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ABSTRAKT

Detta arbete ar en kvalitativ intervjustudie som undersoker l&rares tankar kring
begreppet livsfragor. Totalt tio stycken larare fran lag- och mellanstadiet har intervjuats
och har darigenom bidragit med sina erfarenheter inom omradet. Enligt tidigare
forskning kan livsfragor uppfattas som nagot diffust. Syftet var darfor att reda ut
begreppets komplexitet genom att ta del av larares definition samt deras tankar kring
undervisning och bedémning i relation till livsfragebegreppet. De resultat som framkom
genom analys av intervjusvaren starker uppfattningen om att det ar svart att entydigt
definiera vad livsfragor ar for nagot. Framforallt bedomning av elevernas formaga att
samtala och resonera om livsfragor betonades i intervjuerna vara komplicerat. Det gick
att urskilja ett tydligt ménster mellan respondenternas definition och vad de berdr i sin
undervisning. Detta arbete &r ett bidrag till att starka forstaelsen av begreppet livsfragor
samt visa hur det kan behandlas i undervisningen for att ligga till grund for en réttvis
bedémning av elevernas formagor inom omradet.

Nyckelord: livsfragor, religionskunskapsundervisning, kvalitativ  intervjustudie,
definition, undervisning, bedémning, didaktik, sociokulturellt perspektiv.



INNEHALL

1
2

5

INTRODUKTION ...ttt sttt sttt sse e eene e 4
BAKGRUND ...ttt e e e e ne e e nneas 5
2.1 Teoretiskt PErSPEKLIV ........cciveiiie e 5
2.2 Definition av begreppet lIVSTragor.........cccccceeiciccccceee e, 5
2.2.1  Begreppets KOMPIEXIEL .......ccveiveieiieieeie e 6
pZ B U 14 To (=T VAT T[T OSSPSR 6
P T8t R o - < ¢ o T USSR 6
2.3. 1.1 DIdaKLIK ..oovveeiciiicicesicceese e 6
2.3.1.2  RAMTAKIOIEN .....iiiiiiiiiiciieiee e 7

P A 114 T4 01 0] g To ST 7
2.3.2.1  Elevinflytande..........coooveiiii e 8
2.3.2.2  KIasSruMSKIMAL ........c.oiieiieieiiesiee e 8

yA S = 1= o o] .1 a1 T [ SRS 8
2.4.1  Summativ och fOrmMatiV ........ccoooveriiiniiee e 9
2.4.2  RAVIS DEAOMNING......ciiiii e 9
S L 1 =SSR 10
IMETOD ..ottt bbbttt sttt et et eeneanas 11
4.1 Urval och bortfall...........c.ooveiieiee e 11
4.2 TillVAQAGANGSSALL .......c.cveveerieereeiereeetetetess e eeste e e sttt ere s st b es s s s tetere s st sns 11
4.2.1  INErVJUFIAGOINA .....vviiiiie s 12
4.2.1.1  Validitet och reliabilitet..........ccooooiiiiiiiiii 12
4.2.2  Etiskt fOrhAHNINGSSAt..........ocoovvviiiiiiiiieeee s 13
4.3 Bearbetning aV data...........cccceeieiieie e 13
4.4 MetOUAISKUSSION ... .ooiiiieiiiee ettt e e eeanaenneas 14
RESULT AT <.ttt sttt ne s 15
5.1 Definition av begreppet livSfragor...........cccccueviiciciceccccc e, 15
5.1.1  EXIiStentiella fragor ......c.ceviveeeeieeeecee e 15
512  EtIKOCh MOTal ....coiieiecee e 15
5.1.3  Vardagligt handlande...........ccccooiuiiiiiiiiiiic e 16
5.2 UNAEIVISNING ...ttt bbbttt bbbt 16
5.2.1  PIANEIING ..ottt 16
5.2.2  GENOMEOIANUE .....eovieiieciie e ae e nneas 17
5.2.2.1  Kansliga livSTragor ......c.cccceeiiiiiiicciiccecee e 18
5.2.3  EIeVINTIYtaNde.......ccooieiiee e 19



5.2.3.1 INNENAIL ...ttt e et e e et e et e et e et e ete et e st e steeneesreeneeans 19

5.2.3.2  AIDEISSALL ..o 20
524  KIASSTUMSKIIMAL ......ccvoiiiiiiiiiieieee s 20
5.3 BEUAGIMNING ...ttt bbbttt bbbttt 21
5.3.1  Olika metoder for bedOMNING .......ccoveieiieiece e 22
5.3.2  Synliggora MAIEN ..........c.coeeviviveieiiireeeeee e 22

B DISKUSSION ..ottt sttt sttt ne s 23
6.1 Definition av begreppet liVSTragor..........cccceceeiecceccccee e, 23
6.2 UNGEIVISNING ..eoviieieitiesieeie ettt et e e ste e e sreesteeneeaneenneas 23

B.2.1  PIANEIING ....eiiiiiieieee e 23
6.2.2  GENOMIOIANGE .....oviiiiiiciicice e e 24

6.2.2.1  Kansliga lVSFrAgor .......ccocovvvviiiiiiiiieccee s 24

6.2.2.2  Elevinflytande...........cccooveeiiiiec e 24

6.2.2.3  KIasSrumMSKIMAL .........c.cocveiiiieiiiieiie e 25
(CTC I = 1=To o] .1 a1 T [ SO SOPUUSRRP 25
6.3.1  Olika metoder fOor DedOMNING ........ccccoviiiiiiiiice e, 26
6.3.2  SYnliggOra MAIEN ..........c.covevviierererieeeietetee sttt 26
OIS 117 L SR SRSSRSR 26

7 REFERENSLISTA ..ottt en s 27

BILAGA



1 INTRODUKTION

Under var utbildning har vi last religionskunskap som en del av var specialisering. |
kurslitteraturen ingick Roland Hallgrens (2003) studie om spekulerande
grundskolebarn. Han hade med hjalp av sina lararstudenter undersokt vilka livsfragor
som elever i lag- och mellanstadiet funderade pa. Detta inspirerade oss och vackte
vart intresse for att ta reda pa hur larare definierar begreppet livsfragor samt hur
deras planering och genomférande av undervisningen inom omradet ser ut.
Dessutom ville vi ta reda pa hur larare resonerar kring bedomning av elevernas
formaga att samtala och resonera kring livsfragor.

I den nuvarande laroplanen, Lgr 11 (Laroplan for grundskolan, férskoleklassen och
fritidshemmet 2011), forekommer begreppet livsfragor pa flera stallen, bland annat i
syftet till religionskunskapsamnet samt i det centrala innehallet och i
kunskapskraven. Dessutom kan det i laroplanen patraffas under &mnena svenska och
modersmal. Vi har dock valt att endast fokusera pa livsfrdgebegreppet i
religionskunskapsamnet.

For att fa en bild av begreppet i laroplanen har vi tagit del av Hartmans (2009)
studier av laroplansutvecklingen fran 1962 till 1994. Det verkar redan fran borjan ha
varit komplext och omdiskuterat, vilket bevisas av att formuleringarna har varierat
nagot. 1 Lpo 94 (Laroplan fér det obligatoriska skolvasendet 1994) fanns inte
begreppet med for att nu, i var aktuella laroplan, ater ha tagits i bruk (a.a.).
Styrdokumentens variationer har fatt oss att inse problematiken som begreppet
livsfragor kan innebara. Detta bidrog till att vi ville ta del av erfarna larares tankar
kring vad livsfragor ar och hur de pa ett bra satt kan ingd i undervisningen. | Lgr 11
(Skolverket, 2011) star det att elevernas formaga att reflektera och fora
enkla/utvecklade/valutvecklade resonemang om livsfragor ar nagot som ska bedémas
(a.a.). For att kunna gora en réttvis och valgrundad beddmning av elevernas
formagor kravs att lararen kanner sig séker pa vad livsfragor innebar. Darfor ar det
vasentligt att oka forstaelsen av det komplexa livsfragebegreppet for att kanna
trygghet i lararrollen. Att livsfragor ar ett diffust omrade styrks av en studie kring
lararstudenters utbildning om forskolebarns livsfragor gjord av Pramling
Samuelsson, Johansson, Davidsson och Fors (2000) dar det framkom att manga av
studenterna ansag att begreppet ar svartolkat.

Grgnlien Zetterqvist (2009) namner att hur ett barns livsfragor bemdts har stor
betydelse for barnets fortsatta uttryck av tankar. Det ar nagot som bor tas i beaktande
da denna typ av fragor kan uppkomma nér som helst och ofta i ovantade situationer.
Det galler som larare att ta vara pa tillfallena och lata eleverna reflektera och
resonera kring sina fragor infor livet. I laroplanen framgar tydligt att undervisningen
ska utga fran elevnara livsfragor vilket innebér att undervisningen maste utformas
med eleven i centrum. Darfor ar det av stor vikt att l&raren &r medveten om vad som
ar viktigt for eleverna och skapar ett 6ppet och tillatande klimat i klassrummet dar
eleverna vagar uttrycka sina tankar och livsfragor.



2 BAKGRUND

Bakgrundskapitlet inleds med en beskrivning av vilket teoretiskt perspektiv som
studien relateras till. Darefter behandlas tidigare forskning med betydelse for arbetet.

2.1 Teoretiskt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet genomsyrar denna studie. Perspektivet grundar sig i
hur méanniskor som individer och i grupp tillagnar sig kunskaper (Saljo, 2000). Det &r
bade genom interaktiva och kommunikativa sammanhang som kunskapsutbyte och
utveckling kan ske. | sociala samspel med andra kan manniskan dra nytta av andras
uppfattningar och tankar for att skapa sin egen bild av vérlden. Detta kan kopplas till
Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen som ligger till grund for det
sociokulturella perspektivet (a.a.). Enligt Saljo (2012) forklaras den proximala
utvecklingszonen som skillnaden mellan det som individen kan utféra sjalv och
tillsammans med en mer kompetent larare eller kamrat. Det ar alltsa en fordel for
elevernas kunskapsutveckling att fa ta del av varandras och lararens kompetens
(a.a.). Manniskors satt att handskas med livsfragor skiljer sig at (Hartman &
Pettersson, 1980). Det &r individens kognitiva mognad som kan leda till olika
reflektionsnivaer och forhallningssatt vad galler livsfragor. | likhet med Vygotskijs
teori om den proximala utvecklingszonen lyfter forfattarna fram betydelsen av
reflektion tillsammans med andra. Det &r en central komponent i alla
livsfrageyttringar att samtala och resonera tillsammans om elevnara fragor. Det &r i
samtalet och de gemensamma reflektionerna som livsfragor uppkommer och
utvecklas. Alltsa uppkommer inte livsfragor av sig sjalvt utan i en social kontext
tillsammans med andra (a.a.). Av den anledningen har det sociokulturella
perspektivet valts som teoretiskt grund for detta arbete.

2.2 Definition av begreppet livsfragor

Grgnlien Zetterqvist (2009) menar att det inte existerar nagon tydlig definition av
begreppet livsfragor. Hartman och Pettersson (1980) ar tva forskare inom
livsfragomradet och &ven de problematiserar begreppet och menar att det inte &r
tydligt avgransat.

Livsfragor kan vara besvarbara eller obesvarbara (Hartman & Pettersson, 1980). Med
besvarbara fragor avses de livsfragor som kan besvaras utifran vetenskaplig kunskap,
till exempel hur en manniska blir till. Obesvarbara fragor ar, som namnet antyder,
fragor dar det inte finns nagot givet svar som till exempel om Gud eller nagon annan
hogre makt existerar. | vanliga fall ar livsfragor varken det ena eller det andra utan
bestar av flera dimensioner (a.a.). Gregnlien Zetterqvist (2009) poéngterar att en
utmarkande egenskap for livsfragor ar att de ar personliga och avgorande for det
egna livet. De uppkommer ofta fran en kansla av genuin oro och kraver darfor
engagemang fran omgivningen. Det ar darfor angelaget att ta elevernas livsfragor pa
storsta allvar nar de uppkommer. Hur uppkomsten av tankar tas emot och bekraftas
kan bli avgorande for elevernas framtida levnadssatt alternativt begrénsa deras
uttryck av tankar. Det &r viktigt att forsoka “moéta fragan inom samma allvarsrymd
som barnet ar i nar hon eller han stéller fragan” (Grenlien Zetterqvist, 2009, s. 109).
Det ar dven av betydelse att ha kunskap om att dessa fragor inte uppkommer da och
da utan ar nagot som standigt finns med i elevernas vardag (Pramling Samuelsson,
Johansson, Davidsson & Fors, 2000).



2.2.1 Begreppets komplexitet

Hartman (2009) har belyst livsfragebegreppet i de olika laroplanerna fran
folkskolereformen 1962 fram till 1994 ars laroplan. Han bevisar begreppets
komplexitet genom att beskriva hur dess innebdrd och definition har foréndrats
genom dren. Livsfragor forekom inte i laroplanen forran i Lgr 69 (Laroplan for
grundskolan 1969) da undervisningen gick fran att vara stoffcentrerad till att bli mer
elevcentrerad. Detta géllde dock endast i hogstadiet dar det tydligt framgick i
laroplanen att amnets innehall skulle utga fran eleverna och deras livsfragor. | Lgr 80
(Laroplan for grundskolan 1980) kom uppsvinget for livsfragebegreppets férekomst i
laroplanen. Att eleven skulle sta i centrum var i denna laroplan annu viktigare vilket
kan bevisas av att religionskunskapsamnet bytte namn till ”Ménniskans frdgor infor
livet och tillvaron; religionskunskap”. Elevernas livsfragor skulle lyftas fram och
diskuteras, nagot som manga larare upplevde som svart att hantera. Detta kan ha
legat till grund for att livsfragebegreppet sedan forsvann till 1994 ars laroplan. Det
ersattes da istallet med flera olika formuleringar som tros- och livsaskadningsfragor,
fragor om livets mening samt fragor om personlig identitet. P& grund av svarigheter
att forsta begreppets innebdrd kréavs tolkning (a.a.). Selander (2010) forklarar detta
som att lararen designar sin undervisning genom att géra en personlig tolkning av
laroplanen som utgangspunkt for sin undervisning. Trots att livsfragor ingatt i
laroplanen sedan 1969 menar Gregnlien Zettergvist (2009) att begreppets innebord &r
svartolkat. Vidare namner forfattaren att mycket inom omradet dverlappar varandra
och att dven det bidrar till komplexiteten. Som ytterligare ett bevis pa att livsfragor ar
ett komplext begrepp framkom i en studie av Pramling Samuelsson et. al. (2000) att
lararstudenter upplever begreppet som svart. Manga av studenterna framholl att de
inte vet hur livsfragor ska tolkas eller hur det ska behandlas i undervisningen och i
kontakten med eleverna.

2.3 Undervisning

Foljande omrade som berdr undervisningen om livsfragor har delats upp i tva olika
delar som behandlar dels den planering som sker innan undervisningen, dels
genomférandet av sjdlva undervisningen. Aven de faktorer som kan paverka
planeringen och genomférandet tas upp.

2.3.1 Planering

Vid planering av undervisning ar det betydelsefullt att lararen har insikt i var varje
elev befinner sig i sin larandeprocess, detta for att kunna lagga undervisningen pa en
lamplig niva (Bjorklund Boistrup, 2011). Enligt Eriksson (1999) ar det vasentligt for
elevernas utveckling att de far anpassade utmaningar och beméts pa sin individuella
niva. | planeringen ar det dessutom viktigt att lamna utrymme for forandringar av
lektionens innehall och metod. Dessa forandringar kan goras efterhand genom
improvisationer av lararen (Hultman, 2011).

2.3.1.1 Didaktik

Didaktik handlar om hur elever lar sig och hur férutsattningar skapas for larande
(Selander, 2012). Inom didaktiken finns ett antal grundfragor som larare maste ta i
beaktande vid sin lektionsplanering. De tva viktigaste fragorna ar vad ska laras? och
hur ska det laras? Vad-fragan besvaras oftast utifran laroplanen och da framforallt
kursplanen for det aktuella &mnet. Dock kan den anda i manga fall vara svar for
larare att besvara. Hur-fragan handlar om hur innehallet ska kommuniceras till
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eleverna pa ett varierat sétt for att mota de olikheter och den mangfald som ofta finns
i klassrummen. Till dessa inledande didaktiska fragor ges ytterligare en dimension
genom den mer reflekterande fragan: varfor ska det laras? Denna fraga handlar om
hur lararen tolkar laroplanen genom sitt urval samt hur lararen motiverar varfor
amnets fokus ligger dér det gor. Didaktikens vad, hur och varfor ar fragor som har
funnits anda sedan antiken. Under senare ar har ytterligare didaktiska fragor
tillkommit varav tva ar av intresse for denna studie. Den forsta av dessa ar med vem
ska man léra sig? Eftersom skolan idag ingar i ett sociokulturellt sammanhang ar det
av stor vikt att gruppsammansattningar och undervisningsformer anpassas efter hur
larande bast kan ske. Skolan ska frdmja och uppmuntra till samarbete samt ge
eleverna mojlighet att lara av och hjalpa varandra. Den andra didaktiska fragan som
aktualiserats med anledning av dagens malinriktade skola &r hur ska larandet
bedémas? Det har blivit allt viktigare att bedémningen av elevernas formagor inte
enbart gors i efterhand, genom betygsattning, utan att bedémning &ven ska utveckla
och stodja elevernas larandeprocess. Lararen maste bedéma var eleverna befinner sig
kunskapsmassigt for att kunna ge dem lampliga utmaningar for deras fortsatta
kunskapsutveckling (a.a.).

2.3.1.2 Ramfaktorer

Enligt Pettersen (2008) finns det olika faktorer som kan paverka planeringen av
undervisningen. Faktorerna, som Pettersen kallar for ramfaktorer, kan antingen
hdamma eller framja undervisningen och ar nagonting som léarare standigt maste ta i
beaktande. De fem vanligaste ramarna att forhalla sig till nar det géller undervisning
ar personramar, organisatoriska ramar, tidsramar, fysiska ramar samt ekonomiska
ramar. Personramar syftar till kunskaper och egenskaper hos eleverna och med de
organisatoriska ramarna menas storlek och sammanséttning av gruppen. Tidsramarna
har att géra med hur den disponibla undervisningstiden foérdelas mellan olika &mnen.
De fysiska ramarna har med miljon i skolan att gora, dér ingar bland annat tillgang
till lokaler och undervisningsmaterial. Den sista faktorn att forhalla sig till &r den
ekonomiska som innefattar hur ekonomiska medel fordelas. Den paverkar aven de
andra ramfaktorerna (a.a.).

2.3.2 Genomférande

En bra larare kan ta vara pa de ofdrberedda situationer som kan uppsta under en
lektion och vara lyhoérd for elevernas tankar for att sedan andra undervisningens
innehall och arbetssatt i en riktning som passar dem (Hultman, 2011). Finns det en
tydlig inledning och ett tydligt mal med undervisningen kan eleverna vara delaktiga i
utvecklingen av innehallet som sker under lektionen (a.a.). Larare maste vaga gora,
vad Hultman (2001) kallar for, intelligenta improvisationer under sina lektioner.
Detta innebér att lararen har en grundtanke och en ytlig plan med lektionen men kan
darefter improvisera utifrdn elevernas reaktioner och idéer (a.a.). Andras
undervisningens innehall under lektionens gang kan vad-fragan, som besvarats i
planeringen, fa ett annat svar i genomfoérandet (Selander, 2012). De andra didaktiska
fragorna som lararen har att forhalla sig till kan ocksa fa nya svar beroende pa hur
undervisningens genomfdrande forandras i relation till planeringen. Hultman (2001)
menar att det oftast kan vara béttre att ha en planering som &r éppen for férandringar
an att ha en bestamd plan att konsekvent halla sig till. Att franga sin planering och
improvisera under lektionen kommer med arbetslivserfarenhet och ar nagot som
larare lar sig att bli battre pa med aren (a.a.).



2.3.2.1 Elevinflytande

Oscarsson och Svingby (2005) har, genom den nationella utvérderingen av
grundskolan 2003 i de samhéllsorienterade &mnena, fatt fram att eleverna anser att de
lar sig som bast nar de sjalva far vara med och paverka innehallet och ar intresserade
av det de ska lara sig. Om innehallet utgar fran elevernas behov, tankar och
fragestéllningar Okar deras intresse och motivation vilket i sin tur bidrar till 6kat
larande (Grimmitt, 2000). Oskarsson och Svingby (2005) lyfter dven fram att
elevernas inre motivation ar betydligt viktigare &n den yttre motivationen. Dysthe
(1993) har utformat ett begrepp som hon kallar for “det dialogiska klassrummet”,
vilket kan kopplas till Vygotskijs proximala utvecklingszon. Med detta menas att
undervisningen ska vara ett samspel mellan larare och elever dar innehallet utgar fran
eleverna, till skillnad fran det monologiska klassrummet dar lararen formedlar
kunskap till eleverna via envdgskommunikation.

2.3.2.2 Klassrumsklimat

Eriksson (1999) tar i enlighet med Dysthes (1993) tankar, om det dialogiska
klassrummet, upp betydelsen av ett Gppet och dialogiskt Kklassrumsklimat dar
undervisningens innehall formas utifran elevernas tankar och reflektioner. For att
eleverna ska vaga uttrycka sina livsfragor och reflektera 6ver dem kravs ett tillatande
klimat i klassrummet, detta & nagot som &ven Pramling Samuelsson et. al. (2000)
poangterar. | Oscarsson och Svingbys (2005) studie framkom att eleverna efterfragar
samtal om viktiga frdgor med en kompetent vuxen som ar engagerad i deras tankar.
Dessutom vill eleverna att innehallets karaktar ska vara kopplat till deras livsvarld
samt behandla @mnen som vécker engagemang och ber6ér dem. Forfattarna menar
darfor att ett Oppet klimat ar centralt nar undervisningen ska utformas fran eleverna.
Av Erikssons (1999) studier gar det att utlasa att elever anser att det ar viktigt med ett
positivt och tillatande klimat i skolan, detta for att alla ska vaga uttrycka sina asikter.

Lararens roll i det dialogiska klassrummet &r att leda kunskapsprocesser dar eleverna
ges mojlighet att lara av och tillsammans med varandra (Dysthe, 1993). Oscarsson
och Svingby (2005) instammer i att det &r lararen som béar det yttersta ansvaret for
hur klimatet i klassrummet formas. Hur lararen valjer att placera elevernas bankar
kan till exempel paverka relationerna och samspelet i klassen samt vara avgdrande
for hur klassrumsklimatet blir (Hultman, 2001).

2.4 Bedbmning

Det underlattar elevernas effektiva larande om lararen &r 6ppen och tydligt klargor
vad som forvantas av dem samt vilka formagor det &r tankt att de ska utveckla
(Jonsson, 2011). Dessutom ar det grundlaggande att bedémningen inriktar sig pa vad
som anses viktigt att kunna inom ett &mne istallet for att endast beddma ratt eller fel
(a.a.).

Elevernas formaga att reflektera och resonera om livsfragor ska enligt nuvarande
laroplan bedémas. Som kunskapskrav for arskurs 3 i de samhallsorienterade amnena
star det att eleven ska kunna samtala om elevnara livsfragor. | arskurs 6 far eleven
betyg som summerar kunskaperna i religionskunskap. Som kunskapskrav for betyget
E star det i Lgr 11 att eleven kan fora enkla resonemang om livsfragor, for betyget C
kravs utvecklade resonemang och for betyget A krévs valutvecklade resonemang
(Skolverket, 2011).



2.4.1 Summativ och formativ

Enligt Selander (2012) har bedomningsformen av elevernas férmagor forandrats fran
att vara summativ till att bli mer formativ. Summativ beddmning innebér att lararen
summerar vad eleven kan vid en viss tidpunkt medan formativ bedémning syftar till
att ge eleven feedback och stod i sin larandeprocess (Bjorklund Boistrup, 2011). Den
formativa bedémningen kan delas upp i tva delar. Den ena handlar om att gora
eleven medveten om sina kunskaper som en grund for sin fortsatta
kunskapsutveckling. Den andra handlar om att eleven ska bli medveten om vad
larandet ska fokuseras pa for att na nya och konkreta mal i sin larandeprocess (a.a.).

2.4.2 Rattvis beddémning

Den etiska normen om rattvisa ska ligga till grund for all beddmning (Nikku, 2010).
Problemet med detta ar dock att vad som anses som rattvist kan variera nagot. En
tolkning kan vara att alla ska behandlas lika pa sa satt att alla utfor samma
examinationsuppgift medan en annan tolkning kan vara att examinationen anpassas
utifran varje enskild elevs forutsattningar (a.a.). Petterson (2011) for liknande
resonemang som den senare tolkningen och menar att larare maste anvanda sig av
olika undervisningsformer for att bemota elevers olikheter. Eleverna maste fa visa
sina kompetenser muntligt, skriftligt och genom handling. Léararen maste vara
flexibel och anpassa sig efter sina elevers behov (a.a.).



3 SYFTE

Syftet med detta arbete &r att ta del av erfarna larares tankar och synsatt for att
klargora det komplexa begreppet livsfragor. | kursplanerna for de
samhallsorienterade amnena i arskurs 1-3 samt i religionskunskapsamnet i arskurs 4-
6 forekommer det, enligt tidigare forskning, svardefinierade begreppet vid flertalet
stéllen. For att framja elevers larande och bemota allas olikheter kravs att l&raren ar
inforstadd med det innehall och begrepp som ska foérmedlas. Elevernas formaga att
samtala och resonera om livsfragor dr nagot som ska bedomas likt alla centrala
innehall i laroplanen. Féljande fragestallningar har konstruerats utifran syftet:

e Hur definierar larare begreppet livsfragor i relation till elevernas larande och
styrdokumenten?

e Hur resonerar larare kring planering och genomférande av sin undervisning
om livsfragor?

e Hur tanker larare kring bedomning av elevernas formaga att samtala och
resonera om livsfragor?
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4 METOD

Metodkapitlet har strukturerats upp enligt Lantz (2007) modell. Forst beskrivs urval
och bortfall av respondenterna samt tankar bakom detta. Dérefter beskrivs hur
genomforandet av intervjuerna gick till samt de etiska forhallningssatt som har tagits
I beaktande och hur bearbetningen av data gick till. Kapitlet avslutas med en
metoddiskussion.

4.1 Urval och bortfall

Undersokningen genomfordes pa fyra olika skolor dar personlig kontakt redan
etablerats genom tidigare genomford VFU (verksamhetsforlagd utbildning). Till
undersokningsgruppen valdes larare i de samhéllsorienterade &mnena som undervisar
i religion. Enligt Patel och Davidsson (2011) kan urval goras utifran erfarenhet och
kompetens inom undersokningens omrade (a.a.). Respondenterna behévde vara
nagorlunda insatta i kursplanen vad galler syfte, centralt innehall samt
kunskapskraven som behandlar livsfragor for att kunna ge anvandbara svar med
betydelse for studien. De tillfragade informerades darfér om det dvergripande temat i
studien, dessutom Klargjordes att deras medverkan skulle ha stor betydelse for
arbetet. Patel och Davidsson (2011) framhaller vikten av att respondenterna far en
kansla av att deras medverkan &r betydelsefull eftersom detta leder till 6kad
motivation att delta (a.a.). Av sammanlagt 17 tillfragade larare kom tio stycken att
ingd i undersokningen. Respondenterna hade varierande arbetslivserfarenhet inom
grundskolans tidigare ar.

Den forsta kontakten togs via mejl till tio larare pa en specifikt utvald skola och
bortfallet blev dar sex stycken. Ett bortfall berodde pa att personen inte undervisar i
religion. De andras bortfall kan det endast spekuleras om men troliga skal antas vara
tidsbrist i slutet av terminen och darmed krav pa skriftliga omdomen och betyg.
Ovriga sju deltagare tillfrdgades personligen via mejl och dar blev bortfallet en
person. Aven i detta fall var orsaken att personen inte undervisar i religion.

4.2 Tillvagagangssatt

I denna undersokning har semistrukturerade kvalitativa intervjuer valts som metod.
Semistrukturerade intervjuer innebar att fardiga fragor finns enligt en mall men
intervjuaren kan valja att dndra ordning utifran respondentens svar (Bryman & Bell,
2013). Aven nya fragor kan formuleras under intervjuns gang i form av foljdfragor
som kopplas till intervjusvaren. Fragorna stélls pa ett sadant satt att respondenten har
mojlighet att fritt utforma sina svar (a.a.). Att en intervju &r kvalitativ innebér att det
ar intervjuaren som styr samtalet med fragor (Kihlstrom, 2007). Dock ska inte
fragorna pa nagot satt vara ledande utan istallet vara 6ppna och ge respondenten
mojlighet att reflektera och samtala kring fragan. Foljdfragor stélls utifran
respondentens svar for att fordjupa reflektionerna (a.a.).

Intervjuer kan ha olika grad av standardisering och strukturering (Patel & Davidsson,
2011). Med standardisering menas i hur stor utstrdckning intervjuaren utformar och
staller fragorna. Néar det galler struktureringsgraden beror den pa hur fritt
respondenten kan tolka fragorna utifran sig sjalv. Vid kvalitativa intervjuer ar det
vanligt med en lag grad av standardisering och strukturering. Lag grad av
standardisering innebar att fragorna formuleras under sjalva intervjun och att
ordningen bestams efterhand. Om intervjuaren haller sig konsekvent till en mall och
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staller samma fragor i samma ordning till varje respondent blir graden av
standardisering hoég (a.a.). Vid intervjuerna anvandes fardiga fragor enligt en mall
(Bilaga 1) och foljdfragor formulerades allt efter som. Detta innebar att intervjuerna
hade en relativt 1ag standardisering och strukturering med tanke pa att alla
intervjusituationer sag olika ut och foljdfragorna knot an till respondenternas olika
svar.

Anledningen till att intervjuer valdes som metod var for att undersokningens syfte
var att ta del av larares erfarenheter och tankar kring definition, undervisning och
bedomning i relation till livsfragebegreppet. Genom intervjuer gavs lararna en
mojlighet att dela med sig av sina synsatt och uppfattningar pa ett resonerande sétt.
Dessutom fanns aven mojlighet till foljdfragor, vilket kunde ge en fordjupning och
en battre forstaelse av lararnas svar. Fragorna var okanda for respondenterna innan
intervjun agde rum for att spontana svar och tankar efterfragades, daremot
informerades de om att det skulle handla om det 6vergripande temat livsfragor.

4.2.1 Intervjufragorna

Intervjufrdgorna konstruerades efter noggranna 6vervaganden gallande innehéll och
formuleringar for att garantera att fragorna och darmed intervjusvaren skulle svara
mot undersokningens syfte. For att undvika feltolkningar och for att fa en djupare
forstaelse av lararnas tankar stalldes dessutom lampliga féljdfragor under intervjuns
gang. Fragorna syftade till att lararna skulle dela med sig av sina tankar och
erfarenheter kring livsfragor. Fragorna stalldes enligt en mall (Bilaga 1) och alla
intervjuer borjade med en bred och Oppen fraga om hur respondenten definierar
livsfragor. Syftet var att fa en inblick i lararens uppfattning om och attityd till
begreppet. Darefter riktades intervjun in pa féljande omraden:

e Lé&rarens tankar om begreppet i relation till elevernas larande och
styrdokumenten.

e Lararens planering av undervisningen om livsfragor.
e Lararens genomfdrande av undervisningen om livsfragor.

e Lararens tankar om bedémning av elevernas formaga att samtala och resonera
om livsfragor.

e Ldrarens uppfattning kring eventuella kansliga livsfragor.

e Lararens tankar om elevernas inflytande over innehall och arbetssatt i
undervisningen.

e Lararens tankar kring skapandet av ett tillatande klassrumsklimat.

Intervjuerna tog 20 - 30 minuter och genomfordes pa respektive larares skola. Som
verktyg for insamling av data anvéandes inspelningsfunktionen pa iPad samt iPhone.

4.2.1.1 Validitet och reliabilitet

Begreppet validitet definieras enligt Patel och Davidsson (2011) som att lampliga
fragor for studiens syfte stélls. Reliabilitet innebéar instrumentets tillforlitlighet. Detta
begrepp anvands framst i kvantitativa studier dar det ar av stor vikt att reliabiliteten
kan styrkas. | kvalitativa studier dar intervjuer anvands som metod star intervjuaren
for tillforlitligheten i svaren. Enligt forfattarna ar validitet och reliabilitet néra
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sammankopplade i kvalitativa studier och forskare brukar enbart anvénda sig av
validitetsbegreppet (a.a.).

Den typ av intervju som anvandes for studien anses vara valid med tanke pa att
relevanta fragor stélldes utifran syftet. Dessutom fanns méjlighet till féljdfragor och
fordjupningar vilket gjorde att oklarheter och missforstand kunde redas ut in situ och
bidrog till att validiteten forstarktes.

4.2.2 Etiskt forhallningssatt
Vetenskapsradet (2002) har utformat forskningsetiska principer att férhalla sig till for
att undersokningen ska halla en sa god kvalitet som mojligt. Dessa principer bestar
av fyra huvudkrav: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet.

Med informationskravet menas att de deltagande maste informeras om
undersokningens andamal. | den forsta mejlkontakten var syftet att ta reda pa om
intresse fanns for att delta i undersokningen. De tio larare som visade intresse fick ta
del av det 6vergripande temat med studien samt ungefar vilka omraden intervjun
skulle behandla. Motivet var att ge lararna en uppfattning om arbetets karaktér utan
att avsloja for mycket av det specifika syftet med studien.

Med samtyckeskravet menas att deltagarna maste samtycka till medverkande i
undersokningen. Deltagarna informerades om att intervjun var frivillig och att den
nar som helst kunde avbrytas. Alla respondenter fick alltsa ta ett individuellt beslut
om att medverka i studien.

Konfidentialitetskravet handlar om att informationen om deltagarnas personuppgifter
forblir anonyma for obehoriga. Deltagarna informerades om att varken deras namn
eller arbetsplats kommer forekomma i det slutliga arbetet och att de darfor forblir
helt anonyma efter att intervjun genomforts. | resultatdelen benamns respondenterna
med bokstaven L (=larare) plus en siffra mellan 1-10. For att starka lararnas
anonymitet stdmmer siffran inte 6verens med den ordning som intervjuerna
genomfordes.

Med nyttjandekravet menas att de uppgifter som deltagarna lamnar ut endast anvands
i forskningens syfte. Deltagarna informerades om att svaren enbart kommer att
anvandas i denna undersokning. Dessutom klargjordes att det endast &r studiens
forfattare som kommer att behandla inspelningsmaterialet under transkriberingarna,
samt att inspelningarna kommer forstéras nér arbetet &r godkant.

4.3 Bearbetning av data

Enligt Patel och Davidsson (2011) finns det ingen entydig metod for bearbetning av
kvalitativa intervjuer. I den h&r undersokningen lyssnades intervjuerna igenom ett
flertal ganger och transkriberades noggrant. Textmaterialet reducerades till det for
studien relevanta radata som skulle ligga till grund for analys. Utifran
fragestallningarna i syftet formulerades rubriker som évergripande teman. Genom att
markera nyckelmeningar bland intervjusvaren och stalla dem mot varandra kunde
svaren kategoriseras in under rubrikerna och likheter samt skillnader upptéckas.
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4.4 Metoddiskussion

Intervjuer valdes som metod for att foljdfragor skulle kunna stallas till
respondenterna och darmed ge en djupare forstaelse samt undvika missforstand.
Foljdfragorna upplevdes ge arbetet en djupare dimension eftersom tolkningar av
respondenternas svar kunde framforas och det kunde bekraftas om det var ratt tolkat.
Vid transkribering fran inspelning till text bor det tas i beaktande att faktorer som
gester, miner, betoningar och kroppssprak forsvinner (Patel & Davidsson, 2011).
Forfattarna menar att det ar latt att texten rattas till vid transkribering for att bli mer
tydlig och korrekt. Det &r ett medvetet val att skriva av respondenternas uttalanden
ordagrant vilket gor att meningarna bade kan vara ofullstandiga samt grammatiskt
inkorrekta. Citaten som har anvants ar skrivna med talsprak da det ger en rattvis bild
av samtalets karaktar. Intervjuerna valdes att spelas in for att fullt fokus skulle ligga
pa den personliga kontakten.

Det kan antas att den intervjuade personen svarar som forvantas, alltsd ger ett
idealsvar, istéllet for att uttrycka sina personliga tankar. Det gar inte att sékert veta
om respondenterna svarade arligt men att tyda av svaren svarade de med egna ord
och inte det de forvantades sdga. Spontana och é&rliga svar dnskades, darfor fick
respondenterna inte ta del av fragorna innan intervjun. Om respondenterna hade fatt
ta del av fragorna innan finns anledning att tro att de hade last in sig pa omradet och
att deras personliga asikter darmed hade gatt forlorade. Det kan diskuteras ifall det ar
en fordel att lata respondenterna se fragorna innan men for den hér studien var det
positivt att fragorna var okanda.

| denna studie ingar endast tio stycken larare och darfor kan ingen generalisering
goras av svaren. Respondenterna arbetar pa fyra olika skolor vilket kan ha gett en
bredare syn. Majligheten fanns att intervjua larare fran olika skolor och olika stadier.
Det gav en okad variation bland svaren da det finns risk att liknande synsatt rader pa
en och samma skola.
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5 RESULTAT

| detta kapitel redovisas de resultat som framkommit genom analys av lararnas
intervjusvar. Respondenterna bendmns L1 - L10 och siffran stdimmer inte Overens
med den ordning som intervjuerna genomfoérdes. Analysen av intervjusvaren har
kategoriserats under rubriker som skapats utifran syftesfrdgorna. Detta for att
upptdcka monster och samband men é&ven for att urskilja olikheter bland
respondenternas tankar och resonemang.

5.1 Definition av begreppet livsfragor

| intervjuerna fick lararna fritt uttrycka sina spontana tankar om vad livsfragor ar och
innebar. Manga av lararna tyckte att det var svart att definiera livsfragor och tog god
tid pa sig innan de svarade. Bland intervjusvaren kunde tre utméarkande definitioner
av begreppet skonjas. Det bor tillaggas att manga av lararna hade flera olika
definitioner vilket innebar att samma ldrares svar kan forekomma under flera
kategorier.

5.1.1 Existentiella fragor
Drygt halften av lararnas svar kunde kategoriseras som definitioner av existentiell
karaktar. Vanliga svar var att livsfragor &r nagot som berdr liv och dod och kan vara
av typen: vem &r jag, var kommer vi ifran, varfor ar vi har och vart ska vi. Sadana
fragor som nagra av lararna menade att manniskor alltid har funderat dver.

Jag tanker att det handlar om mycket existentiella fragor. Fragor om liv & dod.
Varfor ar vi héar? (...) Assé séna fragor som ménniskor i alla tider har tankt pa

(L3)

5.1.2 Etik och moral
Nastan alla larare kopplade aven livsfragebegreppet till etik och moral. Manga ansag
att livsfragor kan vara tankar och funderingar 6ver hur man ar en god manniska och
hur man ska vara mot varandra.

Ja, men de &r basen i dom maénskliga relationerna. Hur vi a mot varandra helt
enkelt. (L5)

(...) som du vill bli bemdtt sd ska du bemdéta andra. Den vanliga slitna gyllene
regeln tycker jag (...). (L7)

Dessutom namndes nagra begrepp som av lararna ansdgs vasentliga inom
livsfrageomradet. Begreppen gavs ingen djupare definition men kan kategoriseras in
under etik och moral.

A sen &r det ju mycket de har med jamstalldhet, jamlikhet, kénsroller som jag
tycker ocksa ingar. (L8)

A sjlvklart &r de ju sina har saker som rétt & fel & ja olika handlande av olika
saker, olika dilemmafragor (...) (L10)
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5.1.3 Vardagligt handlande
De svar som kan kategoriseras in under denna tredje definition &r svar som tyder pa
begreppet livsfragors omfang, (...) livsfragor kan ju va vad som helst. Handla om
livet.” (L2). Svaren kan sammanfattas som hur manniskor handlar i sin vardag,
vardagliga saker som hander mellan eleverna, hur det &r att vara manniska samt hur
olika ménniskor tanker.

Det é&r ett vitt begrepp (...) De handlar ju om allting (...) Det genomsyrar ju
allting 6verhuvudtaget. Sa att de &r ju en del utav séttet att vara. (L5)

Allt som handlar om livet. Vardagliga saker, dilemman som man stéter pa.
Relationer emellan, tankar, funderingar man har om allt sant har svarbegripligt
sant. (L10)

5.2 Undervisning

Under intervjuerna framkom vilka faktorer som paverkar lararna i deras planering
och genomférande av undervisningen om livsfragor, det vill sdga vilka ramar som
lararna ansag sig ha att forhalla sig till.

5.2.1 Planering
I relation till den didaktiska vad-fragan svarade samtliga larare att det forsta de gor
nér de planerar ar att titta pa de centrala innehallen i laroplanen.

Ja men assa sjdlvklart maste man ju f6lja laroplanen (...) dér har man ju ramen
sa den kommer man ju inte undan. (L1)

En larare berdrde det faktum att det &r ens egna individuella tolkning av laroplanen
som styr.

(...) man tolkar ju laroplanen pa lite olika sétt & har olika erfarenheter & just sana
hér fragor har man ju inte s3 mycket som man har last utan de tror jag att byggs
mycket pa egna erfarenheter faktiskt. (L10)

| andra hand namnde flera larare att hur samhallet ser ut samt tillgang till laromedel
som en fysisk ram paverkar dem i planeringen.

Jag vet inte om man far tillatelse att séga lite att som samhéllet ser ut idag sa tror
jag att de omedvetet styr (...). (L4)

Faktorn som péaverkar ar ju det ldromedlet vi har (...). (L5)

Ytterligare ramar som nagra larare menade finns att forhalla sig till ar >(...)
tid...lokaler, va man har for klass, assa det &r ju olika va man kan gora med olika
typer av elever.” (L1).

Tidsramen verkar utifran lararnas svar vara den hammande faktorn som paverkar
dem mest. Lararna som yttrade sig om tidsbristen i lararyrket sade att de forhaller sig
till tidsbristen genom att bland annat arbeta &amneséverskridande. Manga larare ansag
att livsfragor standigt ar aktuella och darfor enkelt kan integreras i flera amnen.

Sen har vi ju en, vad heter det, en timplan ocksa som vi foljer & den forsoker man
ju ocksé halla sig till pa ett ungefar. Men assa de, de &r ju alltid ett plus som sagt
om man kan f& med det (livsfragor, forf. anm.), assd om man kan baka in det i
nagot annat arbetsomréade. (L1)

Efter att planeringens vad-fraga diskuterats behandlades &ven den didaktiska hur-
fragan. En larare papekade att det ibland ar battre att skriva en lokal pedagogisk
planering (LPP) efter arbetsomradet avslutats istallet for innan. Detta for att lektioner
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ibland kan ta en helt annan riktning och fa ett helt annat innehall &n vad som var
tankt.

(...) ibland #r det bittre att géra en LPP efterdt. De &r ju sd har att det stimmer
inte alltid med elever. (L3)

5.2.2 Genomfdrande
| flertalet intervjuer framkom att livsfragor & ndgot som finns med hela tiden och
genomsyrar verksamheten.

De ar ju s& med livsfragor att de genomsyrar oftare undervisningen &n att *nu ska
vi ha en period dér vi pratar livsfragor’, sa ar de ju inte riktigt (...). (L4)

Lararna framholl att livsfragor kan uppkomma nar som helst och samtliga angav att
det ar viktigt att dessa frdgor tas vara pa och bemdts pa ett bra satt. Dessa
ofdrberedda livsfragor kan bidra till att genomforandet kanske inte blir som planerat.
Lararen far improvisera och utforma lektionsinnehallet utifran elevernas tankar och
fragor. Detta &r ndgot som kommer med erfarenhet framhall en larare.

A forr kan jag sdga s hér att jag hade nog de ganska solklart fardigt nar jag
borjade lektionerna. Nu &r de mer sa att jag har de pa ett ungefar sa att jag vet
vad jag ska starta upp 4 jag vet vart jag vill komma. Men sen kénner jag att jag
forandrar de nog, det &r mycket mer fordnderligt idag an vad jag gjorde forr. (L3)

En larare poangterade att det &r vasentligt att kunna sléppa sin planering for spontana
diskussioner. Vidare menar samma ldrare att det efter en lektion som inte blev som
planerat ar viktigt att reflektera 6ver vad som hande och hur det kan aterupptas vid
ett senare tillfalle.

(...) att man ténker till & reflekterar efterat sen, vad hande har nu & va tog vi upp
a ska jag spinna vidare pa det. Assa va de nanting som vi behdver fordjupa oss
mera i eller &r det nanting som riickte dir (...) Reflektionen efterat ir ju A & O.
(L10)

Vad galler genomforandet av undervisningen om livsfragor kunde ett tydligt monster
urskiljas mellan lararnas definition av livsfragebegreppet och vad som ingar i deras
undervisning om livsfragor, alltsd den didaktiska vad-fragan. Dessutom kunde
monster uppfattas mellan definitionerna och vad lararna anser vara det viktigaste for
eleverna att tillagna sig om livsfragor. Till exempel om en larare ansag att livsfragor
handlar om att vara en bra kompis sa handlar undervisningen om det.

De larare som definierade livsfragor som existentiella fragor anser det vasentligt att
behandla omraden som liv och dod, var vi kommer ifran, jaget, vem &r jag, meningen
med livet samt vad som hénder nar vi dor.

Ja dar (i undervisningen om livsfragor, forf. anm.) kan man ju till exempel prata

om jaget, vem &r jag, vad tycker jag. Och att man ocksa pratar om, dar fick jag

in det lite om livet & doden ocksa. (...) da pratar vi jattemycket om doden & om

nan kanner ngon som ar dod & det spontana om vad som hander efter doden, det

ar ju sa olika ju. (L6)
Flera av lararna betonar att det ar angelé&get att eleverna kénner att alla har ratt att tro
och tanka vad de vill om vad som hander efter ddden. Ingen kan séga vad som é&r rétt
eller fel eftersom ingen vet. | sadana har fragor tyckte samtliga larare att det &r
betydelsefullt att eleverna far chansen att reflektera bade ensamma och i grupp.

A framférallt s& kénner jag de hér att dom ska vaga samtala, dom ska véga stélla
fragorna och kanske inte svaren finns, att dom ska vaga lata det hanga I6st. (L3)
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De ldrare som kopplade livsfragebegreppet till etik och moral-omradet namnde
olika begrepp som de anser viktiga att behandla i sin undervisning om livsfragor.

De ar allt ifran vad ar en rattighet, vad ar en skyldighet, vad ar ansvar, ja de
finns massa sina...solidaritet, jamlikhet, jamstalldhet. Massa sana olika
begrepp & dom maste vi ha in i undervisningen. (L9)

Ytterligare omraden som namndes vasentliga att beréra ar hur man ska vara mot
varandra samt vikten av att visa respekt och omtanke mot varandra.

Ja, jag tycker att det &r de stora att vara en god manniska. (L6)

De larare vars intervjusvar kategoriserats in under den tredje definitionen, vardagligt
handlande, ansag att det viktigaste eleverna ska tillagna sig ar att kunna téanka
kritiskt och ta stallning. Det ndmndes &ven vara vasentligt att eleverna lar sig visa
vad de tycker och vad de star for, vara toleranta gentemot olikheter samt skapa en
forstaelse for olika forutsattningar i livet. Dessa begrepp svarar pa den didaktiska
varfér-fragan.

Att alla ar vi olika & man lar pa olika satt & man ser ut pa olika satt. Man har
olika forutsittningar. (...) Att dom ska visa respekt for varandra, for hur man ser
ut & for hur man har de & sé vidare. (L2)

Den didaktiska hur-fragan diskuterades under intervjuerna. | intervjusvaren
framkom olika metoder for att narma sig begreppet livsfragor i undervisningen.
Dessa var bland annat diskussion och reflektion ensam, parvis och i grupper. Nagra
larare anvinde sig &ven av estetiska medel som film, dramatiseringar samt
skonlitteratur. Flera larare framholl att de upplever att manga elever har lattare att
diskutera den héar typen av fragor nér det handlar om fiktiva personer istéllet for dem
sjélva.

A dir kommer det upp dilemman dir dom kénner igen sig (...). Men da ar de

filmen, sd da ar det mycket littare att (...) ha &sikter 4 tycka & tinka. (L10)

5.2.2.1 Kansliga livsfragor
Vid intervjuerna framkom livsfragor som kan vara kansliga att ta upp i klassen.
Nagra larare namnde omraden som hemforhallanden och familjerelationer.

(...) det som kan va de ar lite de har med familjerelationer, barn som har det
tufft hemma. A nér det kommer upp saker vad man gér tillsammans & sant har
da kan man se hur en del elever faktiskt far lite illa eller ass& man ser att man
reagerar nar man hor andra da. (L10)

En larare namnde mobbning som ett kansligt &mne och tva larare ansag att samtal
om sex och samlevnad kan vara svart med barn i 1ag- och mellanstadiet.

Atta av tio larare nimnde ddden som ett &mne som kan uppfattas som svart och
kénsligt att berora. Dock var det ingen som undvek dmnet om det kom upp, daremot
behandlades det varsamt och med lyhérdhet.

(...) man fér vara lite forsiktig till exempel vid samtal om doden med barn i den
hér aldern. (...) jag laser in klassen, man ser till att ha koll pa sa att inte barnen
nyligen har haft nan valdigt nira anhérig som kanske har détt eller sd, sd man
inte vacker upp nanting. (L4)
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Ett par av lararna upplevde att manga elever tycker det ar skont att prata om doden
och fa ta del av andras erfarenheter och tankar. De menade att det ibland kan kannas
jobbigt for stunden men att det efterat har markts pa eleverna att de uppskattade
diskussionen.

Forst kan dom kanna att de ar svart, till exempel det har med doden att de ar
svart men efter ett tag s dr de som att *ndd, dom har nistan ett behov av det’.
(L3)

En anledning till att vissa saker ansags jobbigare att prata om an andra sades vara
osédkerhet kring elevernas tidigare erfarenheter. En annan anledning, som namndes av
flera, ar att det beror mycket pa hur lararen sjalv ar som person. Om det ar nagonting
som lararen sjélv tycker &r jobbigt eller kansligt att ta upp kan det paverka. Samtliga
larare menade att det inte finns livsfrdgor som de medvetet undviker, daremot
namnde nagra att det kan vara en fordel att lasa av klassen och vélja lampliga
tillfallen for samtalen.

Jag kan sdga exakt vad jag har skijutit lite grann pa just nu. Sa har jag skjutit pa

en diskussion om de hdr vad man har for tro, vad man tanker. Ja darfor att jag

vill att man ska forsta att man ska respektera varandras tiankande a tyckande fullt
ut for att man inte ska sitta har och bli krénkt i sin trosuppfattning. (L9)

5.2.3 Elevinflytande
Denna kategori har delats upp i didaktikens vad-fraga som rér elevinflytandet dver
undervisningens innehall samt didaktikens hur-fraga som ror arbetssatt.

5.2.3.1 Innehall

Lararnas tankar om elevinflytande 6ver innehallet i undervisningen om livsfragor var
ytterst motséagelsefulla. Ungefar lika manga svar kunde kategoriseras till att
elevinflytande ar latt som till att det &r svart. De larare som ansag att det &ar latt
framholl att en av orsakerna ar att livsfragor ar nagot som standigt finns i elevernas
vardag och att de pa sa vis enkelt kan vara med och styra lektionernas innehall med
sina tankar och diskussioner.

Sa sjalva amnet kan jag lagga upp men sen ar de ju anda dom lite som styr vart
samtalen tar vagen. A vilka frdgor som de leder vidare till. Och som pedagog sé&
skulle jag ju kunna klippa dér & sdga ’nu var de inte de vi skulle géra’ men da
maste jag ju vara lyhord. D4 tar det en annan vag & da blir de ju sa att da &r dom
anda med & paverkar. Dom har lite inflytande utan att dom &r medvetna om de.
(L6)

Eftersom livsfragor &r nagot elevnara ansdg manga att undervisningen bor utga fran

elevernas tankar och funderingar. En larare framhévde att det snabbt marks vad som
fascinerar eleverna och att innehallet kan byggas vidare utifran det.

Det som engagerar eleverna just i den klassen de ar ju den riktningen det far ta.
Det mérks ganska tydligt efter den forsta lektionen vilken riktning det har
kommer att ta & sa faktiskt. S& pa det viset far ju dom vara med & styra faktiskt.
Va tycker dom &r viktigt & intressant. (L7)
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De larare som ansag att elevinflytande ar svart menade att eleverna inte vet vad malet
med undervisningen ar och att de darfor inte vill lagga det ansvaret pa dem. En larare
ansag att livsfragor ar ett “luddigt” omréade och att det déarfor inte gér att ge eleverna
sa mycket inflytande. Ett par av lararna svarade att hur mycket ansvar och
delaktighet eleverna kan fa beror pa klassen och de omstandigheter som rader.

Inte s& mycket som jag skulle dnska (hur mycket eleverna ar med och paverkar,
forf. anm.). A lite grann for att jag just nu har en san grupp som inte klarar av att
fatta riktigt demokratiska beslut & ratta sig efter vad majoriteten tycker. (L9)

5.2.3.2 Arbetssatt

Vad giller elevinflytande 6ver den didaktiska hur-fragan, alltsa vilket arbetssatt
som livsfragor kan behandlas pa, gavs inte lika tvetydiga svar. Manga larare var
Overens om att det &r lattare att inkludera eleverna i val av arbetssétt an i vilket
innehall som ska formedlas. Under intervjuerna diskuterades huruvida lararna
bemater spontana livsfragor som dyker upp under lektionerna. Samtliga larare ansag
att dessa maste bemotas direkt och med Oppenhet. Om fragan inte kan diskuteras
omedelbart pa grund av tidsbrist eller ndgon annan omstandighet, sades det vara
viktigt att fragan tas upp vid ett senare tillfalle. Detta for att eleverna ska kanna att
deras fragor ar viktiga och tas pa stort allvar, dessutom ger det en kénsla av att alla
fragor ar tillatna.

(...) de &r viktigt att ta upp assa om de &r konflikter eller om de ar saker som
man kanner viktigt for dom for dd kan man inte alltid bara ’ja ja men nu har vi
matte’. Ibland far man séga sa ’ja ja nu har vi matte men vi tar upp det senare’ &
da ar det ju viktigt for dom att jag gor det for annars sa kanner ju eleverna att de
hér va liksom tydligen inte tillrackligt viktigt for att vi skulle ta upp de. (L1)

Det radde dven delade meningar bland lararna angaende elevernas medvetenhet om
sitt inflytande 6ver undervisningen om livsfragor. Vissa antog att inflytande inte ar
nagot som eleverna ens reflekterar dver, Nej, dom ir for sma for att reflektera 6ver
de.” (L6). Andra menade att just livsfragor ar det omrade dar eleverna verkligen
kanner att de paverkar, ”De ar nog det &mnet som dom skulle kunna sga ’ja, hir
péaverkar vi’(...)” (L10)

524 Klassrumsklimat

Samtliga larare tyckte att klassrumsklimat ar nagot viktigt. »Ja, de ir ju A och O.
Utan det funkar de ju inte.” (L7). Bland annat ndmndes att den fysiska miljon
paverkar klimatet i klassrummet. Placeringen av elevernas bankar, alltsa om de sitter
I grupper, par, eller rader, sades kunna vara avgorande for hur klimatet i klassrummet
blir. Det togs dven upp att klimatet &r av betydelse i alla &mnen, men framforallt i
undervisningsmoment dar diskussioner och samtalsévningar ingar. Tva larare ansag
att skapandet av ett tilldtande klassrumsklimat &r en utmaning och &r svart pa grund
av elevernas olikheter. Nagra larare menade att vasentligt for ett tillatande
klassrumsklimat &r att det grundlaggs sa tidigt som mojligt och arbetas mycket med
hela tiden.

De &r grunden, verkligen. A de &r nanting man jobbar upp fréan allra férsta bérjan

(...). (L8)
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Manga intervjusvar pekade pa att lararen har en betydande roll for hur klimatet i
klassen ser ut och utvecklas. De menade att det ar viktigt att lararen ar bekvam i sin
roll, skapar trygghet och vagar ta tag i konflikter nar de uppstar.

Det (tillatande klassrumsklimat, forf. anm.) maste ju finnas de &r ju bara sa. Assa
de far man ju skapa forsta gangen du traffar en ny klass eller en ny grupp sa
maste du skapa. De &r ju de hela arbetet pa en skola handlar om, att det maste
man ju ha, inte bara i livsaskadningsfragor utan det maste du kunna ha i matte,
svenska, engelska ocksa for att vaga ldsa hogt utan att nagon liksom
kommenterar eller ja. (L7)

Men de tror jag ar det absolut viktigaste att dom kénner att hér &r vi trygga, hér
far man séga vad man vill (...). (L8)

Att eleverna kanner sig trygga i klassen ar nagot som de flesta larare aterkom till som
nagot viktigt och som kan relateras till ett tillitande klimat. Dessutom namnde
manga att de jobbar hart med att eleverna ska vara 6ppna mot varandras olikheter
och se dem som en tillgang. Att alla asikter och varderingar &r tilldtna utom de som
skadar eller trycker ner nagon annan ansags ocksa vasentligt. Eleverna ska kanna att
det ar okej att sdga vad man tycker samt att inget sprids vidare. Formuleringar som
Oppenhet och hogt i tak berdrdes i diskussionerna kring klassrumsklimat.

Vi pratar mycket om de att alla &r olika, vi pratar éppet om det att det finns vissa
barn som gar till speciallarare & de &r inget som ar konstigt & det &r ingen som
skrattar eller ifragasatter de dverhuvudtaget. Sa de tror jag ar absolut jatteviktigt
att man har en dppenhet tror jag att det inte ar nat hysch hysch varfor ndgon ska
ga ivag & varfor vi ar olika. (L8)

5.3 Bedbmning

Majoriteten av lararna var Gverens om att bedémning av elevernas formaga att
samtala och fora resonemang om livsfragor ar komplicerat.

Det ar svart. Riktigt svart. Det star att vi ska beddma de men jag kan inte riktigt
sdga att det ar nat som vi hogprioriterar i var bedémning faktiskt. Hela tiden
aterkommer vi till de éverhuvudtaget i lagstadiet att de &r svenskan och matten
vi vill fokusera pad héardast. Sen formedlar vi allt det dar andra men just att
bedéma barnens formagor inom bade NO SO-blocket &r ju jattesvart. (L4)

Andra svarigheter som namndes med bedémning i relation till livsfragor var bland
annat att det i muntliga diskussioner i sma grupper ar omojligt att lyssna pa alla
samtidigt och gora en bedémning som gor alla elever réttvisa. Diskussioner i helklass
ansags vara komplicerade eftersom eleverna tar olika mycket talutrymme vilket gor
att alla inte kan komma till sin ratt och faktiskt visa sin kunskap pa ett konkret vis.

Det 4r ju svart att géra en helklass sd har men man far bestimma sig for nagra
stycken som man lyssnar pd. Sa ar det alltid med beddmning. Du lyckas ju aldrig
i samtal att beddma alla pa en gang. Man far géra sma stickprov sahar & se sa att
alla ar med. A den dar bedémningen gér du ju egentligen hela tiden dven om du
har en helt vanlig lektion, en livsfraga ar ju mycket, de &r samtal & diskussioner
(...) Sa att bedomning sker ju kontinuerligt, den dr ju formativ. Den ska ju va de
egentligen under lektionstid ocksa inte bara en ’att just nu ska jag bedoma’. (L6)
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5.3.1 Olika metoder f6r bedémning
Den didaktiska hur ska larandet bedomas-fragan diskuterades och nagra larare
beréttade att de anvénder sig av varierande undervisnings- och beddmningsmetoder.
Alla elever ska fa mojlighet att framhéva sin formaga pa ett satt som passar dem.
Eleverna far darfor visa sin formaga att samtala och resonera om livsfragor bade
skriftligt, muntligt, i olika stora grupper samt genom film, drama, och andra estetiska
uttrycksformer.

Men de ska finnas en variation till att man inte bara beddmer vid ett tillfalle utan
kanske ett flertal tillfallen & flera olika satt att visa upp sin kunskap. (L5)

Angaende den didaktiska med vem-fragan sades det att vid beddmning av muntliga
évningar satts eleverna oftast i smagrupper. Vid tva intervjuer framkom att samtal i
par ar det mest optimala eftersom eleverna da tvingas att prata och dela med sig av
sina tankar. Hélften av lararna menade dock att det &r oundvikligt att inte anvanda
sig av nagon skriftlig uppgift for att kunna dokumentera varje enskild elevs formaga.

Sen har jag gjort sa att dom har fatt skriva de dom kanner sjalva att dom har tagit
till sig av de har temat eller omradet som vi har jobbat med. D& far dom skriva
I6pande text & utifran de sa har jag vissa punkter som jag vill ska vara med i den
texten for att jag ska kunna bedéma. (L2)

5.3.2 Synligg6ra malen
En del larare klargjorde att malen fér undervisningen bor synliggoras for att eleverna
ska fa en forstaelse for vilka formagor det ar meningen att de ska utveckla. Nagra
larare menade att livsfragor &r ett amne dar vardagliga situationer ibland diskuteras,
vilket kan gora att eleverna inte uppfattar att diskussionerna hor till undervisningen
och att deras delaktighet i samtalen ligger till grund for bedémning.

Nej, da kan dom sédga plotsligt nédr vi har hallt pa i tjugo minuter att *ska vi inte
borja lektionen nan gang?’ Det dr kring sdna hir situationer som de hénder (...)
da tycker dom inte att det 4r nagot riktigt. D& far man forklara varfor de &r riktigt
a det ingar i livet & vad man ska kunna. (L4)

En larare forklarade att de arbetar véaldigt mycket med att synliggtra kunskapskraven
for de olika betygen, for att eleverna sjélva ska kunna se vad som kravs for att na ett
specifikt betyqg.

(...) dé synliggjorde vi dom hir olika sitten (betygskriterierna, forf. anm.) & gav

tydliga exempel pd ’om man svarar sa hér’, assa att dom sjdlva kunde se da vad
som ger dom har hdgre betygen. (L10)
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6 DISKUSSION

| detta avslutande kapitel diskuteras resultaten som analyserats fram utifran
intervjuerna i relation till bakgrunden. Kapitlet har strukturerats upp utifran de
overgripande syftesfragorna och avslutas med en slutsats dar bland annat studiens
viktigaste resultat diskuteras samt vilken betydelse det har for larare och blivande
larare.

6.1 Definition av begreppet livsfragor

Livsfragor ar enligt tidigare forskning ett komplext och omdiskuterat begrepp
(Hartman, 2009). Manga av lararna blev stillda av intervjuns inledande friga “Vad
ar livsfragor for dig och hur definierar du det begreppet?”. Flera av ldararna tog god
tid pa sig att fundera over fragan vilket ytterligare bekréaftade problematiken med
begreppet. Att det utifran lararnas svar gick att urskilja tre olika definitionskategorier
ar ett bevis pa denna komplexitet. Respondenternas definitioner kunde kategoriseras
till existentiella fragor, etik och moral samt vardagligt handlande. Dessa kategorier
skapades genom noggrann analys och strukturering av svaren. Hartman och
Pettersson (1980) namner att livsfrdgor kan vara antingen obesvarbara eller
besvarbara. De definitioner som var av existentiell karaktar &r obesvarbara medan de
andra kategorierna kan vara antingen eller.

En syftesfraga var att undersoka hur larare definierar begreppet livsfragor i relation
till elevernas larande samt till styrdokumenten. Vad galler larandet kunde en tydlig
koppling ses mellan hur l&raren definierade begreppet och vad som behandlades i
undervisningen om livsfragor samt vad som ansags vasentligt for eleverna att tillagna
sig. I Lgr 11 (Skolverket, 2011) star det i syftet till religionskapsundervisningen att
undervisningen ska stimulera eleverna att reflektera dver olika livsfragor. Samtliga
larare understrok vikten av att lata eleverna samtala och diskutera livsfragor i olika
gruppkonstellationer. | ett sociokulturellt perspektiv dar kunskapsutveckling sker
genom samtal och reflektion med andra ar detta viktigt (Saljo, 2000). Det ndmns i det
centrala innehdllet for de samhallsorienterade @mnena i arskurs 1-3 samt for
religionskunskapsamnet i arskurs 4-6 nagra begrepp och omraden som kan behandlas
i undervisningen om livsfragor. Angaende lararnas definition av livsfragor i relation
till styrdokumenten var det ytterst fa av lagstadielararna som namnde nagot av dessa
begrepp och omrdden och ingen yttrade sig om alla. Bland mellanstadielararnas
definitioner kunde dessa kopplas till delar av det centrala innehallet.

6.2 Undervisning

Resultaten roérande undervisningen om livsfragor har delats upp i ett stycke som
berdr ldararnas planering och ett annat som behandlar sjidlva genomférandet.
Dessutom diskuteras de livsfragor som i intervjuerna sades vara kansliga att
behandla i undervisningen.

6.2.1 Planering
Enligt Bjorklund Boistrup (2011) &r det av stor vikt att lararen vet var eleverna
befinner sig i sin larandeprocess nar planeringen gors. Dock var det ingen av de
tillfragade lararna som namnde att eleverna paverkar dem vid planering av
undervisningen om livsfragor. Eleverna namndes inte som en direkt paverkansfaktor
vilket kan tyckas vara anmarkningsvart da det ar en tydlig motségelse till tidigare
forskning inom omradet. Det ger en insikt i att fast det i teorin kan tyckas sjalvklart
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att utga fran eleverna i planeringen verkar det inte vara lika latt i praktiken. Eriksson
(1999) poangterade vikten av att lararen ger eleverna individanpassade utmaningar
for att mota dem i deras respektive proximala utvecklingszon. Flertalet larare
namnde att de anvander sig av olika undervisningsmetoder for att pa sa satt beméta
elevernas olikheter.

Samtliga larare framholl laroplanen som den ramfaktor som paverkar dem mest i
planeringen. Eftersom skolan idag &r sa malstyrd ar det svaret inte sarskilt
dverraskande. Ingen av respondenterna definierade dock livsfragor i enlighet med
hur begreppet lyfts fram i laroplanens centrala innehall for de samhéllsorienterade
amnena for arskurs 1-3 samt for religionskunskap for arskurs 4-6.

6.2.2 Genomfdrande

Enligt Hultman (2011) &r det viktigt att en larare kan franga sin planering for att
utforma undervisningen utifran det som eleverna tar upp. Detta kallar han for
intelligenta  improvisationer.  Precis som Hultman (2011) beskrev att
improvisationsformagan ar nagot som forbattras genom erfarenhet namnde en av
lararna att hon har blivit battre pa att ta vara pa elevernas tankar och redan vid
planeringen ser till att det finns utrymme fér deras paverkan. Samma larare berattade
att hon oftast har en inledning och ett mal med undervisningen men att
genomfdrandet, lektionens innehall och arbetssatt, formas efterhand. Samtliga larare
poangterade vikten av att mota elevernas spontana livsfragor och darmed lata
planeringen ga forlorad till forman for eleverna. Eleverna ar alltsda inte en
paverkansfaktor vid planeringen, men har desto mer inflytande under sjélva
genomfdrandet.

6.2.2.1 Kansliga livsfragor

De kansliga livsfragor som lararna berérde som svara att ta upp kan kopplas till den
komplexitet som ingar i livsfragebegreppet. Vissa fragor, sisom mobbning, doden,
hem- och familjeforhallanden samt sex och samlevnad, togs upp av nagra larare som
omraden som kan vara svara att behandla. Att lararna inte har full insikt i elevernas
bakgrund och erfarenheter kan tankas ligga till grund for detta. For att inte kranka
eller uppréra nagon i klassen vill de darfor narma sig dessa omraden med
forsiktighet. Enligt Grgnlien Zetterqvist (2009) ar det angelaget att ta vara pa
elevernas livsfragor direkt nar de uppkommer. Samtliga larare svarade att det inte
finns nagra livsfragor som de medvetet undviker. Om det uppkommer en livsfraga
sades det vara vésentligt att bemota den oavsett karaktar.

6.2.2.2 Elevinflytande

Det ar av betydelse for elevernas intresse och motivation att de far vara med och
paverka undervisningen (Grimmitt, 2000). Ungefar halften av de tillfragade lararna
tyckte att eftersom livsfragor dr nagonting elevnara &r det latt att ta del av elevernas
inflytande i genomfdérandet av undervisningen om livsfragor. Den andra halften
ansag att det ar svart, dels pa grund av att eleverna inte vet vad malet med
undervisningen ar och dels for att livsfragor ar sa pass diffust. Genom foljdfragor och
djupare analys av svaren framgick det att, fastin nagra larare menade att
elevinflytande ar svart, paverkar de anda genomférandet i undervisningen. Detta
inflytande kan ses som indirekt da lararna inte namnde eleverna som en
paverkansfaktor i planeringen men &nda ger dem mojlighet att vara med och paverka
genomforandet. Genom att lararna foljer upp och moter elevernas tankar och &r
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lyhérda for vad som intresserar dem sker alltsa ett indirekt elevinflytande. Det kan
antas att det &r vanligt att larare tolkar begreppet elevinflytande som att eleverna
muntligt uttrycker sin énskan om vad de vill géra och hur de vill géra det. Darfor
tolkar kanske inte l&rare att de ger eleverna inflytande genom att vara lyhorda och
Oppna for deras tankar och behov.

En fraga stalldes angaende huruvida lararna trodde att eleverna uppfattar att de har
inflytande 6ver undervisningen. Aven i denna fraga gavs varierade svar. En larare
papekade att hon upplever att eleverna oftast inte &r medvetna om att lararen styr
undervisningen utifran deras intressen. De flesta lararna tyckte att det &r lattare att
lata eleverna vara med och paverka arbetssattet an innehallet i undervisningen om
livsfragor. Detta ar intressant med tanke pa att samtliga larare svarade att de bemoter
de spontana livsfragor som uppstar i klassen vilket kan uppfattas som elevinflytande
over undervisningens innehall. | enlighet med det sociokulturella perspektivet
uppkommer och utvecklas livsfragor i samtal och gemensamma reflektioner
(Hartman & Pettersson, 1980). Alltsa kan spontana livsfragor uppkomma néar som
helst i sociala sammanhang och nar larare bemoter dessa fragor ges eleverna
inflytande dver lektionens innehall och riktning.

6.2.2.3 Klassrumsklimat

For att elever ska kanna sig trygga och vaga uttrycka sina asikter ar det enligt, bland
andra, Eriksson (1999) vasentligt att skapa ett tillatande klassrumsklimat. Samtliga
larare ansag att skapandet av ett tillatande klimat i klassen ar en viktig del i arbetet
som léarare. Oskarsson och Svingby (2005) framhaller att det &r lararen som ansvarar
for utformandet av klassrumsklimatet, nadgot som flera larare ocksa poéangterade. En
larare uttryckte att skapandet av ett tillatande klassrumsklimat dar eleverna kan
ké&nna sig trygga ar en av de storsta och viktigaste uppgifterna en larare har. Ett par
av lararna upplevde denna uppgift som svar och det kan spekuleras i om detta beror
pa att de inte har haft klassen fran borjan utan tagit vid efter en annan larare vid
overgangen fran 1ag- till mellanstadiet. En larare kom in pa hur viktigt det &r att
tryggheten och dppenheten grundlaggs sa tidigt som majligt och standigt underhalls.
Tanken i det sociokulturella perspektivet &r att manniskor lar i samspel med varandra
(S&ljo, 2000) och enligt Vygotskij utvecklas larandet bast tillsammans med en mer
kompetent kamrat eller vuxen. For att detta ska ske ar det vésentligt att ett gott
klassrumsklimat rader for att eleverna ska kanna sig trygga att dela med sig av sina
kunskaper och tankar. Hartman och Pettersson (1980) framhaller vikten av samtal
och reflektion med andra. Alla intervjuade larare papekade att det ar viktigt med ett
bra klimat dar alla vagar delge sina tankar eftersom livsfragor manga ganger
uppkommer i sociala sammanhang.

Aven den fysiska miljon i klassrummet spelar roll for hur klimatet blir (Hultman,
2001). En larare namnde att placeringen av elevernas bankar &r av betydelse for hur
diskussioner kan genomforas och saledes hur klimatet utvecklar sig.

6.3 Beddmning

Samtliga larare ansag att det ar svart att bedéma elevers férmaga att samtala och fora
resonemang om livsfragor. Att lararna har denna instéllning ar foga férvanande
eftersom tidigare forskning visat pa begreppets komplexitet. For att kunna gora en
valgrundad och rattvis bedomning av elevernas formagor ar det av yttersta vikt att
lararen ar inforstadd i vad livsfragor ar for nagot och vad det innebér.
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6.3.1 Olika metoder f6r bedémning

Pettersson (2011) poangterar att larare bor anvanda sig av varierande
undervisningsformer for att beméta elevers olikheter, eleverna ska ges mojlighet att
visa sin kompetens pa flera satt. Flera olika undervisningsformer kring livsfragor
namndes vilket &r ett bevis pa att detta ar nagot som de flesta lararna tar i beaktande.
Dessutom sade en larare att beddmning bor ske vid flera olika tillfallen. En av
syftesfragorna var att ta reda pa hur larare tanker kring bedémning av elevernas
formaga att samtala och resonera om livsfragor. Det visade sig efter analys av
lararnas intervjusvar att 1ag- och mellanstadieldrarnas tankar kring bedémning skiljer
sig at i hog grad. Det fanns en samstammighet bland lagstadielararna att bedomning
av elevernas férmaga att samtala om livsfragor sker genom observation nar eleverna
diskuterar i olika gruppkonstellationer. Denna typ av beddmning kan tolkas som mer
fri och standigt pagdende i jamforelse med hur mellanstadielararna bedémer.
Samtliga mellanstadielarare namnde att nagot skriftligt test bor finnas for att kunna
se varje elevs individuella formaga. Pa grund av att betyg nyligen inforts fran och
med hdostterminen i arskurs sex kan det antas att mellanstadieldrarna ar mer
malstyrda i sin bedémning an vad lagstadielararna ér.

6.3.2 Synliggéra malen

Att larare synliggor for sina elever vad de forvantas tilldgna sig ar en fordel for deras
kunskapsutveckling (Jonsson, 2011). Flera lararsvar stamde in pa forfattarens
resonemang och lararna menade att de arbetar mycket med att medvetandegéra den
individuella larandeprocessen for eleverna. Speciellt i ett omrade som livsfragor
verkar det vara viktigt att framhava da ett antal larare uppmarksammat att eleverna
ibland inte uppfattar att undervisning sker nar diskussioner kring livsfragor dger rum.
En larare pd mellanstadiet framholl att de arbetar med att synliggéra de olika
betygskriterierna sa att eleverna vet hur de kan na ett visst betyg.

6.4 Slutsats

Det har i studien visat sig att livsfragor kan definieras olika och kan av nagra
dessutom uppfattas som ett svartolkat begrepp. Eftersom samtliga SO-larare enligt
laroplanen ar alagda att undervisa om livsfragor kan det tyckas vasentligt att forst
reda ut vad begreppet innebdr. Som en larare namnde ar det lararens personliga
tolkning av laroplanen som blir avgorande for hur undervisningen om livsfragor
planeras, genomfors och darmed ocksa bedoms. Livsfragor dr formodligen inte det
enda begreppet i Lgr 11 som ar diffust. Att urskilja dessa begrepp i laroplanen och
klargora dem ar darfor nagot som varje larare och blivande larare maste dgna mycket
tid at for att kunna ge sina elever en sa genomtankt och god undervisning och
beddémning som mojligt.
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Bilagor
Bilaga 1: INTERVJUFRAGOR

| syftet till religionskunskapsundervisningen star det att “undervisningen ska
stimulera eleverna att reflektera dver olika livsfragor.”

1.

2.

3.

4.

Vad &r livsfragor for dig och hur definierar du det begreppet?

Vad ingar i din undervisning om livsfragor?

Vad vill du att dina elever ska tillagna sig om livsfragor?

Vilken eller vilka faktorer paverkar din religionsundervisning vad galler

upplagg och planering? (forst som en 6ppen fraga, sedan exempel som
laroplan, samhaéllet, eleverna, laromedel, kollegor, din personlighet)

Elevernas kunskaper om livsfragor ar ocksa nagot som ska bedémas.

10.

11.

Beroende pa arskurs:
| Lgr 11 star det som ett kunskapskrav for arskurs 3: ”Eleven kan samtala
om elevnéra livsfragor.”

| Lgr 11 star det som ett kunskapskrav for betyget E i slutet av arskurs 6:
”Eleven kan ocksi fora enkla resonemang om hur livsfragor skildras i
olika sammanhang.”

Hur tanker du kring bedémning av elevernas férmaga att samtala/resonera om
livsfragor?

Upplever du att det finns ndgot som &r extra svart att prata med eleverna om
vad galler livsfragor?

Finns det livsfragor som du medvetet undviker att berora i din undervisning?

Hur later du eleverna vara med och paverka hur du véljer innehall och
arbetssétt i din undervisning om livsfragor?

Tror du att dina elever kanner att de har inflytande 6ver undervisningen?
Om JA: Hur da?
Om NEJ: Vad tror du att det beror pa?

Hur tanker du kring skapandet av ett tillatande klimat i klassrummet dar alla
vagar uttrycka sina livsfragor?

Ar det ndgot du vill tillagga eller nagon fraga du vill ga tillbaka till?



