovergripande tycker jag ir de saker som stimmer Sverens mellan imnena att man inte i kemin jobbar
med fetter t.ex. och att man i hemkunskapen gér det ocksa fast man gor det vid helt olika tillfdllen och sa far
man ingen koppling emellan, inte den dér aha-upplevelsen att: a just det men det forstar ju vi for svaret didr
det 4r ju sant. Man maste hitta de dér berdringspunkterna och sa forpacka det pa ett bra sitt s att man gor
det samtidigt ungefir for att man ska fa den dir vettiga forstaelsen. For ndr man pratar om tema och projekt
da kénns det som om allting ska bli sa stort och mérkvirdigt och fér mig behéver det hir inte bli sa
mirkvirdigt. Man madste inte sla sonder hela schemat bara for att man ska gora ndgot &mnesdvergripande
och man maste inte ha sana dér stora fladiga teaterforestéllningar eller vad det nu kan vara. Fér mig later det
s ndr man séger projektarbeten da ska det vara stort, mycket material, extragrejer som man ska springa och
hamta. Det dr mycket runt i kring men man maste inte gora det till en sin dér jittegre;j.

I detta utdrag visar respondenten pa ett tydligt vis hur elevens basta hela tiden star i centrum.
Respondenten vill skapa forutsittningar for eleverna att kunskapa pa det sétt som passar dem
bast och det ligger helt i linje med individualiseringstinkandet som finns tydligt uttryckt pa
flera stillen i Lpo94. Det som dock inte verkar vara en lika sjalvklar del &r att det i
styrdokumenten ocksa star att eleverna ska fa mojligheten att se helheter och samband utan
fokus ligger just pa individualiseringen. Varfor kan man fraga sig? Skulle det vara littare att
arbeta individualiserat &n dmnesovergripande? Denna fraga kommer att foljas upp i
diskussionen nedan.

En annan intressant detalj i respondentens svar &r att denne foreslar en enklare syn pa
amnesovergripande arbete. I citatet star det att ldsa att man inte maste “’sla sonder hela
schemat for att man ska gora nagot &mnesovergripande”. Denne respondent var den ende av
de intervjuade som visade denna typ av instéllning till imnesovergripande arbete. Ett, vad vi
anser vara, mer avdramatiserat, mindre problemfokuserat och mer forutsittningsfokuserat
forhallningssitt. Vi tror att det med denna typ av arbete som respondenten foreslar skulle ga
att skapa en storre forstaelse for amnesovergripande arbete och integrering genom att det inte
kréver ett lika stort fokus pa logistiska problem utan istéllet kan fokus ldggas pa
kunskapandet.

4.1.6 Amnesovergripande och imnesintegrerad undervisning

Den sista fragan vi stillde till informanterna var: Vad ar det for skillnad pa
dmnesovergripande och d@mnesintegrerad undervisning?
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Vi gjorde oss inga illusioner om att vi skulle fa nagra entydiga svar pa dessa fragor da vi
redan i initialskedet av denna uppsats konstaterade att det radde en viss forvirring kring
definitionen av dessa begrepp dven bland forskare. Vad vi dock inte kunde forutse var den
irritation och néstan aggressiva stamning fragan skapade.

Ja, det vete faglarna. Nu blir jag snart lite negativ kdnner jag. Jag kdnner det att det &r sd mycket
ord hela tiden som ska vara sd, vara sd... ja alla dina nya ord dér t.ex. det ska vara pa detta viset
och det ska heta sdhér och om vi byter namn pa detta sa blir det mycket béttre. Jag kan tycka att
man tappar sa himla litt fokus pa vad det dr man vill gora darfor att nu har ndgon kommit pa att nu
ska man jobba pa det hir viset och sa ska man slipa allt det gamla och sa ska det inte vara bra
langre bara for att det 4r gammalt. Det kan jag kénna att det hdr med overgripande och inte, bara
det hor ihop! Sa ir det i mitt huvud i alla fall. (Respondent 1)

Vi har diskuterat detta men kom inte fram till det. Jag vet jag har det pa ett papper nagonstans men
vi satt linge med den frigan pi en studiedag ganska nyss. Amnesintegrerad och
amnesovergripande... nd jag far nog passa den fragan. Vi diskuterade det pé ett méte och vi kom
inte fram till nigot vad jag vet, utan alla hade sina olika tolkningar sa d& kan man ju slidppa det och
gora nagot annat istillet, tycker jag. Man ska ju inte behova sitta dér och undra vad ir det nu vi
haller pd med utan ja ska vara ja och nej ska vara nej. Vi har s mycket luddighet dnda sa.
(Respondent 2)

Irritationen hos respondenterna dr mycket tydlig och fragan dr vad det kan vara som utloser
denna, i forhallande till den ganska harmlosa fragan, starka reaktion? Under intervjuerna sa
har samtalet och reflektionerna varit 6ppna och préglats av ett givande med hogt i tak men nér
denna fraga stilldes blev respondenterna irriterade, forvirrade och defensiva.

Det respondent 1 vinder sig emot dr den svada av nya begrepp denne upplever som gor att det
blir svart att halla fokus pa sitt arbete. Nar fordndring ska ske i skolan sa kommer det nya
begrepp med den forindringen och det dr nog dér en del av svaret pa hennes reaktion ligger.
De nya begreppen blir aldrig ordentligt befista och nér det saknas en definition sa vet ingen
egentligen vad det dr man pratar om. Hér blir det tydligt att en ordentlig definition av centrala
begrepp inom en verksamhet krivs om en diskussion ska kunna foéras och utveckling ska
kunna ske. Aven respondent 2 uttrycker en frustration och svarar nistan lite uppgivet att ”Man
ska ju inte behova sitta ddr och undra vad dr det nu vi haller pa med?” Respondenten
efterfragar tydlighet och tydlighet verkar saknas i fraga om begreppen @mnesdvergripande och
dmnesintegrerat.

Under dessa intervjuer sa har det inte framkommit nagra storre skillnader pa respondenternas
svar och resonemang som gar att koppla till deras alder eller ar i tjansten. Vad detta kan bero
pa dr svart att svara pa men det ar mojligt att larare som grupp ar ovanligt homogen. Detta
talar till var fordel da det dr mojligt att deras svar rymmer en viss allméngiltighet. Svaret kan i
och for sig dven ligga i fragornas natur. Om vi hade stillt fragor dér vi sokt efter skillnader i
asikter beroende pa alder och ar i tjinsten sa kanske detta hade framkommit men da vi bara
hade det som en majlig variabel som inte visade sig vara avgorande sa drar vi slutsatsen att
deras alder och ar i tjansten inte paverkar deras asikter kring det vi fragat namnvirt mycket.
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5. Slutdiskussion

I diskussionen nedan vill vi peka pa de resultat vi kommit fram till och vilken relevans de
skulle kunna bira pa for verksamheten ute i skolan. Vi vill dven ytterligare problematisera de
begrepp vi diskuterat under denna uppsats och se vart en vidare diskussion skulle kunna leda
0SS.

5.1 Kunskapande, en forutsittning for att imnesintegrering ska kunna ske vid
amnesovergripande arbete?

Denna inledande fraga hinger samman med det resonemang vi bedrivit kring fraga tre i var
fragestillning.

Efter att ha skrivit denna uppsats dir vi sokt ringa in vad dmnesintegrering och
amnesovergripande arbete innebir kanske man tinker att, pa samma sitt som en av
respondenterna gor, vad spelar det for roll vad man kallar det sa linge det hor ihop? Men att
stdlla den fragan dr att inte ha ldst vad vi skrivit. Det &r att inte ha forstatt vad diskussionen
handlar om. Det vildigt tydligt, vilket vi visar pa i den empiriska studien, att om en
kunskapssyn som inte har med forutséttningarna for kunskapande att gora, ligger till grund for
ett arbete som dr amnesovergripande sa skapas en situation dir man arbetar med olika &mnen
under ett och samma paraply men ingen medveten integrering av kunskap sker. Vi vill pasta
att den typen av arbete skapar informationsreproduktion hos eleverna och frustration hos
lararna. Arbetet i sig blir meningslost da de mal man sétter upp for det inte kommer att
uppnas. Kanske kommer eleverna att kunna redogora for vad de gjort men kunskapande och
integreringen av kunskap kommer inte att ske i den utstrickningen de skulle kunna géra om
hela processen priglades av en medvetenhet om varfor man arbetar som man gor.

Aven meningsfullheten blir lidande av detta da projektet kommer att kiinnas 16sryckt och de
individuella &mneskopplingarna savil som de generella kommer for de inblandade inte bli
tydliga da de inte star pa en solid kunskapsteoretisk grund. Kort sagt, for att amnesintegrering
ska ske i ett amnesovergripande arbete misstianker vi att det bor sta pa en genomtidnkt
kunskapsteoretisk grund dér kunskapandet spelar en central roll. Kunskapandet rymmer de
forutsittningar i fraga om Oppenhet, eget agerande, socialt interagerande och individualisering
som gor den egna erfarenheten till en del av kunskapandeprocessen. Detta 6ppnar mojligheten
att skapa meningsfullhet och lust da individens forforstaelsen dr en forutsittning for att tolka
sin omvarld.

5.2 Begreppsdefinitionen, yrkessprak och professionalisering
Detta avsnitt fordjupar resonemanget kring varfor en begreppsdefinition dr nédvindig.

Forutom att en genomténkt och vil forankrad kunskapssyn dr en forutséttning for att na
integrering i ett &mnesovergripande arbete sa kom en annan viktig poidng fram under den
empiriska studien. Denna poing var att det inte gar att utveckla en verksamhet pa ett
konstruktivt vis om de begrepp man anvénder sig av inte dr ordentligt definierade och befésta
hos dem som arbetar med detta.

Skolutveckling &r ett gemensamt ansvar pa en skola och om konferenser utmynnar i missndje
och forvirring 6ver att ingen vet exakt vad de pratar om, som hos respondent 2, istillet for att
leda till nagonting konstruktivt sa vill vi sdga att en definition av begreppen dr nodvindig for
en meningsfull verksamhet. Detta dr en tydlig koppling till varfor den hér typen av
begreppsanalyser &r viktiga pa ett konkret vis for en verksamhet. Sjdlva arbetet med dem &r
abstrakt och teoretiskt men konsekvenserna av en lyckad begreppsdefinition dr ett mer
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utvecklat yrkessprak. Och det &r i sin tur en forutsittning for en ytterligare professionalisering
av ldraryrket och foljaktligen en bra forutséttning for lyckade utvecklingsarbeten i skolan.

Detta med yrkessprak och professionaliseringsprocessen dr diskussioner som forekommer
stiandigt och de tog dven upp en stor del av diskussionerna under forsta halvan av LAU 300.
Vi hidvdar inte pa nagot sitt att definitionerna av de begrepp vi talar om eller enbart
begreppsdefinitioner i sig dr 16sningen pa professionaliseringen av ldraryrket men vi vill
havda att det &r en viktig del av detta. Ett utvecklat metasprak finns inom de flesta praktiska
yrken som vilar pa en akademisk grund. Tydliga exempel pa detta &r ldkarkaren och
advokatsamfundet. Bada har ett utveckla metasprak men det dr inte heller det enda som skiljer
dem fran ldararkaren. Bada de ovan namnda yrkena och deras respektive samfund och kar har
en aktiv och tydlig koppling till den forskning som bedrivs pa omradet. Och om nagon skulle
anse att denna jamforelse haltar da dessa yrken skiljer sig for mycket fran lararyrket sa kan vi
lyfta in omvardnadsutbildningen. Sjukskoterskors yrken liknar ldrares pa manga vis da de
arbetar mer direkt med ménniskor samt att sjukskoterskor d@ven de lider av en oféortjiant 1lag
status trots deras utbildning och uppenbart viktiga funktion for individer sa vil som samhille.
Trots dessa likheter sa har lararyrket en samre koppling till den forskning som pagar kring
deras yrke. Detta pastaende &r inte nagot som ar taget ur luften. Detta pastaende dr en direkt
slutsats av de intervjuer vi gjort under detta arbete och den observation som gjordes under
VFU:n tidigare under kursen. Det verkar finnas ett glapp mellan forskarnas slutsatser och den
utveckling som sker ute i skolan. Ett exempel pa detta dr varfor det inte verkar finnas nagot
ordentligt fokus pa kunskapsteori hos lirarna nir det sa uppenbart gor det hos forskarna. De vi
intervjuade hade aldrig hort begreppen erfarenhetspedagogik, orienteringsmonster eller
kunskapande och i vart fall kunskapande &r ett begrepp som dr vedertaget. Vi vet inte vad det
ar som gor att forskarnas arbete inte har en storre inverkan pa ldrarnas verksamhet men det vi
har sett &r att det verkar som om det finns brister i implementeringen av nya forskningsron i
skolan.

5.3 Kopplingen mellan forskarvirlden och lararvirlden
I detta avsnitt gar vi vidare i resonemanget kring det glapp vi tidigare pekat pa som verkar
rada mellan forskarvirlden och ldrarvirlden

Under intervjun sa kom det vid flera tillfdllen fram att de begrepp vi anvénder oss av i var
diskussion som till exempel erfarenhetspedagogik, kunskapande och orienteringsmonster var
nya for lararna. Nu kan det sjdlvfallet vara sa att just de vi intervjuade hade missat dessa
begrepp och resten av personalen pa dessa skolor var vil inférstadda med dem men detta var
de resultat vi fick fram och det &dr endast dessa vi kan anvinda oss av. Vi skulle alltsa vilja
peka pa att det verkar rada en tydlig skillnad, vilken framgatt efter litteraturstudier och
intervjuer, mellan ldrarnas virld och forskarnas virld nér det ror kunskapsteoretiska sporsmal.
Lararna kanske arbetar pa de vis som de kunskapsteoretiska begreppen syftar till men de
kinner inte till kunskapsfilosofin bakom och de har inga begrepp att anvinda sig av.

I en generalisering skulle man kunna siga att forskare fokuserar pa teoretiska analyser av ett
praktiskt yrke medan ldrarna fokuserar pa genomforande och utforande av detsamma. Detta
verkar leda till det glapp mellan forskarvérlden och lidrarvérlden vi talar om. Detta glapp
verkar ocksa vara infekterat. Under intervjun skapade fragan om respondenterna kunde svara
pa vad skillnaden mellan amnesdvergripande och @mnesintegrerad undervisning var
defensivitet och irritation. Denna fraga dr inget som ér direkt provocerande i sig men dnda
blev respondenterna just provocerade av fragan.
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Vad beror detta pa? Vad dr det som skapar den irritation respondent 1 uttrycker Gver att
forskare envisas med att formulera en massa begrepp som ingen riktigt vet vad de betyder
men alla @nda forvintas kunna anvinda?

Ar det, det stindiga kravet pa forindring och utveckling av skolan frin samhillet och forskare
som spokar och gor en enkel friga om en begreppsdefinition till nigot provocerande? Ar det,
det kénsliga amnet om ldrares kompetens som flyter upp till ytan nir man inte kan svara pa en
fraga som for utomstaende formodligen kan verka ganska banal? Eller dr ldrare helt enkelt
trotta pa att bli ifragasatta och darfor reagerar de negativt pa fragor de inte kan besvara?

Slutet pa dessa intervjuer nér fragan om begreppsdefinitionen kom upp skapade fler fragor &n
svar. Detta sag vi till att borja med som nagot problematiskt da vi ville na en klar och tydlig
slutsats men egentligen dr det nagot positivt att det fotts en miangd fragor ur vart arbete da det
finns nagot att bygga vidare pa inom det hiar amnet. Om inga fragor hade kommit ur vart
resonemang sa hade det varit ett slag i luften eller mojligtvis ett forsok att sparka in en redan
insparkad dorr.

5.4 Amnesintegrering och imnesovergripande, vad ir vad?

Vad vi har sokt under detta arbete dr en mer ingaende analys av bakgrunden till varfér man
jobbar @mnesdvergripande och det &r dér kunskapandet, styrdokumenten och
erfarenhetspedagogiken har tjinat som exempel och forklaring. Vad vi sokt som ej statt att
finna 4r en allmént vedertagen definition av vad dmnesintegrering och dmnesdvergripande
undervisning innebir. Vad beror detta pa? Nedan foljer ett resonemang kring detta.

Varfor kan vi inte finna ett svar pa vad dmnesintegrerat och dmnesoverskridande arbete dr och
vad skillnaden dem emellan ligger? Varfor &r vi tvungna att bedriva ett resonemang kring
detta? Ar det for att frigan anses sjilvklar och banal? Men i sddana fall borde det vil finnas
en lararnas ABC nagonstans dér en enkel och klar definition star att l4sa, eller? Och om det dr
en sjalvklarhet hur kommer det sig da att det rader en sadan forvirring kring begreppen?

Det kan dock vara sd att detta med dmnesintegrering dr ett dnnu ganska outforskat omrade
eller mojligtvis nagot som anses uppenbart och sjalvklart och dérfor finns det endast
begrinsade killor pa omradet. Det dr vl pa sin plats att nimna att det sjalvklart finns en
méngd kéllor vi inte har kunnat sdka i av uppenbara skil men det dr dnda anmérkningsvért att
det inte i nagon av det bocker, rapporter eller artiklar vi gatt igenom har funnits fler
definitioner av integreringsbegreppet én den vi fann i Anderssons rapport. Att detta ocksa
skapar fragor nidr man ldser styrdokumenten skulle kunna ses som ett problem for ldrare i sin
larargdrning och utvecklingen av denna da, som vi namnt tidigare, det inte gar att utveckla
nagot som det inte gar att tala om. Alltsa, eftersom det inte finns en allméngiltig definition av
begreppet damnesintegrering och det dr nagot det talas om nir utveckling av skolan &r pa
tapeten innebér detta ett reellt problem.

Varfor vi inte funnit nagon definition av begreppet amnesovergripande arbete dr kanske inte
lika svart att forsta da det formodligen anses uppenbart vad det innebir men eftersom vi inte
kan svara pa det och vara respondenter inte heller kan svara pa detta och ingenting av det vi
funnit i litteraturen gett en klar definition av begreppet sa har vi varit tvungna att utifran vara
killor deducera en egen definition av begreppet for att uppsatsen skulle bli meningsfull och
begriplig. Detta dr olyckligt pa sa vis att vi som studenter som skriver en C-uppsats da star pa
en osidker vetenskaplig grund. Men det dr samtidigt spannande da vi dr tvungna till att driva
ett sjalvstiandigt resonemang utifran vara kallor.
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I det hir laget sa har vi ndimnt att begreppsanalyser ér av vikt for det vardagliga arbetet sa vl
som utvecklingsarbetet i en skola och detta dr en viktig slutsats av vart arbete da det far sa
konkreta konsekvenser for en verksamhet. I var fragestillning och var titel sa formulerade vi
fragorna pa sa vis att vi ville na en distinktion mellan begreppen. Detta uppnadde vi pa sa vis
att vi med hjilp av styrdokumenten kunde konstatera att de inte bar samma mening. Aven
Anderssons definition av integrering hjilpte oss att na denna slutsats. Men att finna nagon
vedertagen definition av begreppen @mnesovergripande och dmnesintegrerad misslyckades vi
alltsa med. Med det menar vi dock inte att det inte finns nagon sadan.

5.5 Amnesovergripande arbete i det vardagliga skolarbetet, en mojlig vig att ga?

Vi skulle hir vilja knyta an till det som respondent 1 ndmner i sin ldngre utliggning under
intervjun. Denne talar dir om att det inte behdver vara en sa stor apparat att arbeta
dmnesoverskridande. Att det skulle vara enklare om det gjordes utan stora projekt. Aven
rektor ndmnde detta som sin vision i det utvecklingsarbete vi nimnt tidigare. Detta 4r kanske
en god och forhallandevis enkel vig att ga da det verkar vara lang vig kvar innan
dmnesovergripande arbete blir en konsekvens av ett kunskapsteoretiskt stéllningstagande hos
ldrarna. Over huvudtaget sa ir diskussionen kring imnesévergripande en diskussion som i
mangt och mycket handlar om logistik och tidsresurser, detta dr olyckligt. En majlig vig runt
detta skulle kunna vara att fokusera pa ett vardagligt arbete med @mnesoverskridande
uppgifter istillet for stora projekt.

Ett av de vanligaste argumenten till att arbeta Amnesdverskridande vi mott i den litteratur som
berdr temaarbeten och liknande i4r att man ofta vénder sig mot skolans onaturliga uppdelning i
dmneskategorier. Manga av de vi last (Nilsson, Andersson, Liedman, Ingelstam) ndmner alla
att det sitt man arbetar i skolan for yngre aldrar, dir @mnesindelning ofta inte &r lika tydlig, dr
foredomligt nir det handlar om d@mnesovergripande arbete. Skulle inte detta kunna vara en idé
vird att utvecklas dven i de dldre aldrarna? Sjdlvklart kan vi inte ta bort alla &mnesgrianser da
djupstudierna i varje amne skulle kunna ga forlorade till forman for ytlig snuttifiering. Men en
idé vore att starta ett langsiktigt utvecklingsarbete dér samtliga ldrare hade som sitt ansvar att
hela tiden forsoka koppla sina uppgifter till mal i de 6vriga @mnena. Detta skulle kunna leda
till att varje gang en elev gor en uppgift i skolan sa finns det redan mojliga kopplingar till
andra damnen utskrivna pa uppgiften i form av maluppfyllelser fran olika berérda dmnen.
Detta skulle kunna vara en vig runt problemet att varje larare dr expert enbart pa sina amnen
och da far problem med att sjdlva se kopplingar. Men pa detta vis skulle man kunna na ett
effektivt om dn langsamt samarbete dir &mnesdvergripande uppgifter blir en naturlig del av
skolarbetet dven for elever i de hogre aldrarna.

Vad giller &mnesintegreringen ddremot sa tror vi att den kréver en solid grund i
kunskapsfilosofiska teorier, vilket vi ndimnt ovan, da detta dr mer abstrakt och sker hos varje
enskild individ och séledes inte dr nagot generellt som gar att 16sa enbart med
amnesovergripande uppgifter. Detta stiller dock krav pa ett nirmare samarbete mellan
forskare och skolan sa att forskningsresultaten blir tillimpade i det omrade forskningen
bedrivits i.

5.6 En mojlig negativ sida av vart resonemang

Nagonting som skulle kunna bli en negativ konsekvens av vart resonemang kring hur
integrering sker hos individen och inte dr nagot som sker genom dmnesovergripande uppgifter
dr att det skulle kunna missbrukas av oseridsa ldrare genom att man kan hidvda att man inte
behover fokusera pa att arbeta dmnesoverskridande da integrering sker hos individen och da
borde foljaktligen amnesoverskridande uppgifter vara onddiga. Detta dr en slutsats man skulle
kunna dra av vart resonemang men det dr inte svart att bemota det da vi aldrig har pastatt att
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en god kunskapsteoretisk grund pa nagot sitt skulle kunna ersitta ldraren. Lararen och dennes
dmneskompetens och pedagogiska utbildning &r en av grundpelarna i ett lyckat
dmnesovergripande arbete. Det dr mojligt att en viss integrering skulle ske hos eleverna dven
om de ldmnades vind for vag med sina erfarenheter som enda referensram. Men ldrarens
kunskaper, det sociala aspekterna av kunskapandet och mojligheten for ldraren att se elevens
behov fran ett perspektiv som har sin grund i en stérre amneskunskap gor ldraren till en
central figur i ett lyckat &mnesoverskridande arbete.

5.7 Mojliga vidare konsekvenser

Den kanske viktigaste slutsatsen vi natt under detta arbete &r problemet med att lararvirlden
och forskarvirldens kommunikation inte verkar fungera som den ska. Om den ldnken kunde
bli tydligare. Om samarbetet mellan dessa tva varldar skulle bli mer utvecklat sa skulle kanske
detta i forlaingningen kunna paverka statusen och professionaliseringen av lararyrket. Kanske
skulle pedagogisk forskning och dess resultat kunna bli ett storre inslag i ldrarutbildningen?
Vilket i sin tur kanske skulle kunna leda till att lirare kénde en stolthet dver sin forskarvérld
istdllet for irritation over dess oformaga att gora nagot nyttigt. Vi har ofta undrat varfor
pedagogiska institutionen inte har nagon Sven-Erik Liedman en Gunnar Lindgren eller en
Karl-Olof Edstrom. Helt enkelt forskare som natt utanfor viggarna pa den egna institutionen.
Kanske &r det sa att vi behover nagra hjéltar och idoler for att vi ska fa en samhéorighet som
stricker sig over glappet mellan forskarvirld och ldrarvérld?
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