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Forord

“To live in openness toward others and to
have an open-ended curiosity toward life and
its challenges 1is essential to educational
practice” (Paulo Freire, 1998, p. 121).

Pa kurs mot larande

Att ha ett Oppet sinne gentemot andra manniskor och att vara nyfiken
pd livet och dess utmaningar ir, enligt Freire, visentligt for
utbildningens praxis, och ddarmed dven for ldrandet. Just ett Sppet sinne
och nyfikenhet priglade deltagarna vid forskarutbildningskursen
Ldrande, som holls hosten 2005 vid Institutionen for utbildnings-
vetenskap, Lulea tekniska universitet. Kursens syfte var att ge deltagarna
en orientering om teoribildning inom omridet lirande samt lirande
som forskningsobjekt. Vidare efterstravade kursen att deltagarna skulle
bli fortrogna med olika lirandeteorier och kunna anvinda dessa 1
empirisk forskning. Ytterligare en strivan med kursen var att forena
vetenskaplig teori och praxis, att tinka och handla vetenskapligt, och
dirav foljde att teoretiska studier varvades med diskussion och arbete
med egna texter.

Nir de texter som producerades inom ramen for kursen
redovisades, fann vi att de Overlag holl en si god kvalitet att det vore
synd att bara ligga dem dt sidan. Vi bestimde oss istillet for att
publicera texterna 1 Luled tekniska universitets forskningsrapportserie
och de som onskade erbjods dirfér maojlighet att publicera sina texter 1
en sidan rapport. Detta medforde forvisso ett visst merarbete for
kursdeltagarna, eftersom en publicering medforde krav att texterna
skulle bearbetas efter kritisk granskning. Nigra av kursdeltagarna antog
dock denna utmaning och resultatet finns att ldsa pa foljande sidor.

I det forsta kapitlet problematiserar Gretha Wikgren lirande-
begreppet. Wikgren diskuterar lirande 1 relation till undervisning, och
med hjilp av praktiska exempel belyser hon dven hur lirande tar form 1
dialog.



Ulrika Bergmark belyser och diskuterar i rapportens andra kapitel
begreppet lirandemiljo sett ur etiskt perspektiv. Bergmark inleder med
en beskrivning av sin egen forstaelse av savil etik som lirande och
diskuterar direfter de ontologiska och epistemologiska antaganden som
ligger till grund for begreppet lirandemiljo.

I Bengt-Ola Niemis bidrag tematiseras traditionellt kontra niatburet
lirande. Niemi resonerar kring fragestillningar si som: “Vad ir
egentligen lirande och gir det att lira sig pa samma sitt via nitburen
som traditionell undervisning?”.

I rapportens fjarde bidrag belyser och diskuterar Krister Hertting
reflektionsbegreppet och dess relation till lirande. Det lirande som
Hertting fokuserar ir reflektionens roll i idrott som informell
lirandemiljo, men iven idrottens formella utbildning som hinder for
reflektion.

Ketil Thorgersens bidrag, det enda bidrag i denna rapport som iar
skrivet pd norska, problematiserar det livslinga lirandet utifrin
pragmatiska perspektiv. Thorgersen kopplar resonemanget till sitt eget
forskningsomrade estetik och lirande.

[ det foljande inbjuder vi nu Dig som ldsare att ta del av nigra olika
perspektiv pd lirande, och vir 6nskan ir att texterna ska ge inspiration
till fortsatta reflektioner och samtal kring lirande.

En solig forsommardag mellan higg och syren, 2006

Rosvik
Eva Alerby



Larande i dialog

Gretha Wikgren

The idea that learning is not a passive intake
of information, but that knowledge and
understanding are actively constructed by the
learner, often in co-operation with fellow-
learners, has shifted the attention away from
the activities of the teacher to the activities of
the student. This has not only made learning
much more central in the understanding of
the process of education (Biesta, 2004, s 72).

Det var efter en lektion dar en mindre grupp lirarstuderande samtalat
om sin syn pa kunskap och lirande utifrin den aktuella liroplanens
skrivning som en av de studerande, jag kan kalla henne Stina, gav
uttryck for hur hon upplevde sin situation 1 gruppen. Hon sa ungefir sa
hir: Jag kom hit till utbildning och tankte att jag skulle ldira mig, men efter
inledningen igdr sa tankte jag att den hdr utbildningen dr alldeles pa for hiog
nivad for mig. Men nu kdnner jag att jag har lart mig mycket och faktiskt ocksd
kunnat bidra till andras ldarande.

Stina 1 exemplet ovan befinner sig vid en utbildningsinstitution.
Som forskande lirare befinner jag mig ocksi dir. Vid en
utbildningsinstitution forvintas undervisning bedrivas och studenter
antas vara dir for att fa kunskap. Syftet med denna artikel ir att med
den kontexten som inramning problematisera begreppet lirande, stilla
lirande 1 relation till undervisning samt med hjilp av praktiska exempel
belysa hur lirande tar form 1 dialog.

Ontologisk undran om larande och undervisning

Exemplet Stina visar hur det Biesta uttrycker i citatet ovan tar sig
uttryck 1 praktiken. Stina uttrycker med egna ord att lirande inte
innebir ett passivt mottagande. Hon har uppenbarligen lirt sig genom
att vara aktiv tillsammans med andra och hon har ocksd kommit till
insikt om att hon genom sin aktivitet bidragit till andras lirande 1



gruppen. Visserligen var jag som ldrare med vid tllfillet men
uppmirksamheten 1 det Stina sade var inte riktat specifikt mot mig som
larare utan till gruppen. Denna hindelse ger exempel pi lirande, vem
som ldr, hur lirandet sker och 1 vilket sammanhang lirandet sker. Stina
visade pa sitt lite forsynta sitt 1 dialog med oss 1 gruppen prov pa sitt
aktiva deltagande. Hon &ppnade sig och plockade fram erfarenheter
fran sin egen skoltid. Hennes osikerhet skymtade fram nir hon ibland
kunde siga, “eller tinker jag fel”, men genom uppmuntran frin oss
andra 1 gruppen kunde hon gi vidare med sina tankar och var
uppenbarligen tillfreds med sig sjilv. Det dr hir den kvalitativa dialogen
kommer in. Dialogen i gruppen var uppenbarligen av stor betydelse for
Stinas lirande och den visar att det spelar roll hur det lirande
tillsammans som Biesta talar om sker. Av exemplet kan slutsatsen dras
att for att ett lirande 1 dialog ska ske krivs en dialog av god kvalitet.
Vad jag menar med detta dterkommer jag till. Forst stiller jag mig
tragan Hur kan ldrande forstds?

Tva artiklar, den ena av Biesta (2004) och den andra av Bengtsson
(2001, 2004), behandlar frigor om undervisning och lirande. Biesta
gor det inledningsvis med att fokusera pd den vixande anvindningen
av lirande 1 spriaket for att avsluta artikeln med att bade stilla och
besvara den ontologiska frigan Vad ir lirande? Pi vigen mot en
ontologisk forstielse av undervisning gar Bengtsson via granskning av
aktuella definitioner, vilket resulterar 1 att allvarliga problem med de
flesta av definitionerna blottas, over till att gora en sprakvetenskaplig
undersokning av ordets ursprung och betydelse. Han konstaterar for
det fOrsta att sjilva ordet definition etymologiskt Oversitts med
avgransning eller bestimning. Detta menar Bengtsson kan forleda oss
att tro att betydelsen av undervisning dr homogen. For det andra menar
han att inte alla typer av definitioner som utvecklats under arens lopp
ar anvindbara som hjilp pa vigen mot en ontologisk bestimning av
undervisning. Bengtssons slutsats 4r att om man 1 en vetenskaplig text
strivar efter att bestimma en reell foreteelse, till exempel undervisning.
“Den enda typ av definition som kan komma i friga i denna text ir en
realdefinition eller en substantiell definition av ndgot slag, dvs. en
definition som forsoker ange en saks utmirkande egenskaper”
(Bengtsson, 2004, s 18). Den sprikvetenskapliga granskningen av
undervisning for sparen in ocksd pa lirande inte minst med tanke pa att
“lara” har funnits 1 svenskan sedan fornsvenskan. Bengtsson konstaterar
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att det ursprungligen funnits en viss likhet 1 betydelsen av “lira” och
“undervisa”, ...

men ‘lara’ har 1 mycket hogre utstrickning 4n ‘undervisa’
kommit att forknippas med resultatet av den aktivitet som utdvas.
[...] Ytterligare en skillnad mellan ‘undervisa’ och ‘lira’ ar att ‘lira’
saknar en explicit kommunikativ angivelse, medan ‘undervisa’ har
denna angivelse explicit inbyggd 1 sin forled (Bengtsson, 2004, s 30).

Ovanstdende har enligt Bengtsson medfort en brist och en oligenhet
vid bildandet av substantivet “lirande” eftersom ordet saknar en
differentiering mellan “lira” och “lira sig”. Konsekvensen for
forskningen blir en bestimning av 1 vilken betydelse lirande ska fOrstas.

Biesta (2004) tar 1 sin artikel upp hur spriket om utbildning har
ersatts av spriket om lidrande och vill med det gbra oss medvetna om
det sprdk vi som ldrare anvinder oss av. Exempelvis har
vuxenutbildning blivit vuxenlirande, livslingt lirande och utveckling
av lirande organisationer har blivit favorituttryck 1 policydokument.
Han urskiljer dtminstone fyra trender som pa nagot sitt har bidragit till
att det nya spriket om lirande har uppstatt. Dessa idr 1)
Postmodernismens inverkan pd utbildning och utbildningsteori 2) Den
tysta explosionen. Med denna avser Biesta att fler och fler minniskor
idag dgnar tid och pengar it olika former av lirande, bide inom och
utom formella utbildningsinstitutioner. Det nya lirandet dr lingt mer
individuellt. 3) Urholkningen av vilfirdsstaten, som tar sig uttryck 1 att
staten sorjer for att tillhandahilla tjanster inom hilsoviard, socialtjanst
och utbildning medan det ar den enskilde konsumenten som betalar
dessa. Dessa tre hittills nimnda trender som Biesta tar upp ir dock inte
aktuella att behandla inom ramen f6r denna artikel.

Diremot ir den fjirde trend han niamner av intresse — de nya
teorierna om larande. Dessa har utvecklats, menar Biesta, ur
konstruktivistiska och sociokulturella teorier om lirande. Det inledande
citatet anknyter till detta forhillande. Med den synen som
utgingspunkt kommer jag 1 artikelns fortsittning att gripa tag i nigra
tridar kring undervisning och lirande och undersoker vad som forenar
och skiljer Bengtsson och Biesta it. I Bengtssons fall 4r den drivande
kraften intresset att forstd vad undervisning ir medan Biesta wvill
dteruppritta ett sprak om utbildning 1 en tidsdlder av lirande. Bada
knyter samman sina resonemang med att behandla den ontologiska
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frigan. Bengtssons ontologiska undran rér undervisning till skillnad frin
Biesta som stiller frigan Vad dr lirande?

Nir Bengtsson borrar vidare 1 sitt forsék att mejsla fram vad
undervisning dr stoter han pa tvd utmirkande egenskaper.
“Undervisning ir 4 ena sidan ett handlande och 4 andra sidan en
intersubjektiv relation mellan minst tva parter” (Bengtsson, 2004, s 32).
Han motiverar detta med att undervisning inte kan utforas ensam och
som en foljd av detta faktum ir intersubjektiviteten en integrerad och
oupploslig del av undervisning. Men vad ir da lirande? Biesta menar
att det har utvecklats en rad forklaringar hur processen lirande sker
men minga av dessa antar att lirande har nigot som forvirvas utifran,
nigonting som existerade innan sjilva lirandet sker. Resultatet av sjilva
lirandet blir sen den lirandes dgodel. Det kanske var si Stina fOrst
tinkte nir hon kom till gruppen for att “lira sig”, som hon sjilv
uttryckte sig? Men for Biesta ir lirande nagonting mer in att forvirva
mer och mer “... learning as responding is about showing who you are
and where you stand” (Biesta, 2004, s 78). Han kallar detta for “... a
process of coming into presence’, som betyder “... to come into
presence in a social and intersubjective world, a world we share with
others who are not like us” (s 78).

Med stod av von Wright (2003) tolkar jag det som att det ar 1
denna gemensamma och sociala virld Stina med sin enskilda
subjektivitet befinner sig 1 en viv av relationer tillsammans med andra
individer med sina enskilda subjektiviteter. Hennes kompletterande
tilligg att hon tror sig ha kunnat bidra till andras lirande tyder pd det.
Det dr inte Stinas enskilda egenskaper som karakteriserar hennes
subjektivitet, utan hennes handlingar som framtrader 1 relation med de
andra 1 gruppen. “Subjektiviteten ir beroende av andra minniskor 1 tid
och rum” (s 33).

Men idr inte undervisning och lirande samma sak eftersom
Bengtsson och Biesta bida poingterar intersubjektiviteten? Det ska visa
sig att det finns skillnader. Bengtsson nojer sig inte med det fOrsta
konstaterandet utan gir vidare 1 sin undersékning av vad undervisning
ar. Han plockar fram vytterligare en egenskap, niamligen begreppet
kunskap. “Undervisning ar alltid en undervisning om nagot till nigon.
Det ir lika omojligt att undervisa utan innehdll som det ar att inte
undervisa nigon” (s 34). Kunskapsbegreppet miste preciseras. An en
gang stiller jag en motfraga. Har inte lirande ett innehall? Ja visst, siger
Biesta och jag hiller med honom. “Coming into presence” handlar
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enligt Biesta lika mycket om att siga, gora, handla och svara som om
att lyssna, hora och se. Han menar att lirande inte fir begrinsas till
torvirvande och kopiering. Det krivs ocksa att utbildningsinstitutioner
bryr sig om vad de studerande tinker och kinner och ocksa tilliter
dem att uttrycka sina tankar och kinslor. Ett sitt att gora det 4r att stilla
fundamentala frigor som utmanar deras tinkande. Sett med von
Wrights 6gon ir detta att betrakta lirande ur ett relationellt perpektiv
dir ocksd ett vem trider fram, ett perspektiv “... dir mianniskor
betraktas 1 relation till andra minniskor 1 och med att en forutsittning
for enskilda individers existens dr existensen av andra individer”(s 33).
Dewey (1997) 4 sin sida menar att den traditionella definitionen av
minniskan som “the thinking animal” (s 14) fixerar tinkandet som den
visentligaste skillnaden mellan minniskan och odjuret. Visserligen ir
detta relevant men 4n viktigare dr frigan hur tinkande ir viktigt,
eftersom svaret pd den frigan kastar ljus pd vilken slags trining av
tinkandet som behovs. Han siger vidare att traningen av en individs
tinkande maste falla tillbaks pd individens naturliga formigor och inte
pa att skapa dessa, det vill siga “... one may have to learn to think well,
but not to think” (s 29).

Bengtssons vig mot en ontologisk fOrstielse av undervisning ir
annu inte firdig. Han kommer precis som Dewey fram till att det finns
ett nira forhillande mellan undervisning och inlirning. “Teaching and
learning are correlative or corresponding processes, as much so as
selling and buying” (Dewey, 1997, s 29). En minniska kan visserligen
lira av undervisning, men behover inte gora det. Initiativet ligger
enligt Dewey hos den lirande. Men 1 ljuset av bade Siljos (2000) och
Biestas (2004) sociokulturella perspektiv pd lirande och med tanke pi
von Wrights (2003) syn pa lirande ur ett relationellt perspektiv
instimmer jag med Saljé nir han hivdar att vi inte kan undvika att lara.
“Fragan ir snarare vad vi lar oss 1 olika situationer” (Siljo, 2000, s 47).
Detta larande behover dock inte vara detsamma som innehillet 1
undervisningen. Den ontologiska definitionen av undervisning
Bengtsson slutligen kommer fram till lyder s hir:

Undervisning kan med andra ord definieras som en praktisk
intersubjektivitet som syftar till att ndgon lir sig ett visst
kunskapsinnehall (Bengtsson, 2005, s 35).

13



Av denna definition anser jag en tydlig ontologisk skillnad mellan
undervisning och lirande framtrider. Det 4r genom att bearbeta och
teckna ned Bengtssons vig fram till en ontologisk bestimning av vad
undervisning idr, genom att pa samma sitt begrunda Biestas ontologiska
friga ”Vad dr lirande?”, genom att jimfora bidas resonemang for att se
likheter och skillnader samt genom att dra paralleller till von Wrights
punktuella respektive relationella perspektiv som min fOrstaelse for
larande, satt 1 relation till undervisning, har formats. Med stod av Biesta
och Siljo hivdar jag att lirande inte begrinsas till ett wvisst
kunskapsinnehdll utan har en mycket bide vidare och djupare
dimension med mer eller mindre inslag av “transcendental violence”
(Biesta, 2004, s 79). Begreppet undervisning ir starkt forknippat med
nigon utbildningsinstitution och med begreppet larare vilket kan leda
till att uppmarksamheten riktas mot lararen. Lirande kan ocksd ske,
menar jag, 1 andra sammanhang in dir ldrare och/eller en
utbildningsinstitution dr inblandade. Perspektiviorskjutningen mot att
uppmirksamma studenternas aktiviteter hiller jag till fullo med Biesta
om.

Aven om jag i vissa stycken i min undersokning stillt begreppen
lirande och undervisning mot varandra menar jag inte att undervisning
och lirande ska betraktas ur ett antingen eller perspektiv. Det handlar
om hur man kommunicerar for att manniskor ska ta till sig insikter och
firdigheter som spelar roll eftersom undervisning och det Siljé (2000, s
47) kallar kunskapstradering ir huvudsyftet 1 skola och 1 utbildning. En
konsekvens av detta dr stillningstagande till att det dr lika viktigt for
forskningen att bestimma 1 vilken betydelse undervisning ska forstas
som Bengtsson anser det vara i vilken betydelse lirande ska forsts.
Enligt min mening finns det en risk for att subjektet i undervisningen
reduceras till att betraktas som ett vad utifrin ett punktuellt perspektiv,
« en individcentrerad subjektsuppfattning [...] och den
kommunikation som sker mellan minniskor fOrstds som ett samspel
mellan fristiende subjekt” (von Wright, 2003, s 33). Diremot ir jag 1
min ontologiska framskrivning av lirande influerad av synen pa
subjektet som ett vem ur ett relationellt perspektiv.

Bengtsson (2005) rundar av sin ontologiska undersdkning med att
podngtera vikten av att fora ned undersokningen av vad undervisning
ar frain den ontologiska definitionens abstrakta niva till en niva dir den
fortsatta undersokningen handlar om definitionens forutsittning pa en
teoretisk nivd. Detta innebir att stilla en rad frigor, som exempelvis
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handlar om “... hur subjekten forstds 1 den undervisande relationen
samt relationen mellan dem” (Bengtsson, 2004, s 36). Biesta har utifrin
sin syn pa lirande gjort denna undersokning. Han grundar sitt
antagande utifrin konstruktivistiskt och sociokulturellt orienterade
teorier, ett synsitt som ger upphov till en rad frigestillningar att
problematisera och undersdka. Hir ska bara niamnas ett par. Vad
innebir detta synsitt mera konkret? Vilka konsekvenser fir detta for
lararstudenters lirande till lirare? En mer generell tolkning som kan
dras av innebodrden av synsittet ir att det interaktiva samspelet mellan
minniskor 1 en lidrandesituation ir av betydelse for lirandet. Lirandet
sker 1 ett socialt samspel bestiende av kommunikation med andra.
Uppenbarligen ir det nigot speciellt med den kommunikation som gor
att Stina liar och bidrar till andras lirande. Men vad ir det for slags
kommunikation som krivs for att det ska ske ett lirande?

Dialog och larande

Kommunikation kan enligt Sifstrém (2005) fOrstis antingen som
monolog eller dialog. Han menar att den dialogiska uppfattningen av
kommunikation uttrycks 1 en moralisk relation till den Andre utan
tendens till att fortingliga subjekten, vilket gbrs nir det vetandet
subjektet sitts 1 virldens centrum. Detta ir enligt Sifstréom utmarkande
for viasterlandskt filosofiskt tinkande. Konsekvensen blir att vetande
endast kan forstis frin vetarens horisont. Overfort till en
utbildningssituation innebir detta sitt att tinka att liraren forutsitts veta
mer dn eleven och ha en storre del av verkligheten till sitt forfogande.
“Talet om det andra, om det frimmande gors till begrepp 1 ett sprak
som kommer frin vetaren i vdirldens centrum’” (Sifstrom, 2005, s 37).
Verkligheten blir sidan som den framstir genom de begrepp som
lararen 1 detta fall anvinder fOr att eleverna ska forstd den. Verkligheten
blir siledes enbart en begreppslig kunskap. Verklighetsbilden och
relationen till den Andre baseras inte pa forhillningssitt utan enbart pa
kunskap. Det verkar som att Stina ir ett offer for den traditionen nir
hon under samtalets ging undrar 6ver om hon tinker fel, men nir hon
far bekriftelse lir att ocksd hennes verklighetsbild raknas.

Ett annat scenario kunde ha utspeltas om ldraren hade agerat som
vetaren 1 virldens centrum. Den minskliga interaktionen hade da
reducerats till den virldsbild som liraren ansig vara sin. Samtalet med
Stina hade dirigenom snarare blivit monologiskt in dialogiskt.
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“Kommunikation inom ett sidant sitt att tinka blir till ett monologiskt
sjalvbekriftande av den egna virldsbilden snarare 4n ett sitt att mota
den frimmande och okinda” (Sifstrom, 2005, s 37).

Bade Sifstrom och von  Wright anvinder begreppet
kommunikation. Visserligen stiller Sifstrom dialogen mot monologen,
men utan att likt Bengtsson stilla den ontologiska fragan Vad ir dialog?
Moira von Wright (2003) finner vid sin lisning av Meads texter att han
ar “... dialogisk och relationell 1 sitt sitt att skriva” (s 70). Hon
anvinder sjilv sig av dialogen fOr att gripa sig an lisningen av Arendt,
Mead med flera. Men vad ir en dialog?

Ontologisk undran — vad &r dialog?

Influerad av Bengtssons sitt att sOka forstielse for vad undervisning ar
gOr jag ett forsok att 1 reducerad form undersoka dialogen pa samma
satt.

Begreppet dialog kommer vytterst frin grekiskans  dialogos,
utredning, dir dia” stir for genom och légein Oversitts med lisa, tala
(Hellquist, 1993). Liibcke (1988) oOversitter dialog till samtal. Enligt
samma killa ir dialogens grundliggande metodiska betydelse samma
killa som hos Platon, nimligen ett medel att na insikt i sanningen. I
savil vardagliga sammanhang som 1 mer vetenskapliga texter anvinds
dialog oftast som synonymt med samtal och utan nirmare
begreppstorklaring. Andra till dialogen niraliggande begrepp ir
kommunikation och diskussion. Efter en nirmare utredning av
betydelsen av begrepp som kommunikation, diskussion och samtal samt
dessa begrepps forhillande till begreppet dialog konstateras att det inte
existerar nagra vattentita skott dem emellan (Wikgren, 2005). Att jag
toredrar att anvinda mig av dialog framfér kommunikation har att gora
med att det sistnimnda begreppet framstir som mer Svergripande och
leder tankarna till masskommunikation och kommunikation via olika
media.

I den hir artikeln kommer jag att utgd frain de framskrivna
tankegangarna och de egna stillningstagandena roérande dialogens
innebdrd som skrevs fram 1 min tidigare studie av dialogens gestaltning
(Wikgren, 2005). Min syn pa dialogen har sin forankring 1 ett urval av
filosofiska tankegingar alltifrin den sokratiska dialogen (Platon, 1923;
1996; 2003), Bubers nirvarande och dkta dialog (Buber 1993; 1997,
Gustavsson, 1996), Bakhtins distanserade dialog (Bachtin, 1991;
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Dysthe, 2001; Gustavsson, 1996; Hirschkop, 1999; Holquist, 1990;
Morson & Emerson, 1990; Markova, 1990), Gadamers syn pa fragans
centrala betydelse for en idkta dialog (Gadamer, 1994; 1997) samt
Molanders (1996) betraktande av dialogen som “... en rorelse i
torstielse och identitet ” (s 91), dir jaget 1 hogsta grad finns med 1
dialogen. I likhet med Bengtsson anser jag att den ontologiska
definition jag genom min undersdkning kommit fram till 4r “... en
definition som forsdker ange en saks utmirkande egenskaper”
(Bengtsson, 2005, s 18).

I korthet innebir det att jag betraktar dialogen utifrin dess form,
innehdll och interaktion. Med form menar jag i vilket sammanhang
dialogen sker och 1 vilken gruppkonstellation. Naigra centrala
utmirkande egenskaper nir det giller dialogens innehall dr att amnet ar
nigorlunda avgrinsat, att ett Omsesidigt utbyte av idéer sker, att
uppfattningar omprovas och struktureras under dialogens ging, att
dialogen ir dynamisk och meningsskapande. Utmirkande egenskaper
tor interaktionen ir siledes att dialogen sker i en viss kontext dir
deltagarna vigleder varandra genom att stilla fragor, att de inte talar
forbi varandra, att de uttrycker omsesidighet och en Oppenhet som
tilliter konflikter. Andra utmirkande egenskaper ar att det sker ett
givande och tagande 1 dialogen och att deltagarna bejakar och bekriftar
varandra.

Inom ramen for denna artikel avser jag inte att gd pa djupet och
prova den framskrivna ontologiska innebdrden av dialog mot
anvindbara teorier. Ett exempel pd ny teori om lirande som Biesta
namner 1 sin artikel ir den sociokulturella. Grundtanken i1 denna ar
kommunikation (Silj6, 2000). Sociokulturella resurser bade skapas och
fors vidare genom kommunikation. I detta perspektiv betonas ocksa
slaktskapet mellan tinkande och kommunikation. “Det ir genom
deltagande 1 kommunikation som individen méter och kan ta till sig
nya sitt att tinka, resonera och handla” (Siljo, s 115). Genom att vilja
kommunikation enligt den dialogiska uppfattningen ligger vigen
Oppen for dialogen med dess mer preciserade egenskaper (Sifstrom,
2005).

Den pragmatiska kunskapsfrigan Hur blir det da? ir den friga von
Wright (2004) gir in 1 sin studie med. Den frigan anvinder jag mig av
nir jag gar vidare med nista exempel pa larande 1 dialog.
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Hur blir det da?

En rad toljdfrigor uppstir 1 sparet av de framskrivna egenskaperna pa
dialogen. Vilka forutsittningar finns for att skapa sadana dialoger inom
lararutbildning och inom skolans virld? Hur sker lirande 1 dialogen?
Om jag kunnat rikta frigan till Buber om mojligheten att f3 till stind
’ikta dialoger” kanske jag litit mig nedslds av hans till synes en aning
pessimistiska syn pa saken:

Och hur skulle man 6verhuvudtaget kunna kriva en dkta dialog! Att
ingd i en dialogrelation kan ingen dliggas. Svara dr icke nigot man
skall, det 4r nigot man kan. Ja, verkligen nigot man kan. Dialogen
ir inte, sisom dialektiken, ett intellektets privilegium. Den borjar
inte 1 minsklighetens hogsta vaningsplan; den borjar inte hdgre upp
in det minskliga borjar. Dir finns inte begivade och obegivade,
endast de som ger sig hin och de som gor t6rbehill (Buber, 1993, s
104-105).

Men jag forskricks inte. Att nd det nirmast transcendentala djup 1 den
dkta dialogen som Buber hir foresprakar dr knappast rimligt att uppna 1
lirarutbildning eller i skolverksamhet. Men om jag som lirare tar till
mig pragmatikernas tanke om minniskor som kommunikativa och
sociala varelser, som genom kommunikation och samtal skapar mening,
dd menar jag att det finns goda fOrutsittningar att skapa
larandesituationer utifrin ett relationellt perspektiv dir subjektet som
ett vem trider fram.

Hur det faktiskt blev

En grupp lirarstuderande skulle genomfdra ett litteraturseminarium i
grupper om 5-7 personer, som ett led i en individuell skriftlig
examinationsuppgift. Jag frigade dem om jag fick spela in delar av deras
cirka en timme linga seminarium. Jag forklarade att jag var intresserad
av lirande 1 dialog och vad jag eventuellt skulle anvinda materialet till.
Tva grupper nappade pd min idé. Jag gick till den forsta gruppen och
spelade in ungefir 20 minuterna av seminariets inledande samtal.
Under tiden inspelningen pagick fanns jag kvar 1 rummet pa behorigt
avstind, men utan att delta 1 samtalet. Sedan gick jag till grupp nummer
tva och kom in mitt 1 deras samtal. Bada avsnitten transkriberades men
jag viljer hir att enbart ta upp en kortare sekvens frain den fOrsta

gruppen.
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Exemplet visar pd hur jag som ldrare kan skapa tillfille for
gemensamma lirandesituationer genom att vid genomforande av
litteraturseminarium indela ldrarstudenter 1 grupper om fem-sju
personer dir de samtalar om skolutveckling utifrin var sin artikel 1
amnet. Till seminariet hade studenterna med sig med ett par
frigestallningar utifran artikeln samt egna reflektioner kring det lasta.
Var och en tog upp sina fragestillningar och inbjod 6vriga 1 gruppen
till dialog. Nar denna dialog utspelar sig har samtalet pigatt 1 ungefir
tio minuter. Den dialogsekvens av vilket detta dr ett forkortat utdrag
pagdr under cirka fem minuter. Namnen som anvinds ir fingerade och
speglar inte heller konstérdelningen 1 gruppen. Det dr Alva som tar upp
sin frigestillning.

Alva: Skall det vara snabba impulsiva dtgirder eller lingsiktigt
planerade dtgirder over tid?

Justina: Oj, vad svirt.

Gisela: Kan du lisa den en ging till.

Gruppen reagerar instinktivt pa frigan, vilket en skriftlig atergivning
inte kan ge rittvisa it. Alva upprepar sin friga, nu med tilliget, “... och
vad ir fordelen? Gruppen fir genom detta korta mellanspel en tid att
tinka efter.

Adela: Det beror vil pd hur man ir som person. En del vill ha
snabba forindringar, for det liste jag 1 mitt kapitel, en del lirare har
ju den personligheten, det ska gi snabbt och det ska vara, ja enkelt
och man ska se ett resultat pd en ging, medan en del vill jobba med
en och samma grej 1 flera terminer for att se resultat.

Roy: Sen ir det ju helt och hillet beroende pa vilket problem det ir.
Alltsi vilken problemstillning det ir. [Andra instimmer.]Ar det
nigonting som man verkligen mdste ta tag 1 snabbt ir det ju en
fordel om man tar tag i det snabbt ...

Justina: ... och dd ska det ju ga fort.

Roy: ... sd att man inte drar ut pa det.

Tord: Och ir det ett mil man arbetar mot nigonting man vill
forbittra, ja men, t ex nu om man har sett att pojkar fir simre betyg
in flickor dd miste man ju ligga upp ett langsiktigt arbete. Det gir ju
inte att fordndra pd kort tid. Fast det beror ju pd vad det ir.

Hir for Tord in praktiska exempel och Gisela fyller pd genom att ta
upp bade genus och mobbning (hennes replik har kortats ned):
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Gisela: Och jag tinker som, om vi siger som exempelvis ur
genusperspektivet om man vill forindra ... om vi siger som
traditionella konsmonster pa en skola, di 4r det nog vildigt viktigt
att tanka riktigt lingsiktigt. Att man startar processen, att man tinker,
nu borgar vi ... man hdller pd vildigt linge for att komma till en
forandring, for sd fort man kommer in for att fordndra normer och
virderingar, sd det gir ju inte 6ver en dag. Det tar ju riktigt ling tid.
... Alltsd att man hela tiden har kvar langsiktigheten. Den tycker jag
ir jatteviktig.

Justina [Flera instimmer]: Jo, det maste man ju. Annars gir det inte.
Speciellt med dom frigorna nir det giller virderingar.

Roy: Ska man arbeta med nigon slags forindring sa ir det ju viktigt
att man ser till att arbetet fortgar, precis som du sa di hela tiden men
att man borjar, men att man ser till att man haller pd med det hela
tiden for att det kanske ska bli en utveckling och en forindring av

det hela.

Avsnittet avslutas med att Alva tar upp sin motivering. Hon liser ocksa
upp ett kort avsnitt ur den litteratur han last. Gisela visar pa sambanden
med sin egen artikel.

Alva: Min lilla personliga varfor jag valde frigan ir: Den
fragestallning har jag valt darfor att jag kan uppleva att nymodigheter
som framfors pd ett framfusigt sitt av entusiastiska minniskor kan
upplevas som pitringande och onddiga att det blir lite ... Finns det
diremot vil utarbetat forslag som liggs fram i tid och hinner smilta
in kan det vara littare att ta till sig och kunna se om det faktiskt leder
till utveckling och inte bara forindring for forindringens skull.
Gisela: Det var vildigt intressant det du sa nu darfor att det dir
knyter an till den forskare som jag har last om, det han skrev. Och
han skrev om det hir med forandringar att det kan uppfattas som ...
frimmande, att man forsoker stdta bort det och man forsoker skylla
pa olika saker att, att vad saker beror pa och det handlar lite grann
om vad man har for roll, for det finns tre olika typer av roller och
rollsystem, och om man ir inne 1 en av typerna dd har man en s hir
valdigt given roll och di vill man inte ha den forindrad, utan man
vet hur det funkar och det ska vara pd det viset. Det ir ju precis det
du beskriver om forindring. Det var ju intressant.

En analys av den dialog som utspelades mellan studenterna, forstas “...
som ett samspel mellan fristiende subjekt” (von Wright, 2003, s 33) ur

ett punktuellt perspektiv. Den lirande dialogen 1 ett relationellt
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perspektiv dr svar att finga 1 uttalad och skriven form. Diremot kunde
jag observera att det fanns glimtar av detta i andra uttrycksformer.
Uppgiftens art och att studenterna 1 gruppen var, s vitt jag vet, relativt
obekanta med varandra eftersom det dr en ny kurs tidigt pa hosten ar
taktorer att beakta vid analysen. Av den anledningen kan forvintningar
pd en lirandesituation dir ocksa det relationella perspektivet avspeglas 1
dialogen inte stillas alltfor hogt. De exempel som togs upp om betyg,
genus och virderingar skulle kanske 1 ett annat sammanhang kunnat
locka fram vemet om utmanande frigor stillts.

Avslutande reflektioner

Den hir artikeln visar pd en mojlig vig att komma till en fOrstielse av
lirande och att sitta lirande 1 relation till undervisning och dialog.
Resultatet av undersékningen visar pa de svarigheter som foreligger att
ontologiskt besvara frigorna Vad ir lirande, Vad ir undervisning och
Vad idr dialog samt att forstd hur dessa begrepp hinger samman.
Avgorande for det egna stillningstagandet ir vilket eller vilka teoretiska
raster som ligger till grund for undersokningen. I denna artikel har
sociokulturella teorier for lirande bildat grunden och konsekvensen av
von Wrights punktuella respektive relationella perspektiv har gatt som
en rod trdd genom artikeln, di med tonvikt pa det relationella
perspektivet eftersom detta vil harmonierar med mitt ontologiska
stallningstagande till dialog. De praktiska exemplen pa lirande 1 dialog
visar att dialogen Oppnar vigar for att astadkomma lirande men ocksa
att mycket kring detta behover utvecklas. Jag betraktar detta som ett
spannande forskningsfilt. For att ytterligare studera hur lirande sker
vore det intressant att till larande 1 dialog ocksa koppla reflektion.
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Livsnara mdten och relationer
— en artikel om skolans larandemilj6 sett ur
etiskt perspektiv

Ulrika Bergmark

En helt vanlig dag

Jag foljer doften av kaffe och forstr att jag dr pa ratt vig och dér inne ser jag
min ldrare. Hon star och pratar med en annan ldrare. Hon ser att jag
kommer, sd jag ska just borja prata med henne, di den andra ldraren vinder
sig mot mig och sdger att jag far vénta, for hon har nagot viktigt att sdga till
min ldrare och det kan minsann inte vinta. Jag blir lite overrumplad av
lararens ord, sd jag tar ett steg tillbaka och vintar pa min tur. Min lirare ser
vanligt pd mig och hon later den andra ldraren prata fardigt och kommer
sedan fram till mig. Jag fragar henne varfor den andra ldraren var sa sur mot
mig men hon har ingen bra forklaring pa det, utan forsoker istillet fora in
samtalet pd det dmne som vi har bestamt trdff for. ”Ska vi ga in i
klassrummet s att du kan fa hjdlp med den uppgift som du har fastnat pa”,
undrar min ldrare. ”Ja, jag mdste vil folja med da”, tinker jag.

Efter en stund kommer klasskompisarna in i klassrummet. Ndgon
skriker dt en elev som dr kvar i korridoren, medan de andra sdtter sig i
binkarna. Lararen forsoker fa uppmdrksamhet for att lektionen ska kunna
borja. Nar de flesta lyssnar pd henne far vi veta att vi ska fortsitta med en
uppgift dir vi ska analysera en lattext som vi tycker om. ”Jag orkar dd inte
arbeta idag” sdger en kille samtidigt som han sjunker ner éver béinken.
Nagra tiejer i ett horn borjar arbeta ivrigt med uppgiften och de diskuterar
livligt om hur de ska fortsdtta. Jag sitter bara ddr och funderar éver om pappa
kommer att tréffa mig denna gang. Han har ju lovat forr, men jag vet ju hur
det brukar bli med det. Jag blir stord i mina tankar ndr ldraren kommer forbi
och undrar hur det gdar och om jag behover hjilp med att komma igang med
uppgiften. ”Ja, inte vet jag om det dr hjilp med uppgiften som jag behover,
jag skulle val behova en familj som bryr sig”, tinker jag, medan jag tar upp
pennan och borjar skriva en rubrik pd pappret. Mina tankar avbryts nér jag
hor lararen sdga att vi nu ska fa hora den forsta redovisningen av en grupp.
Gruppen gor sig redo for att presentera sin uppgift. ”Sch, tysta nu da”! siger
en tjej uppgivet, ”lat dom fa bérja sin redovisning”. Jag lyssnar en stund pd
deras prat, men ganska snabbt har jag tappat traden och borjar tinka pa
annat... ”From this moment on” hors fran hogtalaren och jag borjar komma
tillbaka till verkligheten igen. ”Den hdr liten dr ju bra” tinker jag medan
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Jjag ser mig runt i klassrummet och ser att jag inte dr ensam om att verkligen
lyssna pa gruppens redovisning. Jag borjar tinka pd texten i ldten och jag
tanker att precis sa ddr vill jag att mitt liv ska vara och jag blir alldeles varm
inombords. Sedan visar de bilder som de sjilva har mdlat och jag fattar precis
vad de menar. Bilderna passar perfekt! Jag kinner hur det tiras i 6gonen och
snabbt vinder jag mig mot mina klasskompisar for att kontrollera att ingen
ser mig och dd ser jag pd andra sidan klassrummet en annan tjej som sitter
med glansiga dgon och da vdra blickar méts ler vi forstaende mot varandra.

Lektionen dr slut och jag gar ut ur klassrummet med mina
klasskompisar och i korridoren mdter vi en tiej ur en annan klass. ”Varfor
skrev du sa ddr taskigt om mig pa Lunarstorm” fragar hon mig. ”Jag dr less
pa allt som du gor mot mig, sd jag blev arg och da skrev jag sa” sager jag till
henne. ”Jag bli galen” tinker jag. Jag blir sd arg att jag smaller till henne i
ansiktet. ”Nu ska hon val sluta braka med mig i alla fall”, tinker jag. Hon
bérjar grata och laser in sig pa toaletten. Jag sitter utanfor och forsoker prata
med henne, men hon vill inte. En lirare kommer forbi och undrar vad som
har hant. Han sdtter sig ner utanfor toaletten och bérjar prata med tiejen som
har last in sig. Vi sitter en ldng stund utanfor toaletten och till slut éppnar
hon dorren sa att vi kan prata med varandra dga mot 6ga.

Jag kdnner mig ganska nere efter briket och dven om jag verkligen ville
sla till henne, sd loser det ju ingenting, det vet jag ju, tinker jag medan jag
gar de tva trapporna upp till biologisalen. Da jag kommer till klassrummet
har liraren redan inlett en diskussion kring genetik och jag ser
religionslararen i ett hom i klasrummet. ”Vad gor han hir?” tinker jag.
Efter ett tag far jag reda pd att vi ska arbeta med genetik pa bade biologi- och
religionstimmarna. Jag sitter och bladdrar i ndagra ldrobocker dda dgonen
fastnar pd en sida som presenterar argument for och emot abort. Jag for min
del tycker da att det dr helt ok att gora abort. Tdink dig sjilv, om du dr 15
dr och blir med barn, inte skulle jag kunna ta hand om ett barn da! Men jag
undrar just hur de tanker om aborter i andra lander och religioner. Jag vinder
mig mot en klasskompis och fragar om han vill arbeta med mig och vi
bestammer oss for att ga till datasalen for att soéka information pd Internet.

Berittelsen ovan idr skriven som ett paradigm case (Alerby &
Horngvist, 2003) och dr sprungen ur mina egna ldrarerfarenheter.
Beskrivningen av denna elevs skoldag vicker en mingd frigor som till
exempel: Hur ser lirandemiljon ut 1 skolan sett ur ett etiskt perspektiv?
Hur bemoéter vi varandra? Vilka mdjligheter och hinder finns det for
lirande? Vilka virderingar formedlas 1 skolan? Hur arbetar elever och
lirare med etiska frigor 1 skolan? Berittelsen om flickans erfarenheter
av lirandemiljon kommer att folja oss genom denna artikel.
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Dagligen vistas 1,5 miljoner manniskor 1 svenska skolor, vilket 1 sin
tur innebir att det dir sker minga moten. Skolan dr en motesplats for
bide vuxna och barn med skiftande bakgrund och forvintningar.
Eftersom det sker manga moten 1 skolan blir relationer mellan personer
viktiga och det finns stora mojligheter att skapa nitverk. Ett mote
mellan manniskor innebir att vi talar med och agerar tillsammans med
varandra, det foOrutsitter ndgon form av interaktion (Zackari &
Modigh, 2000). Medvetet eller omedvetet styrs vira handlingar bland
annat av vira grundliggande virderingar eller annorlunda formulerat:
vilken etik och moral man har.

I skolan stir lirandet 1 centrum och 1 skolans miljé finns méten och
relationer som en sjilvklarhet. I skolmiljon finns bade lirare och elever
som samspelar med varandra. Eftersom véira handlingar styrs av vara
virderingar blir det av betydelse vilka virderingar vi har.

Utifrdn min ldrar- och forskarerfarenhet har betydelsen av de etiska
aspekterna 1 en lirandemiljo framtritt. Inom ramen for denna text avser
jag ddrfor att synliggdra, problematisera och diskutera begreppet
lirandemiljo sett ur ett etiskt perspektiv. I inledningen ges fOrst en
torklaring av hur jag forstir etik och lirande inom ramen for denna
artikel och sedan diskuteras de ontologiska och epistemologiska
antaganden som ligger till grund for begreppet lirandemiljo.

Etik

Ordet etik kommer frain det grekiska ordet ethos, eller ethika, som
betyder vana, sed. Moral kommer diremot frin det latinska ordet mos,
som betyder sed, vana, visende, natur (Colnerud & Granstrom, 2002)
Dessa begrepp anvinds ofta synonymt, men ibland kan en distinktion
mellan dem goras 1 bemirkelsen att etik 4r moralens teori och att
moralen ir vdra praktiska handlingar (Ibid). Ett ord som ibland tas upp
synonymt med etik dr “forhdllningssitt”. Vilket forhillningssitt har vi
till var virld och vad dr det som gor att vi handlar som vi gér? Det kan
alltsa handla om reflektion kring sina egna handlingar och ett forsok att
se vilka virderingar som styr oss (Gren, 1994). Johansson och
Johansson (2000) ger en inblick 1 vilken roll etiska virderingar spelar
och att de dr knutna till méten mellan minniskor.

Etiska virden berittigar handlingar och ger en riktning for hur vi ska
beméta andra. De kan uttryckas i ord eller handling, kan vara
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oreflekterade eller reflekterade och ar alltid inflitade i individernas
livsvarld. De finns till, forhandlas och forandras 1 moten mellan
minniskor (Johansson & Johansson, 2000, s 14).

Detta visar pd att etik dr nagot som forutsitter ett mote mellan
minniskor och att det ir relationerna dem emellan som ar viktiga. Nel
Noddings (1984) har utvecklat ett begrepp som hon kallar for
omsorgsetik. Noddings menar att alla manniskor har en férméga att visa
omsorg om en annan minniska och darfor har vi ocksi en moralisk
skyldighet att anvinda denna formaga att se andra minniskors behov
och att forsoka mota dessa behov. Omsorgsetiken ir relationell och
situerad. Vira handlingar baseras inte pd resonerande utifrdn vissa
regler, utan det dr ... att kinna for och med den andre som motiverar
oss till en naturlig omsorg” (Noddings, 2002, p. 14, min oversittning).
Omsorg ir en omsesidig handling — det ir en relation mellan den som
ger omsorg och den som tar emot omsorg, samt att mianniskor har en
formdga att bade ge och ta emot omsorg (Noddings, 1984, 2002).
Uppgiften for en omsorgsgivare beskriver Noddings (1995) pa foljande
satt:

Jag miste visa mig kinslig for omsorgstagaren som talar till mig pa
ett speciellt sitt och ber mig om nigonting konkret, och kanske,
iven unikt. Foljaktligen innebir det, att det som jag som
omsorgsgivare gor for en person kanske inte tillfredsstiller en annan.
Jag rittar mig inte efter en sirskild princip, utan efter den levande
andra som jag moter (s. 188, min dversittning).

Larande

Skolan ir en miljo dir lirande ir ett av huvudmalen (Lpo 94). Lirande
ar ett vitt begrepp och det kan wvara svirt att definiera, om det
overhuvudtaget gir att definiera, (se Alerby, 2000; Silj6, 2000). Men
hir foljer ett forsok att siga vad lirande innebir 1 denna text.

Tiller (1999) menar att lirande ir minga saker och han betonar att
det finns olika typer av lirande: ett lirande som flyter pd ytan eller ett
som gir djupt ner i sjalen. Ett lirande som flyter pa ytan kan innebira
mekanisk detaljinlirning med efterfoljande redovisning pa ett prov.
Risken med detta lirande ir att eleven ett kort tag efter provtillfillet
inte kommer ihdg si mycket frin det han/hon lirt sig eftersom
forstdelse saknas. Det djupa larandet 4r ndgot annat: vi forstar vad vi lar
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oss och vi ser helheter istillet for detaljer. Tiller poingterar att det ar
det djupa ldrandet som vi ska striva efter, eftersom det dr ett livslingt
lirande och grunden for att vi kan lira oss nagot nytt. Detta djupa
lirande ... priglas av samverkan mellan tanke, vilja, kinsla och
overtygelse” (Tiller, 1999, s. 193). I detta sammanhang ir det viktigt
att pipeka att lirande handlar om utvecklandet av bide kognitiva,
intellektuella och emotionella férmagor.

[ begreppet lirande brukar ofta undervisning och inlirning
inkluderas (Alerby, 2000). Med det menas att lirande bdde handlar om
den undervisning som exempelvis en lirare ger och det egna lirandet
som exempelvis en elev gor. Det finns olika aktorer 1 en lirandeprocess
och relationen mellan dem ir viktig for att det djupa lirandet ska ske.
Alerby (2000) skriver ”"Det ir via erfarenheter, i dialog och sampel
mellan minniska och virld samt mellan minniska och minniska som
lirande konstitueras” (s 25). Hir kan vi se att de mianskliga relationerna
1 sampel med varandra 1 virlden 4ir en betydande del av
lirandeprocessen. For att dtervinda till begreppen undervisning och
inldrning, kan det ses som att dessa tvd begrepp dr intimt
sammanflitande med varandra, det ena kan inte utesluta det andra, utan
de ir beroende av varandra. I detta sammanhang poingterar Alerby
(2000) att ldrande 4r ndgot mer 4n summan av de tvd delarna
undervisning och inlirning, i och med att liraren inte ensidigt lir ut
och eleven inte ensidigt lir in. Det sker istillet ”... ett Omsesidigt
lirande mellan elev och lirare” (Alerby, 2000, s 26).

Jag anser att lirande 1 skolan inte alltid behover ske under formella
former, som t.ex. 1 en klassrumssituation, utan en del av lirandet sker
ocksd utanfor klassrummet — 1 kafeterian eller korridoren. Jag ir
medveten om att det informella lirandet utanfor klassrummet troligtvis
har en stor betydelse for lirandemiljon som helhet, eftersom det dir
sikerligen sker ett lirande om exempelvis vilka virderingar som rader 1
en skola. Det dr viktigt att pipeka att lirande sker dven utanfor
undervisningen. Samtidigt vill jag dock betona att jag inte vill gora en
uppdelning mellan formellt och informellt larande, utan det som star 1
fokus idr det lirande som sker 1 ldrandemiljon i sin helhet, oavsett var 1
skolan man befinner sig. Vidare anser jag att en manniska standigt lar
sig nagot 1 olika situationer, men 1 denna artikel handlar lirandet om
det lirande som skolan menar att eleverna ska ha chans till — det
innehall som ir presenterat 1 laroplan och kursplaner.
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Larandemilj6 sett ur ett etiskt perspektiv

Min berittelse 1 inledningen om lirandemiljon syftar till att visa hur jag
ser olika dimensioner av hur en lirandemilj6 kan vara. Jag anser att det
kan handla om att skolan 4r en miljo dir vi behandlar varandra pa ett
etiskt sitt: exempelvis visar vi varandra respekt, uppmuntrar eleverna
till personligt engagemang 1 sitt eget lirande, utgdr ifrin elevens
perspektiv i undervisningen och skapar tid for reflektion bide for
elever och for lirare. Det kan ocksa vara en miljo dir vi inte behandlar
varandra vil, eleverna inte lyssnar pa varandra eller pa liraren, eleverna
har lig motivation och presterar diliga resultat och elever brikar med
varandra. Detta visar pd en negativ sida av larandemiljon.

Vidare anser jag att andra dimensioner av en lirandemiljé kan
innebira att etiska frigor lyfts fram och att eleverna uppmuntras till
diskussioner kring etik och moral. Den miljon priglas av att teori och
praktik kring etik och moral overensstimmer. Etiska virderingar styr
lirarnas val av innehill och metod i1 undervisningen.

Ontologiska och epistemologiska antaganden

For att synliggora och analysera vad en lirandemiljo rent teoretiskt kan
vara, innebdr det att jag som forskare behover tillging till teoretiska
“verktyg” och di miste jag forst klargéra de teoretiska
utgangspunkterna: mina ontologiska och epistemologiska antaganden.

Antaganden om hur virlden ir beskaftad, alltsi ontologiska
antaganden, paverkar hur jag som forskare ser pa virlden. Det paverkar
1 sin tur vilken syn jag har pa kunskap, och hur jag tinker mig att man
kan f3 kunskap om olika fenomen, dvs. epistemologiska antaganden.

Antaganden om virlden och kunskap utgor tillsammans en
forskningsansats (Bengtsson, 2005). Forskningsansatsens grundantag-
anden om verklighet och kunskap avspeglar sig ocksa 1 mina metodval:
vissa metoder 4ar mer forenliga med vissa ontologiska och
epistemologiska antaganden.

De klassiska ontologierna beskriver virlden pi olika sitt. Inom
dualismen delas verkligheten upp 1 tvd, helt oférenliga, delar. Descartes
inférde denna uppdelning dir den ena delen res extensa ("den utstrickta
saken”) dr det fysiska, det materiella och den andra delen res cogitans
("den tinkande saken”) dr medvetandet, det sjilsliga (Bengtsson, 2001;
Alerby, 1998). Dessa tvd delar ir enligt dualismen oforenliga med
varandra och det innebir att de lever sitt eget liv parallellt, utan
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kontakt, med varandra. Detta fir konsekvensen att kropp (som res
extensa) och sjil (res cogitans) inte paverkar varandra Omsesidigt.
Alerby (1998) illustrerar dualismen med hjilp av en metafor om ett
jarnviagsspar dir den ena tigskenan ir kroppen och den andra sjilen.
Skenorna loper sida vid sida, men de forenas aldrig. De erkinner
varandras existens, men de har inga beréringspunkter med varandra.

Monismerna viljer en annan vig an dualismen for att forklara
verkligheten: de ”... tar bort en av sparskenorna och behiller bara den

na” (Alerby, 1998, s 31). Detta resulterar 1 tvd olika inriktningar dar
de olika delarna av virlden betonas. Den ena inriktningen ar idealismen,
som betonar medvetandet, och den andra ar materialismen som betonar
det materiella. Att vilja den ena spirskenan fir konsekvenserna att den
andra skenan inte alls finns, det ir antingen det ena eller det andra.

Hur skulle en bestimning av en lirandemiljo se ut sett ur de
klassiska ontologiernas 6gon? Dualismen gor uppdelningar mellan
kropp och sil: ”... mellan inre och yttre, psykiskt och fysiskt”
(Bengtsson, 2001, s. 76). Den grundliggande tanken inom dualismen ar
att kropp och sjil dr ofdrenliga delar som inte har nidgon forbindelse
mellan varandra (ibid). Vilka konsekvenser fir denna tanke for en
larandeprocess? 1 en lirandemiljo bor tanken att eleverna lir sig med
hjilp av bade kropp och sjil finnas — och detta antagande blir da
omdjlig som forklaringsgrund.

Monismerna, idealism och materialism, menar 3 sin sida att den ena
delen av virlden kan tas bort, antingen medvetandet eller det materiella
och det innebir flera delar av virlden inte beaktas. Vilka konsekvenser
fir detta antagande for synen pd de elever och lirare som ir i skolan?
Ar de antingen bara kropp eller sjil? Ar de fritt svivande medvetanden
eller materiella kroppar, liknande robotar? Svaren pa dessa frigor maste
bli: nej, de dr bara varken det ena eller det andra, utan de ir bida
delarna samtidigt. Ovanstiende resonemang om dualismens och
monismernas antaganden visar att de inte ir tillrickliga for att beskriva
lirandemiljon 1 sin helhet. Bengtsson (1998) menar att de beskrivna —
ismerna reducerar allt som finns sd att det ska passa in 1 generaliserade
kategorier, som ”... antingen det fysiska (materialism) eller det psykiska
(idealism) eller 1 biada kategorierna men utan kontaktyta mellan dem
(dualism)” (s. 154). Detta kan leda till att verkligheten inte kan
beskrivas pa ett rittvisande sitt. Bengtsson menar vidare att varken
dualismens eller monismens kategorier for att beskriva verkligheten
ricker, utan det behovs fler kategorier som gor att virlden bittre kan
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beskrivas - pluralism (ibid). For att hitta andra forklaringsmodeller in
dualism och monism blir det viktigt att finna antaganden som férenar
det sjilsliga och det fysiska, sd att verkligheten ses som en helhet istillet
tor en mingd delar utan kontakt med varandra. Detta leder mig till att
soka svar inom den fenomenologiska rorelsen och da sirskilt inom
livsvirldsbegreppet. Bengtsson (1998) menar att den fenomenologiska
traditionen fOrstdr fenomens subjektiva och objektiva sida som
korrelerande med varandra och att inget av dem kan uteslutas. Vad
innebir dd den fenomenologiska traditionen och livsvirldsbegreppet?

Fenomenologi

Fenomenologi dr ingen enhetlig rorelse, utan det finns en mingd
variationer. Det finns dock manga filosofiska antaganden som ar
gemensamma, och dessa tankar kan sigas bilda en tradition. Den
moderna fenomenologin gir tillbaka pi den Osterrikiske filosofen
Edmund Husserl. Ar 1901 kom Husserls verk Logiska undersikningar
och redan 1 inledningen formulerades det som har kommit att bli ett
viktigt begrepp inom fenomenologin nimligen “gd tillbaka till sakerna
sjalva” (Bengtsson, 2005, s. 11). Husser]l menade att det var viktigt att
undersoka verkligheten som den visar sig och att vi inte pa forhand
sitter upp principer som verkligheten ska rymmas 1. De fenomen som
finns 1 viarlden maste fi leva sitt eget liv (Bengtsson, 2001). For att
kunna undersoka verkligheten madste studier ta sin borjan 1 de
erfarenheter som vi gor 1 virlden. Vi erfar med vira sinnen och
verkligheten visar sig for virt medvetande. Detta dr ett uttryck for
minniskans existens 1 virlden. Varje fenomenologisk studie tar alltid sin
borjan 1 livsvirlden: den levda verkligheten (Alerby, 1998).

Livsvérlden

Husserl utvecklade livsvirldsbegreppet och han menar att den ir en
’torvetenskaplig” och “forreflexiv” virld som vi minniskor aldrig kan
16sgora oss ifran (Bengtsson 2005). Husserl anser att vi tar livsvirlden
for given och att den dr grunden for vira antaganden om virlden.
Livsvirlden 4r en social virld diar vi minniskor lever och
kommunicerar med varandra. Den ir ocksd en historisk virld genom
att vi manniskor hela tiden erfar nigot och vira nya erfarenheter
jamfors med de gamla och pa sa sitt finns det en koppling tillbaka 1
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tiden. Livsvirlden 4r mangfacetterad och komplex pa grund av
exempelvis alla skiftande erfarenheter, ting och egenskaper av ting som
den rymmer (ibid).

Martin Heidegger vidareutvecklade livsvirldsbegreppet och han for
in en ny term: vara-i-vdrlden. Med den formuleringen menar han att
forskaren inte bara tar ... sin utgingspunkt i livsvirlden, utan forblir 1
den, eftersom det inte ir maojligt att stilla sig utanfor den, till exempel
som en ren askadare eller som ett rent reflekterande ego” (Bengtsson,
1999; 2005, s. 21). Heidegger markerar med begreppet vara-i-virlden
att det rader en 6msesidig paverkan mellan virlden och den som lever 1
viarlden. For att ytterligare betona denna helhet viljer Heidegger att
skriva begreppet med bindestreck mellan orden (ibid).

Maurice Merleau-Ponty ir en filosof som bygger vidare pa
Husserls och Heideggers tankar om livsvirlden och han ger begreppet
sin egen utformning: han kallar det vara-till-virlden, Merleau-Ponty for
in en ny dimension 1 livsvirldsbegreppet och det ir kroppen. I tidigare
filosofers utsagor om livsviarlden har inte kroppen haft det fokus som
den har 1 Merleau-Pontys filosofi. Utgingspunkten for alla erfarenheter
ir den egna levda kroppen, som inte inrymmer nidgon motsittning
mellan kropp och sjil, utan de dr en helhet. Min egen kropp finns alltid
med 1 mina erfarenheter av virlden och genom min i-virlden-varo fir
jag ocksa erfarenheter via kroppen. Jag kan inte gi utanfoér min kropp
och uppleva virlden genom en annan minniskas kropp och perspektiv.
Merleau-Ponty menar att ”... utan den egna levda kroppen som
utsiktspunkt skulle det inte finnas perspektiv’ (Bengtsson, 2005, s. 25).
Genom att vi lever 1 en kropp har vi tillging till virlden och diarmed
befinner vi oss 1 interaktion med det vi moter 1 virlden. Det innebir att
om jag forindras, forandras di ocksd virlden en aning. Merleau-Ponty
exemplifierar detta med att visa att om en minniska forlorar sin syn
eller en arm, upplevs foljaktligen virlden annorlunda for den
minniskan. Andra forindrande forhallanden som tas upp ir
anvindningen av instrument, exempelvis en kipp eller ett par glasdgon.
Genom att instrumentet anvinds gors det till en del av kroppen och
det medfor forindringar: en person kan ldttare gd och en annan kan se
bittre (Bengtsson, 2005). Livsvirlden bestir av mdinga dimensioner.
Detta har att gora med att livsvirlden ir forbunden med livet sjalvt och
darfor menar Merleau-Ponty att den ir ”... en Oppen och oavslutad
virld” (Bengtsson, 2005; 1999, s. 26).
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Diskussion kring begreppet larandemilj6 sett ur ett
etiskt perspektiv

For att koppla resonemanget om livsvirlden nirmare skolan kan det
enligt mitt synsitt konstateras att lirandemiljon har sin utgangspunkt 1
livsvirlden 1 och med att den foljer tanken om att livsvirlden ir
grunden for vira liv. Vi lever 1 virlden och den konkreta erfarenheten 1
virlden ir utgangspunkten for vara tankar och handlingar. Elever och
larare vistas 1 en gemensam skolmiljé och de erfar stindigt denna miljé
— de delar for en stund varandras livsvirldar. Eleverna och lirarna
kommer inte till skolan som blanka ark, utan de har med sig minga
erfarenheter av andra delar av livsvirlden nir de sedan triftas och dessa
erfarenheter paverkar deras samspel med varandra. Jag sitter bara ddir och
funderar 6ver om pappa kommer att triffa mig denna gang. Han har ju lovat
forr, men det vet man ju hur det brukar bli med det. Eleven har personliga
problem som hon tar med sig in i skolan och dessa erfarenheter ir en
del 1 hennes lirandeprocess.

I och med att livsvirlden ir grunden blir interaktion mojlig. En
minniska dr inte antingen kropp eller sjil, utan hon utgor en helhet
som dr intimt sammanflitad med virlden. Detta innebir att manniskor
har mgjlighet att komma 1 kontakt med varandra 1 och med att de delar
samma livsvirld. Interaktion blir mgjlig eftersom vi ser varandra som
bide subjekt och objekt, inte bara det ena eller det andra. Vi befinner
oss vid stindiga jarnvigsknutar, for att anknyta till Alerbys resonemang
om jirnvigsskenorna. En jirnvigsknut kan fungera som en metafor for
hur interaktion och mdéten ser ut. Vi kan komma fran olika hall in till
en jarnvigsknut och sedan mots vi och delar for en stund konkreta
erfarenheter med varandra och sedan kan vi gi ifrdn jirnvigsknuten ut
mot olika hill, for att sedan motas igen. I livsvirlden finns méten och
relationer och detta giller dven for skolans milj6. Foljande tva citat
visar pa olika moten 1 skolan: Min ldrare ser vinligt pa mig och hon later
den andra ldraren prata fardigt och kommer sedan fram till mig. Efter en stund
kommer klasskompisarna in i klassrummet, och Ndgon skriker dt en elev som
ar kvar i korridoren, medan de andra sdtter sig i bankarna. Interaktionen ar
mojlig inom livsvirlden och applicerar vi detta resonemang pa skolans
lirandemiljo foljer det att dven i skolan ir interaktionen en viktig del
som kan frimja lirande. Genom att se skolan ur ett livsvirldsperspektiv
kan alltsd moten och relationer lyftas fram och ses som en betydande
del 1 lirandeprocesser.
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En metafor for relationer och moten som presenterats Air
jarnvigsknuten och en annan metafor for samma fenomen formulerar
Moira von Wright (2000) nir hon skriver om en viv av
intersubjektivitet dir de olika deltagarna var och en bidrar till hur vil
en verksamhet fungerar. Hon menar att mellanrummet mellan
exempelvis en lirare och en elev ir den motesplats dir det
oforutsigbara kan hinda och att det kan wvara positivt for en
lirandeprocess. von Wright menar vidare att det ir vikigt att liraren
respekterar utrymmet mellan eleven och sig sjilv, sa att liraren inte tar
det utrymmet 1 besittning, utan liter eleven framtrida som ett vem och
inte enbart ett vad. I detta sammanhang poingterar von Wright att
lararen ocksd maste vara beredd pa att avsloja vem hon dr. von Wright
stiller detta relationella perspektiv mot ett punktuellt perspektiv dir
lirare och elever ar atskilda och inte paverkar varandra 6msesidigt och
detta perspektiv skulle ocksa kunna sigas vara ett dualistiskt perspektiv.
Eftersom jag anser att dualismen inte kan beskriva den etiska
lirandemiljon kan inte heller ett punktuellt perspektiv beskriva skolans
verklighet. En viktig aspekt av lirandemiljon ir, som tidigare nimnts,
att elever och ldrare for ett tag delar varandras livsvirldar och att de
paverkar varandra 6msesidigt. Dirfor kan von Wrights resonemang om
det relationella perspektivet vara fruktbart 1 analysen av vad en
lirandemilj6 kan vara.

Ovanstiende resonemang om moten och relationer kan ocksa
knytas till Heideggers begrepp vara-i-vdrlden 1 den meningen att viarlden
och de som befinner sig 1 virlden paverkar varandra omsesidigt. I
skolans virld kan detta ocksd stimma, eftersom det finns madnga
situationer diar elever och lirare eller elever och elever omsesidigt
paverkar varandra och att de 1 sin tur paverkar deras gemensamma
miljo. Ett exempel ur berittelsen visar pa detta:

Jag kdnner hur det tiras i dgonen och snabbt vinder jag mig mot mina
klasskompisar for att kontrollera att ingen ser mig och da ser jag pd andra
sidan klassrummet en annan tiej som sitter med glansiga dgon och dd vdra
blickar maots ler vi forstaende mot varandra.

Hir ser vi att eleverna och lararen blir delar av varandras livsvirldar
genom deras erfarenheter 1 den gemensamma skolmiljon.
Erfarenheterna finns sedan med och paverkar kommande situationer.
Om vi antar att relationer och moten ir viktiga delar 1 en
lirandemiljo fir det foljden att bemdotande spelar en central roll. Den
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franske filosofen Emanuel Levinas poingterar att “... motet mellan
sjalvet och den andre ir tiden och platsen for ansvarstagande; det ar en
etisk hindelse pd ett djupgiende sitt” (Todd, 2003, s. 50, min
oversittning). Detta betyder att vara relationer med den andre paverkar
vart bemotande av den andre och att det medfor ett ansvar for den
andre.

Hur lirare bemoter elever, hur elever bemoter larare och hur
elever bemoter varandra, dr frigor som jag stiller 1 analysen av en
lirandemiljo sett ur ett etiskt perspektiv. Flickans upplevelse av
bemotande visar foljande citat pa:

Lirare bemoter elev: den andra ldraren vinder sig mot mig och sdger att
jag far vinta, for hon har ndgot viktigt att siga till min ldrare och det kan
minsann inte vanta. Jag blir lite overrumplad av lirarens ord, sd jag tar ett steg
tillbaka och vantar pa min tur. Denna hindelse blir en negativ upplevelse
tor flickan, hon kanske kidnner att vuxenvirlden inte bryr sig om
henne, for det finns vikigare saker att fundera pa. En ldrare kommer forbi
och undrar vad som har hant. Han sdtter sig ner utanfor toaletten och borjar
prata med tjejen som har ldst in sig. Detta citat visar diremot att flickan
troligen har en positiv upplevelse av bemétande 1 och med att liraren
tar sig tid att diskutera med dem 1 ett forsdk att hjilpa dem att l6sa
situationen. Dir fir flickan en fingervisning om att vuxenvirlden
(lrarna 1 detta fall) visst bryr sig om dem (eleverna).

Elev bemoter larare: Effer en stund kommer klasskompisarna in i
klassrummet. Ndgon skriker dt en elev som dr kvar i korridoren, medan de
andra sdtter sig i bankarna. Lararen forsoker fa uppmdrksamhet for att lektionen
ska kunna borja. Ndr de flesta lyssnar pda henne far de instruktioner for en
uppgift. Eleverna kommer in 1 klassrummet och en del av dem lyssnar
inte pd ldraren som ska beritta om uppgiften de ska gora och 1 och med
detta blir inte liraren bemott pa ett respektfullt sitt.

Elev bemoter elev: "Varfor skrev du sa dir taskigt om mig pa
Lunarstorm” fragar hon mig. “Jag dr less pad allt som du gor mot mig, sd jag
blev arg och da skrev jag sa” sdger jag till henne. ”Jag bli galen” tinker jag. Jag
blir sa arg att jag smaller till henne i ansiktet. Elever som ir 1 konflikt med
varandra visar detta citat pd och det kan vara en vanlig hindelse 1 en
skola. Pa grund av att eleverna ir 1 konflikt med varandra bemoter de
inte heller varandra pa ett respektfullt sitt.

I dessa ovanstiende exempel kring bemotande kan vi ocksd stilla
oss frigan hur ansvaret for och omsorgen om den andre tar sig 1 uttryck
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och hur det skulle kunna se ut om vi har viljan att skapa en etisk
lirandemilj6 1 skolan?

Hur arbetar elever och ldrare med etiska fragor i

skolan?

I skolan kan lirare och elever arbeta bide medvetet och omedvetet
med etiska frigor. Lirare kan genom sitt bemotande, bade pa ett
medvetet och omedvetet sitt, visa pa etiska virden och normer. Det ar
inte bara genom bemoétande som virden och normer kan Overforas,
utan genom ldrarens val av stoff 1 undervisningen och
undervisningsmetoder kommer det fram vilka virden som ir viktiga
och vilka virden som inte fir nigot utrymme 1 undervisningen och 1
torlangningen - livet.

Genom motena 1 skolan trinas elever och ldrare att gora etiska
overviaganden. I och med att elever och lirare delvis delar varandras
livsvarldar kommer det alltid att finnas tillfillen da de har olika dsikter 1
en friga och for att relationerna ska fungera bra krivs det antagligen att
de lyssnar pd varandras dsikter for att de exempelvis ska kunna ta ritt
beslut och for att skolan ska kunna vara en etisk miljo.

Lirare viljer ocksd att arbeta rent konkret med olika etiska frigor
och gora dessa till ett imnesinnehadll. Dad jag kommer till klassrummet har
lararen redan inlett en diskussion kring genetik och jag ser religionsliraren i ett
horn i klasrummet. Efter ett tag fdr jag reda pa att vi ska arbeta med genetik pa
bade biologi- och religionstimmarna. Citatet exemplifierar den diskussion
kring etiska frigor som kan foras 1 skolan och att olika dmnen kan
samarbeta for att vidga perspektivet kring en etisk friga.

Konsekvenser for larandet?

Vilken roll har ldrarna 1 elevernas lirande och vilken roll har eleverna 1
sitt eget larande? Merleau-Pontys begrepp vara-till-varlden betonar ocksa
interaktionen mellan minniskor och hir fir kroppen en sirskild
betydelse. Kroppen ir utgangspunkten for alla erfarenheter i virlden.
Hur kan detta overforas till lirandemiljon? Att kroppen betraktas som
en helhet kan vara en forutsittning for bade interaktion och lirande.
Elever och ldrare lever i sin kropp och genom den fir de kontakt med
livsvirlden 1 skolan. Detta tycker jag visar att kropp och sjil ir en
helhet pa det sittet att vi manniskor reagerar rent fysiskt pad nigot
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kinslomissigt som vi upplever. Citat fran flickans berittelse visar pa
kopplingen mellan kropp och sjil: jag blir alldeles varm inombords och jag
kdnner hur det taras i 6gonen. Eftersom bade tanke, kinsla och kropp var
med 1 denna upplevelse kring redovisningen av liten kan det antas att
detta minne kommer att drdja sig kvar linge och vara en del 1 hennes
lirandeprocess.

Lirarna spelar en stor roll for elevernas lirande, bade di det giller
att lira sig dmneskunskaper och att kunna gora egna etiska
overviganden. Flickan 1 berittelsen behover hjilp med en
amnesuppgift och det dr ldrarens roll att vara stodjande 1 hennes
lirandeprocess: ”Ska vi gd in i klassrummet sa att du kan fa hjalp med den
uppgift som du har fastnat pa”, undrar min larare. ”’Ja, jag mdste vl folja med
da”, tanker jag. Denna bild av en lirandeprocess kinns nog igen av
manga larare.

Genom ldrarens bemétande och organisation av undervisningen
visar han eller hon pa ett antal etiska virden och det 4r den andra delen
av en ldrares uppdrag. Campbell (2003) skriver: ”Lararens ledarskap ar 1
alla tider och pa alla sitt en moralisk angeligenhet. Pa grund av denna
enda orsak dr undervisning en moralisk aktivitet pd ett djupgiende
satt”(s. 116, min Oversittning). Hon menar att lirarens undervisning ar
en moralisk aktivitet 1 och med att lirare och elever befinner sig 1
samma miljo som bygger pd relationer dem emellan och att det ar
genom dessa relationer som eleverna lir sig viktiga virden som
uppriktighet, respekt och tolerans (Campbell, 2003).

”Jag orkar da inte arbeta idag” sdger en kille samtidigt som han sjunker ner
over banken. Ndgra tjejer i ett horn tar sig an uppgiften och de birjar genast
diskutera livligt om hur de ska gora. Jag sitter bara ddr och funderar over om
pappa kommer att triffa mig denna gang. Han har ju lovat forr, men jag
vet ju hur det brukar bli med det. Jag blir stord i mina tankar ndr ldraren
kommer forbi och undrar hur det gir och om jag behover hjilp med att
komma igang med uppgiften. ”Ja, inte vet jag om det dr hjilp med uppgiften
som jag behiver, jag skulle val behova en familj som bryr sig”, tinker jag,
medan jag tar upp pennan och borjar skriva en rubrik pa pappret.

Citatet visar hur det ibland kan vara 1 ett klassrum — nagon elev orkar
inte arbeta och andra tar sig an en uppgift med stor iver. Har handlar
det om 1 vilken grad eleverna sjilva tar ansvar for sitt lirande. Har de
en inre motor som gor att de vill lira sig nya kunskaper eller vill de att
lararen ska vara motor it dem? Orsakerna till att de viljer att gora det
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ena eller andra kan variera: eleven kan ha personliga problem som star 1
vigen for lirandet. Jag lyssnar en stund pd deras prat, men ganska snabbt har
jag tappat traden och borjar tinka pd annat... Eleven kanske tycker att
amnet ir intressant eller ointressant och handlar direfter. Jag vinder mig
mot en klasskompis och fragar om han vill arbeta med mig och vi bestammer oss
for att ga till datasalen for att soka information pa Internet. 1 citatet kan vi se
att den eleven tar ansvar for att forsoka 16sa uppgiften.

I en lirandemiljo kan det sammanfattningsvis finnas bade
mojligheter och hinder for lirande. Bemotande kan exempelvis vara en
mojlighet och ett hinder for lirande. Vi kan bemota varandra bade pa
ett etiskt och ett oetiskt sitt och det skapar atmosfiren i en
lirandemiljé. Om en elev med sina dsikter och férmagor tas pa allvar ar
det mera troligt att han eller hon blir mera motiverad att lira sig och ta
eget ansvar. En lirare kan som tidigare nimnts ligga upp sin
undervisning pa ett etiskt sitt dir elevens behov sitts 1 centrum och det
kan skapa goda forutsittningar for lirande.

Avs|utande tankar

Syftet med denna artikel var att diskutera och problematisera begreppet
lairandemiljo sett ur ett etiskt perspektiv. I analysen har de ontologiska
och epistemologiska antaganden som ligger till grund for begreppet
lirandemiljo diskuterats och jag kan konstatera att de klassiska
ontologierna dualism och monism; materialism och idealism inte kan
utgdra grunden for att forklara begreppet. De ontologierna ger enligt
mitt synsitt en alltfor sniv bild av verkligheten 1 och med att de delar
upp 1 virlden 1 separata delar, istillet for att se helheten. For att hitta
andra forklaringsgrunder far jag leta efter svaren pa andra stillen och da
finner jag att fenomenologi och di i synnerhet livsvirldsfenomenologi,
kan utgdra basen for min analys av larandemiljon. Nir jag som forskare
ska undersoka lirandemiljon kan jag inte 16sgora mig frin livsvirlden -
de sammanhang som jag intrasslad 1. Min utgingspunkt 4r mina egna
erfarenheter av livsvirlden. Mina nya erfarenheter speglas mot mina
gamla upplevelser och en ny kunskap skapas. Genom att lita bade
elever och lirare reflektera Gver vad en lirandemiljo sett ur ett etiskt
perspektiv kan vara, hoppas jag kunna visa pa mgjligheter och hinder
for lirande 1 skolan. Eftersom moten mellan elever och ldrare ir
centrala 1 en lirandemiljo, maste bada parter fi chans att visa sin bild av
livsvarlden, bide den egna och den gemensamma. I ett led att forsdka
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visa vad en lirandemiljo sett ur ett etiskt perspektiv kan vara, blir det
viktigt for mig som forskare att fOrsoka forstd andras erfarenheter av
lirandemiljon som de kommer till uttryck genom deras reflektioner.
Genom motet med andra minniskor fir jag nya erfarenheter att jimfora
med de gamla som ger upphov till nya frigor och skapar
utgangspunkter for nya moten. Reflektioner kring hur etik och lirande
samspelar skulle kunna bidra till en storre medvetenhet om hur larande
kan frimjas genom att skolan medvetet arbetar med att forsdka skapa
och bibehilla en etisk lirandemiljé — en milj6 dir omsorgen om den
andre finns som en grund. Ett citat av Paulo Freire (1998) visar oss ett
mojligt forhallningssitt 1 detta sammanhang:

Att leva 1 Oppenhet gentemot andra och att stindigt ha en
nyfikenhet infor livet och dess utmaningar ir grundliggande i
undervisningspraktiken. Att leva 1 denna respektfulla Sppenhet
gentemot andra och att med jimna mellanrum, nir mojlighet ges,
kritiskt reflektera Gver denna Oppenhet, borde vara en
grundliggande del 1 det dventyr som undervisning ar (s. 121, min
Oversittning).
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Ett resonemang runt traditionellt kontra
natburet larande

Bengt-Ola Niemi

Vad ir egentligen lirande och gir det att lira sig pa samma sitt via
nitburen som vid traditionell undervisning? Det idr funderingar som har
dykt upp nu nir alltfler kurser och utbildningar ges via modern teknik,
utbildningar bade 1 grund-, gymnasieskola och pd hogskolor och
universitet. Gdr det att anvinda sig av samma metoder som vid "face to
face” undervisning?

En ytterligare tanke som jag fick var nir en av mina studenter, efter
att ha lyssnat pd en inspelad barnintervju under en av mina lektioner,
kom fram till mig och sa: "Bengt-Ola, jag blev s berord av lille Oskar
1 den dir intervjun forra gingen vi triffades”. Detta fick mig att
fundera 6ver om det gir att som student bli “berérd” dven vid
natverksstudier?

For att niarma sig frigan behover begreppet lirande ytterligare
dissekeras. Gert Biesta (2004) skriver att det finns ett behov att
dtervinna ett sprdk om utbildning for utbildning. En av de mest
mirkbara forindringarna de senaste tvd decennierna ar hur vi talar om
utbildning, dir anvindandet av begreppet lirande alltmer okar, till
exempel har vuxenutbildning blivit vuxenlirande. Det finns minst fyra
trender som, pa ett eller annat sitt, har bidragit till att 6ka anvindandet
av just begreppet lirande menar Biesta.

Nya teorier om larande
Tanken ir att lirande, enligt Biesta (2004), inte ir ett passivt intag av
information, utan att kunskap och forstielse konstrueras aktivt av den
larande, ofta i samarbetet med en studiekamrat. Detta har ocksi
medfort att uppmirksamheten har vixlat frin lirarens aktiviteter till
den studerandes aktiviteter.

Postmodernismens inverkan pa utbildning har ocksd bidragit till
det okade anvindandet av just lirandebegreppet menar Biesta. De
senaste tjugo dren har fOrfattare argumenterat for att projektet
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utbildning 4r ett modernt projekt intimt forenat med arvet frin
upplysningstiden. Som ett resultat av det postmoderna tvivlet om
projektets mdojligheter och livskraft har det rests frigor om
utbildningens mgjlighet och livsdugligheter, speciellt med respekt for
1dén att utbildare kan frigora sina studenter.

Biesta (2004) funderar 6ver om vi har nitt slutet pd det som kallas
utbildning och att det som nu finns kvar ir lirande:

If, as has for example been argued by Giesecke (1985),
postmodernism means that we have reached the end of education,
what else can there be left but learning? (s 73).

En annan trend som Biesta (2004) tar upp ir den om den “tysta
explosionen”. Okningen av lirande har inte bara skett i teoretisk
bemirkelse. Field (i1 Biesta, 2004) har visat att fler och fler minniskor
idag tillbringar mer och mer av sin tid pa olika sorters lirande, bade
innanfor och utanfor etablerade institutioner. Det finns inte bara
avgorande bevis att volymen och nivin av deltagande i formell
vuxenlirande o6kar. Det finns ocksi en snabbt vixande marknad for
icke-formellt lirande som gym, Internet lirande, sjilvinstruerande
videos, DVDs och CDs, etcetera. Ett av de mest signifikanta
karaktiristika som Field benimner “silent explosion of learning” (i
Biesta, 2004, s 73), dvs den tysta explosionen, ir att det nya ldrandet ar
lingt mycket mer individuellt. Field menar vidare att innehillet och
syftet med vuxenlirande har forindrats 1 den man att mdinga dldre
studenter primirt brottas med dem sjilva, till exempel med deras
kroppar, deras identiteter och deras forhillanden. Det individualistiska
och individualiserandet av aktiviteter som de vuxna ir engagerade 1, ar
en av de viktigaste orsakerna till varfor ordet lirande ir ett passande
begrepp att anvinda.

Ytterligare en trend som handlar om att begreppet lirande har okat
kan relateras till den allt storre socio-ekonomiska och politiska
utvecklingen, speciellt avvittringen av vilfardssamhillet och Skningen
av neo-liberalismen, ndgot som har skett 1 manga linder i vister som en
kombination av ideologiska och ekonomiska orsaker. For att ge
exempel kan nimnas oljekrisen 1973 och nedgingen i virldsekonomin
vid sekelskiftet 2000. Den centrala 1 tanken 1 vilfirdssamhillet ar att
gora hilsovard, social sikerhet och utbildning tillginglig for alla
manniskor 1 samhillet, och inte bara for dem som har rid till det.
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Forhallandet samhille och medborgare har forindrats till ett
torhallande mellan samhillet som forsorjare och skattebetalarna som
konsumenter av service. ”Value for money” skriver Biesta (2004, s 73)
har blivit en grundliggande norm 1 mainga uppgorelser mellan
samhillet och skattebetalarna. Det ir ocksd logiskt att forildrar som
konsumenter av utbildning for deras barn, borde bestimma vad som
ska ske 1 skolan. Det hir sittet att tinka introducerar en logik som
fokuseras pd anvindaren eller konsumenten av utbildningserbjudande,
och ett dndamilsenligt namn for konsumenten av utbildning ir,
naturligtvis ’the learner”, den lirande (Biesta, 2004).

Nista fraga att vicka ir: vilken effekt har det nya begreppet lirande
nir vi forstar och pratar om utbildning?

Kritik av larandebegreppet

Biesta (2004) menar att ett av de stora problemen med det nya
begreppet larande ir att det tilliter en ny beskrivning av utbildnings-
processen 1 termer av en ekonomisk transaktion. Det dr en transaktion
dir den lirande ir den potentiella konsumenten, dir liraren eller
utbildaren ir fOrsorjaren, den som finns dir for att mota behovet frin
den lirande, och dir utbildningen 1i sig dr produkten som levereras av
liraren och konsumeras av den lirande. Dirfor siger logiken att
individuella utbildare borde vara flexibla, att de borde svara pa behoven
hos den lirande, att de borde ge de lirande valuta for pengarna, att de
kanske skulle agera efter principen att "kunden har alltid ritt”. Detta ar
ocksa utan tvivel en virld av “learndirect”, dir man inte behover
nigon erfarenhet, dir databaserat lirande inte behdver orsaka bekymra,
och dir personal finns till hands for att hjilpa (Biesta, 2004).

Det finns minga som inte har haft tilltride till utbildning, speciellt
ir de som inte har haft mgjlighet att organisera sina liv runt
schemalagda tider, oftast kvinnor, och har dirfér blivit exkluderade
frin utbildningsmojligheter. Dirfér dr det av vikt att det finns
kvillskurser, Oppna universitet och flexibilitet 6ver huvudtaget. Att
tinka som att studenterna ir de lirande och de lirande som
konsumenter kan vara en hjilp for att na just det hir.

Nir det handlar om de ildres lirande sd dr det inte bara en friga
om att ta reda pa vad de vill ldra sig, utan engagerandet 1 utbildningen
blir ocksd en erfarenhet 1 vilket de finner sig sjilva, en ny identitet,
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vilket inte med nddvindighet behdver vara en positiv erfarenhet,
menar Biesta (2004).

Det finns diarmed tvd argument mot det nya begreppet lirande,
eller for att vara mera exakt, mot en fira av tankande som har blivit
mojligt av det nya begreppet lirande. Ett problem ir att det nya
begreppet lirande underlittar en ekonomisk forstielse av utbildnings-
processen, dir den lirande antas veta vad han eller hon behdver for
kunskap, och dir den som forsorjer, liraren, endast ar dir for att mota
behoven hos den lirande, eller mer grovt sagt: att tillfredsstilla
konsumenten. Det andra problemet med logiken av det nya begreppet
lirande 4r att det gor det svart att lyfta frigor om innehill och syfte
med utbildning, annat 4n i termer av vad konsumenten och marknaden
vill ha, skriver Biesta (2004).

Hur ska man som larare géra sa att man gor det
goda?

Moira von Wright (2000) diskuterar 1 sin avhandling Vad eller vem? om
individualiseringen 1 undervisningen och att liraren skall utgd frin
eleven.

Med individualisering avser jag lirares forhallningssitt till elever som
unika minniskor. ... Jag hinvisar dock inte till ndgon sirskild debatt

. utan tinker nirmast pd den friga som nistan varje lirare stiller
sig, nimligen hur man skall gora sd att varje elev blir berérd och “lir
sig” pd bista sitt (s 13).

Minniskor gor erfarenheter 1 relation till nagonting, till exempel till en
text, ett foremal eller till nigon annan person, studenter kanske
relaterar till studiekamrater. Erfarenhet ir nigot som inte kan kopieras,
och hade som begrepp en betydelsefull plats 1 pragmatikernas tinkande.
Pragmatismens rotmetafor “living inquiry” handlar om att lita tanken
stromma, att tillita sig tankar dir det omojliga blir mgjligt (von Wright,
2000).

Den pragmatiska huvudfrigan ”Hur blir det di?” (von Wright,
2000) sammanfattar bra hennes attityder. Ett antagande att man inte
kan forutbestimma hur en undervisningssituation tar form, utan att det
finns flera olika 16sningar pd sidana problem. Pragmatikerns
kunskapssyn ir att kunskap och vetande ar basalt.
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Det finns inga barn, bara minniskor med olika fattningsformaéga,
olika erfarenheter, olika behov, olika kinslomissiga reaktioner. Kom
ihdg att vi inte kinner dem (von Wright, 2000, s 173).

Vad ir det lirarens blick ser, beroende pa perspektivet? I liroplanen for
grundskolan star foljande: “Liraren skall utgd frin varje barns behov,
forutsittningar, erfarenheter och tinkande” (Lpo94, s 12). Vart skall
lararen rikta sin blick for att uppfylla detta?

Den lirare som utgdr frin elever i det punktuella perspektivet, dvs
det som gar att isolera frin omgivningen, letar sig fram till platsen dar
eleven befinner sig. Hir utgar liraren fran den slutna eleven. Det forsta
liraren di maste gora idr att diagnostisera och bestimma elevens
position. Efter det kan liraren formulera planer och malsittningar och
leda eleven fram till malet. Lararens mal blir att skapa en forutsittning
tor eleven att bli det han/hon borde bli.

Da lararen utgir frin Oppna elever riktas uppmirksamheten mot
den relationella pedagogiska situationen, dvs. 1 relation till andra elever.
Vill hon di utga frin varje elevs behov, men eleven som enskilt subjekt
ar inte identiskt med summan av den enskilda elevens egenskaper.
Dirfor bor liraren inta elevens perspektiv. “Liraren blir delaktig 1 det
fenomen hos eleven som hon méter” (von Wright, 2000, s 178). Nar
det handlar om elever som har behov av att bli sedda kan liraren 16sa
frigan genom att dndra pd situationen sd att eleverna blir delaktiga. Den
relationellt perspektiverande ldraren intresserar sig for eleven med
svarigheter, hur hon gor och hur hon kommunicerar om mgjliga sitt
att 16sa problem pa. Liraren fir ta del av elevens tankar och eleven fir
ta del av ldrarens tankar. Liraren riktar uppmirksamheten 1 samtalet
mot elevens mojliga handlingar. Liraren visar vem eleven kan vara och
eleven ser lararens intresse. Det som ir bra med det hir exemplet ir att
lararen inte sitter inne med losningen. Den finns i relationen och

bekriftas efterdt (von Wright, 2000).

Behovet av att tdnka

I det relationella perspektivet blir behovet av att tinka en angeligenhet
for bide elever och lirare. ”Aven om detta specifika tinkande behover
ske 1 ensambhet, sa som Arendt beskriver det, si sker det inte isolerat”
(von Wright, 2000, s 182). Liraren tar hinsyn till detta i sin planering
men kan inte bestimma dess innehdll eller mening. For att kunna gora
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det behover ldraren vara lyssnande och foregripa elevens behov av att
tinka, genom att bereda rum for det. Tankandet uppstar dock inte av
sig sjalv och kanske inte utfors 1 ett bestamt syfte heller. Arendt (i von
Wright, 2000) menar att tinkandet dr grunden for vira moraliska
omdomen: Det onda sker inte for att vi tainker onda tankar, utan det
onda sker da vi avstdr fran tinkandet.

Tinkandet, si som Mead beskriver det, ir en reflexiv process, en
internalisering av konversationen med gester. Téinkandet har en
rekonstruktiv funktion, och ir ett verktyg for att bygga den enskilda
minniskans erfarenhetsvirld till vad man kan kalla elevens
verklighetsuppfattning eller erfarenhetsvirld (von Wright, 2000, s
189).

Arendt (1 von Wright, 2000) skriver att ”...dd vi tinker dr det som om
vi forflyttade oss till en annan virld” (s 189). Att vara bland minniskor
kan forhindra tinkandet. For liraren innebir det att delta i elevernas
behov av att fa vara med sig sjilv, att fa fora en inre dialog. Liraren blir
delaktig 1 elevernas tinkande genom att hela tiden vara deltagande i
processen att bygga upp elevernas erfarenhetsvirld. Det dr lararens ansvar
att skapa rum for kommunikationen som bygger upp de enskilda
elevernas erfarenhetsvirldar. En risk 1 lirares ambition att undervisa ratt
kan vara att lararen inte ser nir eleven redan befinner sig 1 erfarenheten.
Det giller for liraren att ta reda pd hur eleven tinker.

I det relationella perspektivet respekterar liraren “mellanrummet”
som motesplats utan att ta det 1 besittning. Det pedagogiska motet ar ett
mote som efterstrivas 1 det godas tjanst skriver von Wright (2000). ”Om
ett mote blev ett gott mote kan vi avgora efterdt di vi frigar 'Hur blev
det?”” (s 200). Genom att betrakta det pedagogiska motet som
intersubjektivt blir det som ir av betydelse det som sker “mellan”
minniskor. Det kan framstd som att relationen mellan lirare och elev
skulle bli privat, men tvirtom handlar det om ett mote dir ldraren
respekterar eleven som konkret och unik. Liraren ir den som har
ansvaret for att ta initiativ till ett mote. Eleven kan forstds vilja att avboja
motet.

Det finns moten av olika slag. Det kan vara ofdrberedda
mellanminskliga moten, de sker dock alltid mellan minst tvd personer
och behover inte uppfordra till handling. Moten kan ocksd vara
torberedda som planerade pedagogiska moten i lirare-elev-relationer,
antingen som ett mote mellan tvd (face-to-face) eller som moten
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mellan minga. Den enas budskap kan gi hem utan att innebira ett
mote, men texten som talar till mig har karaktiren av ett pedagogiskt
mote dven om foreldsaren aldrig ser mig. "Hon kan trida in som den
generaliserade andra och berdra och forindra mitt inre samtal. Jag blir
Nigon 1 dialogen, jag forindras” (von Wright, 2000, s 204).

Informationsteknik och andra tankestéttor

Den vanligaste fraiga man moter 1 dessa dagar for den som intresserar sig
for relationen mellan lirande och teknik ar om och 1 s3 fall hur, datorer
och modern informationsteknik forbattrar lirandet (Siljo, 1999).
Forestillningar om vad det innebir att forbittra lirandet bygger ofta pa
antagandet att ndgot gir snabbare och effektivare an vad det gjort
tidigare.

Nista logiska steg 1 argumentationen blir att friga sig hur den nya
tekniken ska kunna eftektivisera undervisning och lirande. Tekniken
ska tjana som medel for att underlitta lirandet. Det dr viktigt att se
informationstekniken som en metod, som en uppsittning apparater.
Konsekvenserna av det vi kallar lirande blir inte riktigt samma sak, den
tidigare mallen passar inte som mattstock. En rimlig tolkning dr, menar
Siljo (1999), att skola och utbildning som samhillsforeteelser kommer
att bli in wviktigare nir kunskapssambhillet utvecklas, dven om det
kommer att organiseras pa andra sitt och kommer att vara mer
flexibelt.

Den viktigaste av minniskans talanger ir fOrmdgan att
kommunicera med sina medminniskor med hjilp av sprik. Siljo
(1999) menar att:

. den andra av de formdgor som skiljer minniskan frin andra
varelser, nimligen hennes oomtvistliga talang att utveckla vad vi kan
kalla redskap och verktyg, eller, for att anvinda ett mer exotiskt
sprakbruk, artefakter (s 4).

Minniskan kan konstruera och tillverka artefakter som klarar av en hel
del av det som hon inte kan genomféra med hjilp av sin egen fysiska
och psykiska utrustning. Med tillgang till bil ar det inte lingre var egen
uthillighet som sitter grinser for hur lingt vi kan forflytta oss, med en
klocka kan vi hilla ordning pa tiden, och med en telefon betyder inte
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var roststyrka lingre ndgot for hur lingt avstindet kan vara till den vi
talar med.

Alla dessa artefakter som finns omkring oss ir en viktig del av var
vardag och vir gemensamma kultur, menar Siljo (1999). "De ir
torlingningar av vir egen kropp och vira sinnen, minniskan har byggt
in sina kunskaper och insikter 1 tekniker” (s 4). Konsekvensen av detta
blir att behovet av kunskaper blir annorlunda nir tekniken foérindras.
Videokonstniren behover andra kunskaper dn bildkonstniren, som
anvinder akvarell eller oljefirger 1 sina malningar, for att kunna
uttrycka sig. Det ricker med att besoka ett modernt hem fOr att se en
mingd artefakter som finns dir och den varierande kunskapsbas som
kravs fOr att underhalla sidana redskap.

Aven om vi enbart hiller oss till de redskap som har med
kommunikation att gora 4r de numera ganska minga i sidana
miljoer: radio, tv, cd-spelare, telefon, fax, dator, video och si vidare.
Alla dessa ting ir inte lingre doda ting i traditionell bemirkelse; de
ir kraftfulla redskap for att utveckla och uppritthilla kommunikation
och for att gora erfarenheter. Faktum 4r att dessa artefakter ocksa i
grunden definierar och paverkar minskliga relationer (Siljo, 1999, s

4).

Siljo (1999) menar att det vi kallar lirande dr en konsekvens av
interaktion och kommunikation, vi lir oss genom samspel med andra
mianniskor. Genom att fa tillgang till andras erfarenheter som férmedlas
genom olika former av kommunikation blir ocksi utvecklingen av
informationsteknologi intressant nir vi talar om lirande. Tidigare
tormedlades kunskap genom samtal emellan minniskor som triffade
varandra fysiskt. Det dr svart att forestilla sig vad det skulle innebira
1dag att leva under sadan begrinsning.

Nir minniskan borjade rita, skriva, trycka bocker, sprida kunskap
via medier dndrade sig ocksa samhillet. Likadant kan det vara si att om
de nya artefakterna ar tillrackligt kraftfulla, kan hela samhillet, dess
kunskapsbas, sociala relationer och till och med minniskors sitt att
tinka och 16sa problem forindras.

Minniskor lir 1 manga miljoer, det vanliga livet 1 sig ir liromiljo.
Ju fler artefakter vi anvinder oss av 1 vir vardag, desto storre blir
behovet av och mojligheterna till lirande. Det dr ocksd en anledning
till att informationstekniken ir si central for utbildning och lirande,
den har kommit in 1 sa manga samhillsomriden, sirskilt bland barn och
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ungdom dir den finner kdpare i1 edutainmentindustrins produkter.
Med edutainment menas spanningsvickande och lekfull under-visning,
ofta via elektroniska medier.

Fran undervisning till handledning och interaktion
Den moderna informationstekniken idr den forsta allvarliga utmaningen
mot det klassiska kommunikativa monstret som vi kidnner som
klassrummet. “Innan vi hade bdcker och andra medier var det ett
naturligt antagande att informationen forst mdste presenteras for att
tinkandet och lirandet skulle komma iging” (Silj, 1999, s 10). Den
traditionella forestillningen om att tekniken ska ta Over ansvaret for
lararens jobb har avtagit. Mingder av forsok har konkluderat att det ar
svart att ersitta liraren nir det giller formedling av kunskaper. Teknik
ar bra for vissa saker och minsklig kommunikation ir bra for andra.
Men dnda fOrindras lirar- och elevroller vid anvindning av
informationsteknik.

En av de mer ingiende studierna av hur den interaktiva kulturen 1
klassrum  fordndrades vid introduktion av informationsteknik
genomfordes av Schofield (1995) 1 amerikanska storstadsskolor.
Arbetet, som bygger pd data insamlade under andra hilften av 1980-
talet 1 klassrum pa hogstadiet, visar pa sliende skillnader mellan hur
lirare och elever interagerade i1 vanliga undervisningssituationer
respektive 1 de salar dir man anvinde datorer (Siljo, 1999, s 11).

Den datorbaserade undervisningen utmirktes av att lirare och elever
samarbetade 1 storre utstrickning 1 dialogens form. Det som var det
intressanta var att ocksd sitten pa vilken liararen hjilpte till skiljde sig at
mellan de olika miljéerna. For det fOrsta initierades frigor och problem
av eleverna, de fick alltsa stod 1 forhdllande till ett problem som de sjilv
hade identifierat. "Det fanns siledes en kontinuitet mellan fraga och svar
som vi 1 bista fall forknippar med mer elevcentrerade undervisnings-
former. For det andra var det en tydlig skillnad 1 elevers benigenhet att
friga 1 de olika miljéerna” (Siljo, 1999, s 11). Det var mer legitimt att
uttrycka sina svirigheter 1 den datormedierade miljon. Det forefaller
troligt att de inte kommer vidare och kan hoppa 6ver moment pi
samma sitt som 1 en vanlig undervisningssituation. For det tredje kom
sattet att tala till varandra mellan lirare och elever att priglas av
kollegialitet. ~ Eftersom inte lirarna hade nigon omfattande
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datorutbildning hanterade de olika svirigheter som en problemlésning
och eleverna hade inte samma forvintningar pa att fi svaren serverade.
For det fjirde var det betydligt vanligare att lita de mer avancerade
eleverna hjilpa de kamrater som hade svirigheter. ”Att datoranvindning
leder till mer av samarbete 4r ocksd en vanlig slutsats 1 manga projekt”
(Sdljo, 1999, s 12).

Fran reception till produktion

Medan den traditionella formen f6r undervisning har byggt pa
presentation sitter datormedierad undervisning pa ett mycket tydligare
sitt den larandes aktivitet 1 fokus. Modern informationsteknik inbjuder
till en syn pa lirande dir den studerandes egen aktivitet dr avgorande for
vad resultatet blir. “Lirande foljer inte lingre pa att man kan dterge
information, utan pa att man formdr raffinera och omvandla information
till en personligt skapad syntes och analys ( I den nya
informationstekniken kan utfallet av lirande gestaltas pa manga olika
sitt. Dokument kan produceras 1 olika form i syfte att argumentera for
16sningar.

Lirandet fir ett betydligt storre inslag av skapande av nigot som har
ett varde ocksd bortom inldrningsuppgiften 1 sig. Det 4dr en intressant
kommunikativ skillnad mellan att svara pa ett prov 4 ena sidan och
att skapa ett dokument eller en web-presentation som skall ldsas av
andra och som skall vara ett inldgg i en lokal diskussion (Siljo, 1999,

512).

Datorn ir den forsta teknik som innehdller en viss grad av
ofdrutsigbarhet och som kan svara pd initiativ menar Ackerman (i
Salj6, 1999). En aspekt av den nya tekniken som redan har en
intressant anvindning for lirande. Det ir en visentlig skillnad att fa
presenterat for sig en beskrivning av till exempel ett experiment 4 ena
sidan, och att kunna ingripa 1 det & den andra. Virtuella verkligheter ar
utmirkta resurser for tankeexperiment och dialog med omvirlden och
ar 1 manga sammanhang en kraftfull stotta for lirande.
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Fran slutna till 6ppna klassrum

Informationstekniken bidrar ocksd till att Oppna klassrumsviggarna
utit. Den information och de kunskaper som tagit sig in 1 miljon har
varit bestimda av institutionens traditioner liksom det som producerats
ddr, det har inte haft nagot bruksvirde utanfér miljon. "Den moderna
tekniken har gjort informationen global” (Siljo, 1999, s 13). Eleven
och ldraren ir delaktiga 1 informationsfloden 1 vad som betecknats som
en global medieby. Skolans uppgift blir att bidra till reflektion och
bearbetning av denna mingd av osorterad information som stindigt
nir minniskor. Lirande blir att skaffa sig redskap for att organisera
detta utbud och lira minniskor vilja med ett kritiskt sinne. Detta ir en
utmaning och det finns ingen annan institution i samhillet som kan
overta detta ansvar. Siljo (1999) avslutar med:

Att soka pa Internet, att delta 1 cybergemenskaper inom olika filt, att
skafta sig direkt information frin minniskor som lever under andra
villkor och att dela erfarenheter med dem kan ge arbetet 1 skolan en
ny dimension som bidrar till att motverka abstraktionen 1 mycket av
det man soker i bocker och andra medier (s 13).

Natburen examination

I en rapport frin Nituniversitetet, skriven av Inger Osterholm (2005),
gar det att ldsa att informations- och kommunikationsteknik (ICT),
bedomdes under 1990-talet vara ett verktyg med pedagogisk potential
tor det flexibla lirandet. Konsekvenserna av 1990-talets reformer blev
att den hogre utbildningen borde kunna erbjuda littillgingliga, flexibla
kurser. Ar informationsteknologi bara en rad av apparater for
distribution av information och publicering av kursplaner, eller ir det
ett verktyg som stodjer kritisk och sjilvstindig kunskap? Vidare fragar
sig skribenten 1 rapporten om ICT bara dr en add-on 1 den hogre
utbildningens praktik eller 1 vilket avseende kan den bli en add-in —
nigot som forindrar den hogre utbildningen 1 riktning mot det nya
lirandet?

Vid ett lirosite med distansutbildning f6r yrkesverksamma lirare
liggs fokusering pa process istillet for prestation, detta for att veta vem
som examineras. Handledning ges pa bide individ- och gruppniva och
sker via e-post, chatt och inligg i1 diskussionsforum. Studenterna
limnar skriftliga beskrivningar av arbetsprocessen som handledaren
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sedan foljer under hela kursen. Kursens mal bryts ner till individuella
mal efter fOrutsittningar och personliga forhillanden. Specifika
uppgifter diskuteras 1 forum som enbart ir tillgingliga for en specifik
grupp dir liraren kan folja arbetet. Studenterna arbetar ocksa med en
lirlogg dir liraren kan folja utvecklingen och lirprocessen vilket ger
en bild av den enskilde studenten. ”Problemet med att inte veta vem
som examineras minimeras nir handledaren kan f6lja studenten genom
hela processen” (Osterholm, 2005, s 14).

Nir det giller sjilva examinationsformen som studenterna
bendamner lite olika som till exempel hemtentamen, PM, paper eller
textbaserade inlimningsuppgifter, si var studenterna mycket ndjda
med att fi gora tentamen Over nitet. Mdnga studenter menade att
salstentamen endast mitte ytkunskaper, diremot var hemtentamen
mer krivande. Vid salstentamen lirde man sig mera eftersom man var
tvungen att skriva mer och hinvisa till killor. Skrivprocessen gjorde att
man fick reflektera mera 4n t ex vid en muntlig tentamen, pd sd sitt
upplevde de att de fick en djupare kunskap inom omridet. I
enkitsvaren gar det bland annat att lisa:

Jag upplever att denna examinationsform idr en betydelsefull
utveckling av lirandet. Man upphdr vara en passiv mottagare av
information, att bli en aktiv kunskapssokare, dir liraren fOrser eleven
med kvalitativ vetenskaplig litteratur. Detta sd man fir en rik bild av
imnet. Genom ett mer manskliga sitt att fa kunskap, blir glidjen att
lira stor och gor att besoka pd bibliotek blir en sjilvklar del 1
kunskapssokandet, inget man beordras att gora. Allt 1 eget ansvar dar
studiedisciplinen dr sjilvklar, vilket kriver en mogen person
(Osterholm, 2005, s 22).

Sammanfattningsvis kan sigas att en bra examinationsform har visat sig
vara nir studenten sjilv dr aktiv 1 sin  egen examination.
Forutsittningen for detta ar att koppla examinationen till studentens
sjilvvirdering (Osterholm, 2005).

Avslutning

Jag har 1 mitt resonemang uppehillit mig vid begreppet lirande och 1
bakhuvudet haft med mig vad det egentligen har for betydelse kopplat
till lirande vid nitburen undervisning. Biesta nimner den “tysta
explosionen” och menar att det nya lirandet ar lingt mycket mer
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individuellt, liksom vikten av tillgingen till Oppna universitet som
Oppnar mojligheter for dem om annars har varit exkluderade fran
utbildningsmgjligheter. Det ir exakt det som nu pigir vid Luled
tekniska universitet, dir yrkeslirare utbildar sig via nitbaserad
undervisning.

Nir det giller huruvida studenter vid niatverksutbildningar kan blir
berdrda har jag berdrt hur Moira von Wright resonerar omkring detta
med att bli bade sedd och berérd. Hon menar att ett budskap kan gi
hem utan att innebara ett mote ... hon kan forandra mitt inre samtal,
jag blir Nagon, jag forindras” menar von Wright (2000, s 204). Som
jag ser det finns ett alternativ av mdjligheter att med hjilp av den
moderna tekniken gora studenter “berorda”.

Siljo, slutligen, diskuterar en hel del om lirande och ICT. Han
menar att lirandet inte lingre ir att passivt ta emot information,
tvartom sitter datormedierad undervisning den ldrandes aktivitet 1
tokus. Modern informationsteknik inbjuder till en syn pa lirande dir
den studerandes egen aktivitet blir avgérande for resultatet. Utfallet
kan gestaltas pa manga olika sitt 1 den moderna tekniken. Lirandet fir
ett storre inslag av skapande, det ir en intressant kommunikativ
skillnad mellan att svara pa prov och att skapa dokument som skall
lasas av studiekamrater. Det borde finnas fler exempel pa innovativa
examinationsformer. Det borde finnas tillging till kompetens-
utveckling for lararna.
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Bortom det vedertagna
— reflektion som resurs foér larande och
utveckling av ledarskapet inom idrotten

Krister Hertting

Jespersen (2000) menar att idrottsrorelsen fatt sin stora utbredning tack
vare att den dr en egen praxisgemenskap som inte stir under sd stark
statlig kontroll. Det gor att det inte finns nigot formellt krav att ledarna
ska ha genomgitt nigon speciell utbildning. Idrottsgrenarna iterskapas
genom instruktion och imitation i1 den egna foreningen. Det blir ett
informellt mistare-larlingsystem. Gustavsson (1994) menar att denna
autodidaktiska ~ Overforing av  kunskap riskerar att begrinsa
mojligheterna till forindring och pedagogisk utveckling av idrotten.
Oreflekterade forestillningar kan leda till att vedertagna sanningar ses
som tillrickliga for att hantera de problem som uppstir 1
idrottspraktiken. Frin denna utgingspunkt kommer foreliggande paper
att diskutera reflektionen som begrepp, den reflekterande praktikern,
reflektionens roll 1 idrotten som informell lirandemiljo och idrottens
formella utbildning som hinder for reflektion.

Reflektionen — nagra aspekter

Ordet reflektion har sitt etymologiska ursprung 1 det latinska verbet
“reflectere” och bestir av 7re” som betyder dter eller tillbaka och
“flectere” som betyder boja eller vinda (se bland annat Alexandersson
1994; Bengtsson 1998). Ordet iterfinns 1 manga olika sammanhang och
inneboérder, exempelvis att en ljusstrile reflekteras och kastas tillbaka. I
detta paper dr det dock den filosofiska betydelsen som ir av intresse. Ur
detta perspektiv beskriver ordet ett tinkande over nigot. Reflektionen
beskriver tankarnas riktning, ofta mot det egna medvetandet.

Bengtsson (1995; 1998) diskuterar reflektionsbegreppet och menar
att det anvinds 1 tva betydelser som mainga ginger har vildigt skilda
betydelser. Det ir reflektion som sjalvreflektion och reflektion som
tinkande. Medan sjilvreflektionen alltid har en referens tillbaka till den
som reflekterar (ddrav ordet re-flektion) ir tinkandet snarare en
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begrundan 6ver niagot. Trots att den ursprungliga betydelsen av
reflektion ir sjalvreflektionen har tinkandet dominerat begreppet.
Sjalvreflektionen och tinkandet ir dock inte helt frikopplade frin
varandra. Tinkandet kan vara ett tinkande Over det sammanhang dir
jag ingdr, exempelvis den yrkesgrupp jag foretrider och de
forutsittningar som rdder for min yrkesgrupp och bara indirekt referera
till mig sjilv, det leder inte som Bengtsson siger till en sjalvupptickt.
De bada reflektionsbegreppen ir dock komplementira. Begrundan av
den egna yrkesverksamheten ir beroende av sjilvupptickten medan
sjalvupptickten fir hjilp av forstielse av den egna yrkesverksamheten.

Om begrundan foregis av sjalvupptickt, kan siledes det andra
reflektionsbegreppet (tinkandet) komplettera det forsta reflektions-
begreppet (sjilvreflektion), ty om den forsta reflektionstypen leder
fram till sjilvupptickt, dr det en naturlig fortsittning att droja kvar
vid det upptickta for att fi kunskap om det och fOrstd det.
Sjalvupptickten fullbordas med andra ord forst med en begrundan
over det som visar sig (Bengtsson 1998, sid 107).

Detta ir ett synsitt som han delar med Molander (1996), som menar att
reflektionen handlar om en vixling mellan konfrontation och
eftertanke och att 1 detta kunna se vem man ir och vad man gor. Det
handlar inte nédvindigtvis att hitta det man inte har kunskap om, det
handlar snarare om att anvinda egna insikter fOr att skirpa
uppmirksamheten mot det man redan kan och vet.

Sjalvreflektionen 4r enligt Bengtsson (1998) inte minniskans
naturliga instillning. Den ir snarare ett distanserat tillstand till livet som
vanligtvis dr framatriktat och uppmirksammat pa det som sker i den
nirmaste omgivningen. Vi har en naturlig distans till det som sker runt
omkring oss 1 livet, en distans som vi naturligt saknar till oss sjilva. Det
ar dirfor vi kan vara oss sjilva nistan helt obekanta. Vi dr dock i den
naturliga installningen aldrig omedvetna om oss sjalva som subjekt. Hur
mycket vi dn forlorar oss 1 en aktivitet dr vi dndd medvetna om var
existens, vilket kan beskrivas som  apperception. Tack vare
apperceptionen kan vi alltid vilja att vinda oss mot oss sjalva. Det ar
sjalvreflektionen. Den spelar enligt Bengtsson (1998) en viktig roll nir
det giller att fi distans till sig sjalv och de verksamheter diar man deltar
och dirigenom fa syn p3 sig sjilv.

Dewey (1991) diskuterar tinkande 1 olika former och ser en
skillnad mellan tinkande 1 storsta allminhet som kan vara allt som ror
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sig 1 vara huvuden (frin dagdrommar till 16st hdllna slutsatser) och det
reflekterade tinkandet, som han betraktar som ett tinkande mot
verkliga saker. Det finns 1 det reflekterade tinkandet en viljeakt dir den
praktiska nyttan sitts 1 centrum, nagot som saknas 1 det oreflekterade
tinkandet. Det reflekterade tinkandet kdnnetecknas av tinkande i en
viss ordningstoljd dar delarna bygger pa varandra eller fOrutsitter
varandra. Det ir alltsd en tankestrom dir delarna hinger samman och
inte enbart framtrider slumpvis. Deweys syn pd det reflekterande
tinkandet foljer enligt Kroksmark (2003) den induktiva logiken, med
uppstillning av hypoteser som antingen verifieras eller falsifieras genom
observation och slutsatser. Det reflekterande tinkandet &r enligt
Dewey:

Active, persistant, and careful consideration of any belief or
supposed form of knowledge in the light of the grounds that support
it, and the further conclusions to which it tends, constitutes
reflective thought (Dewey, 1991, sid 6).

Alexandersson (1994) beskriver denna reflektionsprocess som cirkulir,
man tar med sig erfarenheter frin verksamheten som genom reflektion
formuleras till abstrakta begrepp och generaliseringar, vilka sedan
omprovas 1 nya situationer. Reflektionen sker pa olika nivaer, nivier
som enligt Alexandersson (ibid) ska betraktas mer som teoretiska dn
praktiska nivder, som ocksi ofta Overlappar varandra. Den f{Orsta
reflektionsnivin utgérs av inrotade vanemonster, ett commonsense
tankande dir reflektionen knappast uppmirksammas av individen
medan den andra nivian handlar om exempelvis provande av praktiska
metoder och modeller som testas for att uppnd bestimda mal. Dessa
nivier utmanar inte den teknokratiska tankemodellen, snarare befistes
densamma genom dessa. Detta handlar snarare om det Dewey (1991)
kallar f6r “rutinmissigt tinkande” och genom att alltid befinna sig 1
detta rutinmassiga tinkande riskerar man att enbart styras av tradition,
auktoriteter och officiella definitioner inom en social ram. Nista niva 1
reflektionen handlar om den egna rollen i férhallande till yrkesrollen,
det kan vara exempelvis etiska och politiska stillningstaganden, en
reflektion som sker mer systematiskt och inbegriper bade egna och
andras erfarenheter. Den fjirde nivin handlar enligt Alexandersson
(1994) om reflektionen 6ver det egna medvetandet, det vill siga hur
man reflekterar over sitt arbete.
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Anderberg (2003) menar att det finns en spanning mellan ett
begreppsanalytiskt sitt att betrakta reflektionen och ett relationsinriktat
betraktelsesitt. Risken med det forra sittet att reflektera ir att
reflektionen blir en analys av begreppen, en benimningsteori.
Anderberg (ibid) argumenterar for den relationsinriktade reflektionen
och knyter 1 detta sammanhang an till Wittgensteins sprikspel. Med
sprakspelet menar Wittgenstein att spraklig mening och fOrstaelse
snarare ar en aspekt av en konkret aktivitet in enbart ett system av
olika betydelser. Betraktat ur detta perspektiv blir reflektionen mer
urskiljande 4n sonderdelande (som iar fallet ur ett begreppsanalytiskt sitt
att betrakta reflektionen). Anderberg (ibid) pratar om den intentionala-
expressiva relationen, som inte enbart handlar om hur en foreteelse
uppfattas och inte heller enbart om innebdrden 1 olika uttryck — det
handlar 1 stillet om relationen mellan det semantiska och de
intentionala inneborderna. Relationen mellan mianniskan, spriket och
verkligheten innefattas 1 aktiviteter 1 olika sammanhang. Viktiga
komponenter 1 reflektionen blir enligt Anderberg (ibid)
kontextualisering, exemplifiering och re-konsideration. Reflektionen
kiannetecknas av Oppenhet for mangtydighet, osikerhet och dynamik,
alltsa reflektion 1 ett ssammanhang som karaktiriseras av en 6ppenhet for
allas asikter och en Oppenhet for omkullkastande av forgivet tagna
sanningar.

Det finns alltsd  flera sdtt att avgrinsa och  diskutera
reflektionsbegreppet. Reflektionen kan betraktas bide som ett
individuellt projekt och som en social process. Hur ser det di ut nir
man forsoker sitta in reflektionsbegreppet 1 ett praktiskt sammanhang —
vad skulle kunna kinneteckna en reflekterande praktiker?

Den reflekterande praktikern och intuitionens roll

Reflektionsbegreppets stora utbredning kan till stor del tillskrivas
Donald A Schon som med sin bok The reflective practitioner (1983) satte
begreppet pa kartan i lirandesammanhang (Bengtsson 1998; Bjurwill
1998; Molander 1993). Schon (1983) menade vid tiden di han skrev
boken att manga professionella yrken genomlider en kris, en kris som
har sin grund 1 att dessa yrken dr uppbyggda pd en teknisk rationalitet
som varken behover ifrigasittas eller tvivlas pd. Den tekniska
rationaliteten bygger pad positivistiska kunskaps- och vetenskapsideal,
med standardisering och specialisering som viktiga komponenter. Det
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har dock blivit tydligare med tiden att vi faktiskt madste hantera
osikerhet, instabilitet och virde konflikter dven i hogt specialiserade
yrken, nigot som inte passar in i den tekniska rationalitetsmodellen.
Den tekniska rationaliteten handlar om att 16sa problem, men man
missar genom detta synsitt enligt Schon en viktig aspekt — nimligen att
grunda problemet (naming and framing). Detta ir nigot som fOregir de
tekniska losningarna och handlar om en insikt att situationer inte ar
givna 1 sig, utan att de skapas och ges mening 1 sociala praktiker. Schén
ar kritisk till den positivistiska epistemologin som dominerat de
professionella yrkena och menar:

We can readily understand, therefore, not only why uncertainty,
uniqueness, instability, and value conflict are so troublesome to the
Positivist epistemology of practice, but also why practitioners bound
by this epistemology find themselves caught in a dilemma. Their
definition of rigorous professional knowledge excludes phenomena
they have learned to see as central to their practice. And artistic ways
of coping with these phenomena do not qualify, for them, as
rigorous professional knowledge (Schon, 1983, sid 42).

[ stallet for tillimpning av generell teori och generella regler 1 praktiken
lyfter Schon fram vikten av tillging till en repertoar av exempel, bilder,
tolkningar och handlingar som grund f{or meningsskapandet 1
situationen. Regler dr i ssmmanhanget av underordnad betydelse.

Hur betraktar da Schon reflektionsbegreppet? Han lyfter fram en
aspekt av tinkandet och varandet som han kallar knowing-in-action. Det
ar det vardagliga tinkandet som ligger till grund och ir nodvindigt for
det vardagliga livet. Men detta ir nagot som kinnetecknas av att vara
tyst eller ett automatiskt for givet taget tinkande. Det ir oreflekterat,
ogenomtinkt och oplanerat men 16ser de flesta av vira vardagliga
praktiska problem. Det professionella kunnandet bestir av detta
knowing, men det ir inte enligt Schon tillrickligt for att kunna mota de
situationer som en professionell yrkesutovare stills infor. For att kunna
se och sitta ord pa det tysta kunnandet behover vi distansera oss och
lira oss reflektera. Han lyfter fram tvd aspekter av reflektionen —
reflection-in-action  och  reflection-on-action. Det sistndamnda ir det
distanserade tillstind nidgon har nir man tinker pd ett ssmmanhang dir
man normalt brukar vara involverad, exempelvis nir fotbollstrinaren
tinker pd en kommande match eller pd en match som har varit och
ligger upp en taktik eller alternativt utvirderar den taktik han valde vid
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den forra matchen. Reflection-in-action ir den reflektion som utfors
under tiden som en situation pagir och som paverkar den aktuella
situationen. Det kan exempelvis rora sig om fotbollstrinarens
modifiering av taktiken under den pdgiende fotbollsmatchen.
Reflektionen kan enligt Schon skilja sig mycket it bade 1 form,
innehall och riktadhet, bade nir det giller in- och on-action.

When a practitioner reflects in and on his practice, the possible
objects of his reflection are as varied as the kinds of phenomena
before him and the systems of knowing-in-practice which he brings
to them. He may reflect on the tacit norms and appreciations which
underlie a judgment, or on the strategies and theories implicit in a
pattern of behaviour. He may reflect on the feeling for a situation
which has led him to adopt a particular course of action, on the way
in which he has framed the problem he is trying to solve, or on the
role he has constructed for himself within a larger institutional
context (Schon, 1983, sid 62).

Reflektionsbegreppet ar alltsd ganska vidstrickt i Schons tappning och
innefattar det mesta som ifragasitter det vedertagna (knowing-in-
action). Det som Schon diskuterar och argumenterar for mest ar
reflection-in-action, som kan stricka sig bide 6ver en lingre tid och paga
under ett vildigt kort tidsintervall. Schon har trots sin stora betydelse
pa detta omrade, inte minst 1 pedagogiska sammanhang, dven fitt utstd
en hel del kritik. Mycket av kritiken handlar just om hans begrepp
reflection-in-action. Bjurwill (1998) menar att det 1 Schons resonemang
finns en otydlighet nir det giller skillnaden mellan det som ir intuitivt
och det som idr reflekterat. Han menar att intuitionen finns i
grinslandet mellan knowing och reflecting. Hans 16sning ar att virdera
upp och bereda mer plats for det intuitiva och innefattas i det som
Schon bendmner in-action och lita det reflekterande tillhora on-action.
Johansson och Kroksmark (2004) diskuterar lirarnas vardag och
dven de vinder sig mot det som Schon kallar reflection-in-action och
lyfter precis som Bjurwill fram intuitionen 1 stillet. De menar att en
lirare omdjligen samtidigt bade kan distansera sig frin och vara
nirvarande 1 en undervisningssituation och betecknar de snabba beslut
som maste fattas 1 undervisningen fOr intuition-in-action 1 stillet.
Bengtsson (1995; 1998) och van Manen (1995) delar kritiken av
reflection-in-action och menar att detta begrepp blir vildigt otydligt. Van
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Manen menar att det ir motsigelsefullt och knappast 6nskvirt for en
larare att reflektera under pagiende lektion:

The aim of critical reflection is to create a doubt and critique of
ongoing actions. But it is obviously not possible to act thoughtfully
and self-confidently while doubting oneself at the same time. If
teachers were to try to be constantly critically aware of what they
were doing and why they were doing these things, they would
inevitably become artificial and flounder (van Manen, 1995, sid 48).

Det som enligt Bengtsson gor begreppet dn otydligare dr att Schon inte
begrinsar reflection-in-action 1 tid, vilket innebir att det ir nigot som 1
princip kan pigd under hela livet inrdknat drommar, lisandet av en bok
och liknande, sd linge det har relevans for handlingen. Frigan ar dd vad
som ir en handling egentligen. Schiitz (2002) kritiserar inte Schon,
eftersom de inte dr samtida, men dven han skulle nog ha svirt att
acceptera reflection-in-action. Alla handlingar ir inte meningsfulla, men
vad som ir meningsfullt kan helt och fullt forstds forst 1 efterhand.
Schiitz skiljer mellan att leva i1 handlingen (modo presenti) och att
reflektera Over handlingen (modo praeterito). Handlingen ir alltid
projekterad och riktad mot nigot, vilket innebir att dven en handling 1
ett levande nu ar meningsfull, men att den forst reflektivt och 1
efterhand kan forstds 1 hela sitt subjektiva meningssammanhang utifrin
det foresatta projektet.

Sammanfattningsvis handlar kritiken av Schons reflektionsbegrepp 1
huvudsak om det han benimner reflection-in-action. Det finns tre
huvudlinjer 1 kritiken; for det forsta handlar det om Schons otydliga
anvindande av begreppet, for det andra handlar det om vad som
egentligen ir en handling (tidsaspekten), och for det tredje handlar det
mojligheten att faktiskt kunna distansera sig och reflektera under en
pigiende handling. Det finns flera forslag till 16sningar, bade att lyfta
fram intuitionen pa bekostnad av reflection-in-action och att gora
tydligare distinktion av reflektionsbegreppet 1 forhallande till tinkande.

Trots kritiken ska man inte glomma det som ir positivt 1 Schons
resonemang. Han sitter fingret pd en problematik som visar sig dven
idag, inte minst inom den organiserade tivlingsidrotten — dominansen
av ett forgivet taget teknokratiskt tinkande grundat pa en positivistisk
epistemologi.
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Idealtillstandet Pedagogical tact — férkroppsligad

reflektion

Hur kan da ett ledarskap inom idrotten ta sig uttryck utan att betraktas
som oreflekterat och bygga enbart pd vedertagna sanningar 1 den lokala
idrottsforeningen? Det finns férmodligen ett stort antal bilder av hur
ledarskapet bor ta sig uttryck. Hir presenteras och diskuteras det van
Manen (1991; 1995) benimner pedagogical tact, som ir ett vidare
resonemang utifrin Schons reflective practitioner. Det finns ingen direkt
svensk Oversittning, men innebdrden kanske bist benidmns som
kunskap-i-handling tor att lina Molanders (1996) uttryck. Det har enligt
van Manen (1995) traditionellt funnits ett dikotomiskt forhallande
mellan praktisk och teoretisk kunskap, ett forhallande som bygger pa
att 16sningen 1 att hitta en god praktik ligger 1 en reflektiv relation
mellan teori och praktik. Van Manen menar att forskningen manga
ganger utgdtt ifrin studiet av duktiga lirares beteenden, reflektioner
och meningskonstruktioner genom att forsoka “komma in” 1 deras
tankar och kinslor, en vanlig utgingspunkt for psykologer och social
konstruktivister. Man forsoker intellektualisera praktiken. Den som
varit ldrarstudent och studerat de teorier som byggts upp kring
liraryrket och kring barnfostran uppticker dock minga ginger nir man
kommer ut i skolan att teorierna inte alls fungerar 1 den speciella
praktik dir man befinner sig. Van Manen pratar dirfér om pedagogical
tact som en bro mellan teori och praktik och beskriver det pa foljande
sdtt:

Pedagogical tact shares features with general social tact, but it possses
its own normative integrity. To act tactfully as an educator may
mean, in a particular situation, to be able to see what goes on with
children, to understand the child’s experience, to sense the
pedagogical significance of this situation, to know how and what to
do, and to actually do something right. Often tact involves a holding
back, a passing over something, which is nevertheless experienced as
influence by the student to whom the tactful action is directed. To
act tactfully may imply all this, and yet, tactful action is
instantaneous. The perceptiveness needed, the understanding or
insight required, the feeling for the right action are not necessarily
separate stages in a sequental process (van Manen 1995, sid 44).

Pedagogical tact ar alltsi inte enbart en metod eller en praktik. Det
handlar snarare om ett forhillningssitt eller ett sitt att leva 1 och med
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den praktik dir man ir involverad. Det handlar om att agera med
eftertanke. Att vara en duktig praktiker, med god intuition och en
humanistisk grundsyn. Pedagogical tact dr ett forkroppsligat varande,
samtidigt som det dr en del av den sociala och fysiska virld som
personen lever 1. Van Manen (1995) menar att en lirare med god
pedagogical tact kinnetecknas av; (1) en kinsla for att kunna tolka barns
inre tankar, kinslor och forstielse, kunna snabbt se igenom motiv och
pa sa sitt kunna paverka relationen; (2) att ha formdga att kunna tolka
psykologiska och sociala sirdrag av barnens inre liv och dirmed kunna
forsta den djupare Dbetydelsen av blyghet, frustration, intresse,
svarigheter, humor och liknande 1 konkret levda situationer med
speciella barn; (3) att i konkret levda situationer exempelvis veta hur
mycket man kan utmana barnens kunskaper utan att forvinta sig for
mycket; (4) verkar ocksd karaktiriseras av en moralisk intuition, dar
lararen har formaga att kidnna vad som ir den ritta handlingen utifrin
den pedagogiska forstielsen av barnens natur och forutsittningar.

Det som van Manen beskriver som pedagogical tact ir forvisso
beskrivet utifran ett skol- och lirarperspektiv, men gar mycket vl att
oversitta till andra institutionella sammanhang dir vuxna leder barn i1
en midlinriktad och organiserad verksamhet, exempelvis tivlings-
idrotten. Pedagogical tact ir nirmast att likna vid ett idealtillstind eller
idealtypen for ett gott ledarskap, men nigot som inte minst utifrin
barnens perspektiv ar vil virt att striva efter.

Pedagogical tact ir ett forkroppsligande av den praktik diar man
befinner sig, med de normer, virderingar och iven kanske vedertagna
sanningar som foljer med, men det ir ett forkroppsligande av en
praktik dir barnen sitts 1 centrum. Intuitionen verkar vara ett viktigt
inslag, men vilken roll spelar reflektionen 1 detta? For att utveckla en
god pedagogical tact behovs menar van Manen tillfillen fér moten och
egen reflektion. Intuitionen blir dirigenom férkroppsligad genom en
reflektionsprocess. Van Manen (1995) beskriver pedagogens praktiska
kunnande 1 undervisningen pa foljande sitt:

My practical knowledge ‘s’ my felt sense of the classroom, my
feeling who I am as a teacher, my felt understanding of my students,
my felt grasp of the things that I teach, the mood that belongs to my
world at school, the hallways, the staffroom, and of course this
classroom (sid 46).
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Hur kan idrottsrorelsen arbeta med sina idrottsledare for att deras rum
for det pedagogiska arbetet ska kinnas si ljust och luftigt som mojligt
och for att barnen ska kinna sig speciella och sedda? Hur utvecklar
idrottsledare en god pedagogical tact?

Idrottens formella utbildning — ett hinder for reflektion
Molander (1996) diskuterar det Schon benimner teorier-i-anvindning dar
Schon som Molander uttrycker det skissartat malar upp tva idealtyper
eller modeller av feorier-i-anviandning — Modell I och Modell II. Tack vare
att de dr skissartade gar det att kidnna igen drag 1 olika sorters
verksamheter. Modell I 4r mailrationell och jag-centrerad, det handlar
om att maximera nyttan, medan Modell II ir dialog-rationell och
uppgifts-centrerad. Modell I inbjuder till reflektion 1 Alexanderssons
(1994) tva forsta beskrivna nivier, medan Modell II till sin natur bygger
pa samtal och reflektion pd hogre niva. Molander (1996) menar att
utbildningar ofta ir uppbyggda enligt Modell I, men man vill att
deltagarna ska fungera enligt Modell II.

Hur forhiller det sig da 1 tavlingsidrotten? For att kunna forbereda
de aktiva sa vil som mgjligt infor tivlingar har det inom idrotten vuxit
fram stegutbildningar, dir frivilliga ledare deltar 1 ett antal
utbildningshelger och blir mer och mer kvalificerade som trinare, dar
eliten dr det yttersta malet. Detta dr ett centraliserat utbildningssystem
som vixte fram under 60-talet och som blivit ett vedertaget sitt att
organisera den formella idrottsledarutbildningen 1 manga idrottsgrenar.
Med tillkomsten av Svensk Idrotts Studie- och Utbildningsorganisation
(SISU) 1985 och studiecirkeln som en mer utbredd metod okade
decentraliseringen av utbildningen, vilket gjorde att det stilldes andra
krav pd liromedlen for att passa studiecirkelmetodiken (Gustavsson
1994). Med SISU:s och folkbildningens intride 1 idrotten framtrider
tvd idealtypiska forestillningar nir det giller synen pd kunskap och
lirande inom idrottens utbildningsorganisation. For det forsta
tolkbildningen med en minniskosyn som utgar fran allas lika virde och
en stravan efter jimlikhet. For det andra tivlingsidrottens
rangordningsprincip som stdds av den utbildningsverksamhet som
bedrivs 1 medlemsorganisationerna och bygger pd en genusblind
sirartsideologi. Det handlar enligt Gustavsson (1994) inom
utbildningen om foreningsfostran kontra tivlingsfostran.
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Valet av innehdll 1 liromedlen blir enligt Gustavsson (ibid)
konflikttyllt, eftersom det bygger pa olika ideologier. Han menar dock
att SISU:s studiematerial domineras av en kunskapssyn med entydiga
och mitbara mal som ideal; detta visar sig genom en funktionell
uppdelning mellan ledare och aktiv, dir lirandet hos den aktive
betraktas som ett formedlingspedagogiskt forhillande, dir dessutom
individens lirprocess ses som fristaende frin dess ssmmanhang. Det som
tormedlas 1 studiematerialen stir alltsi manga ginger 1 konflikt med
folkbildningsidealet, och snarare i samklang med stegutbildningarnas
konkurrensinriktade ideologi. Gustavsson (2000; 2001) menar att SISU
legitimeras pd grund av sina arbetsformer och inte pd grund av
innehidllet. Det dar inte svart att 1 Gustavssons (ibid) resonemang se
Modell T och Modell II tinkandet inom idrotten, bade gillande dess
formella organisering och dess tillimpning.

Larsson (2001) ser en forandring i liromedelsproduktionen frin 70-
talet fram till 90-talet avseende genusperspektivet. Under 70-talet
handlade det om att forindra synen pd kon, kropp och sexualitet
medan det under 90-talet alltmer kom att handla om en foriandrad syn
pa idrotten, dir idrotten betraktas som ett manligt fenomen och dir det
kvinnliga idrottandet blir nigot som madste tillrittaliggas for att passa
“kvinnliga behov”, en diskurs som enligt Larsson (ibid) konstitueras 1
en sirartsideologi 1 synen pd min och kvinnor. Idrottens
utbildningsmaterial konstruerar en bild av ledarskapet som ett kvinnligt
respektive ett manligt ledarskap. Det fOrra ir relationsinriktat och
samarbetsinriktat medan det senare ir individualistiskt och hierarkiskt.
Texterna uttrycker enligt Larsson (ibid) dominerande makt- och
kunskapsfigurationer, och de erfarenheter och kunskaper vi erhaller ar
ett resultat av dessa konfigurationer snarare dn nigot som ir av naturen
givet. Studiematerialen blir viktiga for formedlandet av idrottens
ideologi, en ideologi som dock sillan tydligt uttrycks explicit
(Gustavsson 2000). Idrottens ideologiska inslag har ocksd historiskt sett
alltid varit en svag link och det inslag som kritiserats mest nir det giller
idrotten som folkrorelse. Det har 1 idrottsrorelsen for det mesta varit de
praktiska frigorna som dominerat, som oftast handlat om idrottens mest
inflytelserika inslag, tivlingen (Blom och Lindroth, 1995).
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Idrottsledarskapets dilemma

Ledaren riskerar att limnas dt sitt 6de utrustad enbart med tidigare
erfarenheter av sitt eget idrottande och 1 bista fall ett par
stegutbildningar 1 bagaget, och 1 slutinden ir det barnen som limnas it
sitt 0de. I vissa fall fungerar det alldeles utmirkt medan det 1 andra fall
leder till att barn mar diligt och slutar med idrott. Idrotten ar fast 1 det
monster av oreflekterade och vedertagna sanningar som Gustavsson
beskriver. Manga ledare sitter idag fast 1 vinkelvolten och riskerar att bli
idrottens marionetter. Det handlar exempelvis om ledarens brist pa tid
pa grund av arbete, familj och andra intressen och en storre betoning
av ekonomi med lottforsiljning och olika aktiviteter 1 foreningens
anst vilket riskerar leda till mindre tid och lust for sjilvreflektion och
reflektion tillsammans med andra ledare. Helgutbildningar passar minga
ganger bra for ledaren, di de genomfdrs under en kort och
komprimerad tidsperiod. Tiden for reflektion blir dock obefintlig vid
dessa tillfillen. Det inskrinker sig 1 bidsta fall wll ndgra
gruppdiskussioner. Det centrala i utbildningen 4r indd de praktiska
frigorna  —  triningsuppligg, triningslira och liknande. Detta
tillsammans med idrottens otydliga ideologi, en 6kad professionalisering
pd ginstemannanivd och en liromedelsproduktion som stirker det
teknokratiska och genusblinda tinkandet riskerar detta att gora ledaren
till en passiv och okritisk mottagare och utférare av det som
kommuniceras av idrottens leverantorer.

Reflekterande idrottsledare

Att vara en duktig ledare 1 barn- och ungdomsidrotten kinnetecknas
som vi konstaterat av mer in att vara en duktig idrottsutovare, det
handlar framfor allt om att sitta barnen i centrum. Reflektionen blir 1
detta sammanhang vildigt betydelsefull. Sjalvupptickten som Bengtsson
(1998) pratar om ir en naturlig startpunkt for resan mot en god
pedagogical tact. Vem ir jag i denna verksamhet? Ar verksamheten
torsvarbar utifrin min moraluppfattning? Vilka mdjligheter och vilket
engagemang har jag att forandra verksamheten? Sjilvupptickten ir inte
enbart en individuell process. Anderbergs (2003) relationsinriktade
reflektionsprocess ir viktig och kanske ocksd nédvindig for att komma
till de hogre nivder av reflektion som Alexandersson (1994) beskriver.
Att reflektera 6ver det egna medvetandet fOrutsitter den Oppna och
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dynamiska reflektionsprocess som Anderberg (2003) beskriver. Det
cirkuldra inslaget, dir reflektionen bade riktas mot det egna
medvetandet och mot den verksamhet man foretrider, visar sig som
betydelsefullt for att som ledare utveckla en kritisk reflektion dir
barnen sitts 1 centrum och dir idrottens fOrgivet tagna traditionella
sanningar som kommer till uttryck genom studiematerial och andra
medier kan synliggoras och ifrigasittas. Genom erfarenhet av méten
med barnen och genom reflektionen forkroppsligas en god intuition,
vilket ir ett betydelsefullt inslag for en god pedagogical tact. Dirigenom
finns bittre forutsittningar for att utveckla den pedagogiska
verksamheten och fler ledare kan kidnnetecknas av att ha en god
pedagogical tact.

Hur kan idrotten verka for att ledarskapet inte ska fastna i de
oreflekterade och vedertagna sanningar som Gustavsson (1994) pratar
om? Hur kan idrotten verka for en pedagogisk utveckling, dir
ledarskapet kidnnetecknas av att bestd av reflekterande och lirande
idrottsledare? Det finns inget enkelt svar pi den frigan men
idrottsrorelsen maste sjilv inse vikten av detta och skapa ritta
forutsittningar for goda moten. Ett sitt ir att lyfta och tydliggora
folkbildningens ursprungliga deltagarstyrda och demokratiska roll och
lata den bli idrottens kritiska 6ga — att tydliggdra vad folkbildningen
star for och hirigenom skapa meningsfyllda och reflekterande méten
mellan idrottsledare. De reflekterande motena maste ocksd ske pd en
hogre niva 1 den idrottsliga hierarkin, namligen bland dem som
utformar idrottens tivlingssystem och den utbildning som ir kopplad
till det. Det 4r ytterst viktigt med en livaktig och 6ppen diskussion for
att idrotten ska kunna folja med 1 samhillsutvecklingen och kunna vara
den socialt och demokratiskt fostrande organisation som idrotten utgor
sig fOr att vara och som staten forvintar sig att den ska vara.
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Pragmatiske perspektiver pa «larande»

Ketil Thorgersen

Lille Marius satt sa pent og stille pd benken. Hans altfor store merkebrune
oyne ga det lille bleke ansiktet et forskremt uttrykk; og nar han uformodet
fikk et sporsmal, ble han ildred 1 hodet og stammet.

Lille Marius satt pd nest nederste benk litt krum 1 ryggen; for det var ikke
ryggste, og det var strengt forbudt 4 lene seg tilbake mot den neste pult. |[..]

Men skjont hans hode var rommelig og 1 grunnen altfor stort i forhold til
den lille kroppen, ble der dog efterhinden for liten plass til alt det annet som
skulle lzeres. Rektorens latin bredte seg utover, la beslag pa all hans evne til 4
motta; forbrukte hele hukommelsen og grodde som skreppeskogen i
eventyret hen over likt og ulikt sd at alt hva som ellers kanskje ville spiret av
interesse, lerelyst eller nysgjerrighet — det forklebledes aldeles.]...]

Abraham satt og si hemmelighet fra den ene til den annen. [..] Om

eftermiddagen skulle han som sedvanlig lese med lille Marius; men han hadde
s liten lyst. Det var 1 de forste dager 1 mai, og de repeterte 1 alle fag til denne
forferdelige hovedeksamen som skulle avgjore lille Marius' skjebne. Derfor
satt han ivrig ved bekene; men Abraham hadde si liten lyst. Solen skinte pa
det nye stikkelsbaergrent nede i haven, og oppe 1 himmelen var det ikke en
eneste sky.[...]
Marius lo og ba avvekslende; men Abraham var kommet i det gale hjorne;
han slengte alle bekene opp i sengen og ropte: «Kom skal vi ro ut og fiske!» Ja
— lille Marius var svak nok, og si rodde de ut pd vigen og fisket smatorsk 1
den stille, fine fordrsaften. [..]

Dermed ville ulykken at rektor kom inn i Aalboms latintime for 4 here
pa pa eksaminasjonen. [..] Abraham satt som pa niler; han kjente jo Marius ut
og inn og visste hvor lett det store hode kunne lepe seg ubennherlig fast 1
den minste lille ting, nir det forst kom ugreie. [...]

«Nei — nei — Gottwald! du snakker over deg»r sa adjunkt Aalbom

kattevennlig; for lille Marius gjorde feil pa feil; men han torde ikke slippe seg
los med skjellsord for rektor; «tenk deg nu om — gutten min — hva! fallo,
fefelli — sier du: det er ganske riktig; men nu supinum — supinum kjere
gutten min hval»
« —fe — fe — fe — » stammet Marius fullstendig hjelpelos, det var ikke lenger
tanker skapt 1 hans hode. [...] «Nei — nu gir det for vidth» — skrek Aalbom og
glemte rektoren ganske; «er du gjenstridig — din knekt! hva heter det runde
bord pa latin? — det runde bord? — nu — vil du svare?»

Men det kom ingen lyd fra lille Marius, og adjunkten styrtet hen imot
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ham, som om han ville sl ham til tross rektoren. Men enten han nu ville eller
ikke, si falt Marius ned mellom bordet og benken, for adjunkten nidde til
ham. [...]

Hjemme i fru Gottwalds smi stuer var det stille og trist; derklokken var
omviklet og hun hadde tatt en jomfru til hjelp 1 butikken. For det ble verre
med lille Marius. Doktor Bentzen hadde sagt til professor Lovdahl at man
bare matte onske at gutten fikk de; han ville aldri fi sin forstand igjen.

Sa dede lille Marius til sist med et smil om leppene. Det siste han sa var
«mensa rotunda» som betyr «det runde bord» pa latin. Utsnittet ovenfor
er fra romanen Gift av Alexander Kielland. Boken ble skrevet 1 1883
som en protest mot skolevesenets vektlegging av meningslos pugging
og manglende respekt for elevers behov. At boken fortsatt leses og
diskuteres og ikke foles utdatert er sorgelig.

Livslang leering star det pa den politiske agendaen. Men hva skal vi
lere, og i hvilke sammenhenger og pid hvilke sett? Inneberer alltid
leering noe godt, noe som beriker vire liv, eller kan det ogsd slukke var
livslyst 1 innsikten om at verden er grusom? Hvilke situasjoner fremmer
153 fall god leering, og hvilke gjor det ikke? Hva innebaerer i1 si fall «god
leering»? 1 dette paperet soker jeg a belyse deler av dette landskapet
utfra et pragmatisk perspektiv. Mine konkretiseringer vil ligge tett
opptil mitt forskningsarbeide om estetikk og «lirande». Kan andre
Mariuser reddes fra latinerdeden?

Hva innebaerer et pragmatisk forholdningssett?

John Dewey har blitt kjent i all hovedsak for & mynte begrepet
dearning by doing», et begrep som har betydd mye for den
reformpedagogikk som 1 stor grad har formet norsk og svensk skole de
siste hundre arene. Dessverre har begrepet blitt stiende som nzrmest
synonymt med Deweys pedagogiske filosofi, og Dewey har derfor blitt
sett som en aktivitetspedagog. Hans filosofi er av en mye bredere art
enn som si, og lyser selv i dag med sin friskhet, aktualitet og
humanisme mer enn 50 ar etter hans dod.

Dewey, sammen med sin venn George Herbert Mead, utgjorde
sammen med William James og Charles S. Peirce en gruppe filosofer
som kalles pragmatikere. Pragmatismen var aldri noen helhetlig
filosofisk retning bestiende av filosofer som sammen strebet etter d
skape et koherent filosofisk system av sannhet, men snarere en gruppe
amerikanere som leste hverandre, opererte 1 samme tid og rom med
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mange av de samme idealene og derfor utviklet ganske likeartede
tanker. Dewey kommer til 4 utgjere hovedgrunnen for mine
resonnement 1 denne teksten, men Mead vil ogsd spille en stor rolle
giennom den tolkning som Moira von Wright (2000) har lagt for
dagen. Dessuten vil den neopragmatiske kontemporzre tenkeren
Richard Shusterman (2000) som er mest kjent for sine tanker om
pragmatisk estetikk bidra med ytterligere aspekter.

Pragmatismen kjennetegnes, som navnet sier, av et pragmatisk
forholdningssett til verden. Som pragmatiker er jeg mer interessert i
hvilke implikasjoner noe har enn hvilken definisjon begrepet har.
Moira von Wright kaller «hur blir det da?», «den pragmatiska
sanningsfrigan» (von Wright, 2000 s.47). I motsetning til 1 mer
postmoderne teorier tror man 1 pragmatismen at det finnes sannhet. Og
1 motsetning til positivismen tror de ikke pa endelig og uforanderlig
sannhet. Som pragmatiker setter jeg meg 1 en balansert stilling mellom
to ekstreme posisjoner: Vi oppfatter verden og verden er
meningsberende for oss pa ulike sett til ulike tider og for ulike
personer (Dewey, 1910). Om jeg har erfart 4 gd pa skjer sa vil jeg
oppfatte en grunne pa sjokartet helt annerledes enn en som har erfart a
fa mye fisk pa fiskeskjaer. Vire assosiasjoner blir ulike, ordet skjaer betyr
helt ulike saker for oss 1 virt liv og derfor blir det heller ikke sa
interessant 4 dra grensen for ndr det ikke lenger er et skjer vi prater
om. Pragmatisme kan ikke derfor ikke defineres. «Den som forseker a
definere pragmatisme 1 noen fi ord vil komme til 4 gjore det mest
antipragmatiske man kan tenke seg» (Papini, 1911. etter Wiener 1973-
1974 s. 552) Nar Shusterman (2000) skal forklare seg som tilhenger av
pragmatismen bruker han derfor mange ord. Han forklarer
pragmatismen 1 lys av hva som ble den dominante filosofiske retningen
pa 1900 tallet, nemlig analytisk filosofi representert ved blant annet
Frankfurterskolen. Analytisk filosofi kjennetegnes av et atomistisk
tforholdningssett til sannhet. For 4 forstd noe md en som opererer innen
analytisk filosofi forsta alle deler av det og vite hvor grensen gar for at
det ikke lenger er det det er. Med andre ord blir det mange diskusjoner
av typen «hva er vitenskap?», diskusjoner som fort gar fra & oppholde
seg ved det som kjennetegner vitenskap til hvor man skal dra grensen
for nar det ikke lenger er vitenskap. Det kan lett bli en konkurranse
om hvem som klarer & skrive en kort beskrivelse som forklarer
fenomenet pid et sint sett at det omfatter hele fenomenet, men
ingenting annet. Som allerede Ludwig Wittgenstein (1916) innsd er en
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slik avgrensning umulig nir det gjelder de aller fleste ord. Ord som
lever 1 spraket vil ha ulike betydninger i ulike sammenheng og hos
ulike mennesker. Wittgensteins konklusjon pd det sitt resonnement er
at vitenskapen skal holde seg borte fra fenomener man ikke kan
definere. Dewey forholder seg pa et annet sett til hva jeg oppfatter som
den samme erkjennelsen om fenomener og ords beskaffenhet: Dewey
vender fokuset fra hva ord betyr til hvilken betydning ordet fir 1 en
sammenheng for mennesker, samfunn og historie. Nir noe betyr noe
for folk si har det mening og det har ikke bare rasjonell interesse, og
kan derfor heller ikke analyseres som om verden er fri fra slike
irrasjonelle faktorer som emosjoner. Pragmatikere forseker derfor a se
helheten 1 fenomener, begreper og ord slik de framstir og fir mening
for mennesker. En pragmatisk analyse vil derfor heller ikke strebe etter
a vere fri fra personlige tolkninger eller retningsgivende rid fra
forskeren.

Jeg antar at det er pa tide i forklare hvorfor jeg innleder med 3
prate om sprik, begrep og forstielse av verden i et paper om lering.
Slik jeg ser pa kunnskap og derfor ogsa lering, er det noe som oppstar 1
en kommunikativ kontekst. Gjennom var interaksjon med andre skapes
vi og vi defineres, og definerer oss selv, som den vi er. Fra vi er
spedbarn lerer vi oss 4 vaere mennesker gjennom 4 speile oss 1 de rundt
oss. Allerede fra vir fodsel barer vi 1 oss evnen til 4 kommunisere vire
behov, og ettersom vi blir eldre utvikler de spriklige fasettene og den
spraklige presisjonen seg. Sprak er ikke bare verbalt 1 et pragmatisk syn
pa verden, vi kan kommunisere med alle former for gestaltninger som
kroppssprik, kunst, kler, musikk, tilstedeverelse, fravaer og andre
handlinger som pa noe sett er meningsbarende. Sprik blir dermed et
svert viktig aspekt 1 vir utvikling, og folgelig ogsi 1 vare
leeringsprosesser.

Kommunikasjon i leeringsprosesser

Kommunikasjon har sine etymologiske rotter 1 nattverden som
symboliserer at Jesus gjor sitt eget blod og legeme om til felles kjott og
blod via bred og vin (Svenska akademins ordbok pa nett, 2005).
Kommunikasjon betyr med andre ord i gjore noe eget til noe felles.
Eller for 4 si det med Deweys egne ord «Communication is a process of
sharing experience until it becomes a common possession» (Dewey
1916 s. 11). Man skulle kunne tolke et slikt utsagn som at det er ren
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overforing av kunnskap som foregir. La oss si at jeg har tenkt ut noe
for sd a fortelle det til noen kompiser. De forsoker 4 sette seg inn 1 min
posisjon og mine tanker og vi kommuniserer. Vi har gjort noe jeg
hadde selv til noe felles, men jeg har ikke overfort mine tanker til mine
kompiser. Derimot har jeg invitert dem inn i et samspill hvor vi
sammen skaper ny kunnskap initiert av mine tanker og det sett som jeg
formidler det pa. Overforing av idéer eller kunnskap er en umulighet.
Ingen kan forstd en annen person helt og fullt fordi vi er ulike, har
ulike erfaringer og ulike forutsetninger for a skape mening av verden.
A undervise innebarer derfor ikke en overforing av kunnskap, siden
det verken er onskelig eller mulig. Undervisningssituasjoner vil derfor
alltid innebaere skaping eller rekonstruksjon av kunnskap (Dewey,
1997), og om lereren er bevisst dette vil vedkommende ha mye lettere
for a kunne legge til rette for denne laeringsprosessen.

Mead (1926) hevder at ma man seke 4 sette seg 1 den andres sted
for 4 kunne forsti og dermed kunne gjore det egne til noe felles.
Denne forstdelsen for det kommunikative er vesentlig som pedagog.
Om jeg som lxerer ikke er rettet mot eleven og eleven ikke har fokus
pa meg og vi er genuint interesserte 1 d forstd hverandre, vil ingen
likeverdig kommunikasjon finne sted. Siden lering som oftest skjer 1
kommunikative sammenhenger — 1 alle fall 1 skolen, er dette av storste
viktighet 4 vaere oppmerksom pd som lerer. Hva lerer en elev som
opplever at lereren ikke er interessert 1 4 forstd henne som person og
hennes personlige behov? Kan man da forvente at eleven er interessert
1 hva lereren sier?

Forutsetninger for leering

Lering finner selvsagt sted ogsi utenfor kommunikative situasjoner.
Man kan lere seg 1 skogen, eller hjemme alene. Slike kunnskaper gis
likevel mening 1 mote med andre mennesker, og jeg vil derfor ikke
dvele ved denne formen for lering 1 dette paperet. I
undervisningssituasjoner vil alltid lering vere sosialt fundert, men det
betyr ikke nedvendigvis at den er basert pi kommunikasjon 1 ordets
rette betydning. I sin doktoravhandling Vad eller vem viser Moira von
Wright (2000) oss ulike veier 4 gi. I sin analyse av Georg Herbert
Meads tanker trekker hun opp en vei 1 Kants dnd: Man skal mote
eleven som en hvem og ikke som et hva. Dette ligner pa et av Kants
kategoriske imperativ: «Handla alltid sd att du betraktar minniskan, 1
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din egen person eller nigon annans, som ett mal 1 sig, och aldrig enbart
som ett medel» (http://susning.nu/Immanuel_Kant). For 4 oppni et
bra leringsmiljo er man avhengig av 4 mote eleven som en person og
vere interessert 1 den personens som individ, dens behov, interesser og
onsker. Om man forutsetter at overforing av kunnskap er umulig og
respekterer at alle mennesker fortjener a bli mott som individer fir det
konsekvenser for undervisningen og for lererrollen. Lareren ma 1 sa
fall se pa seg selv som en deltaker 1 laeringsprosessen, som en som selv
laerer 1 situasjonen. Skolen er en institusjon som er bygget opp rundt en
1dé om intendert laering. Samfunnet har visse behov som skal dekkes og
det forventes at uteksaminerte elever skal kunne fylle funksjoner i
samfunnet. Dessuten skal de fungere som mennesker og derfor ogsa
som medmennesker. Det som skal leres 1 folge samfunnet er hvordan
man skal kunne fylle rollen som menneske og medmenneske 1
samfunnet. Et tradisjonelt sett a se pa dette er d splitte opp kunnskap 1
ulike deler og rubrisere disse med ulike etiketter. Disse etikettene har
hatt navn som matematikk, samfunnskunnskap, gymnastikk, geografi,
etikette, hoflighet, konkurranseinstinkt og empati. Jeg kunne fortsatt 1
det uendelige. Mennesker deler lett opp tilvaerelsen for a gjore den
begripelig. I skolen har den blitt delt opp 1 fag og ferdigheter pi
omtrent samme mate 1 flere hundre dr. Dessuten har den blitt delt opp
pa samme mate for alle ulike individer 1 skolen.

Den intersubjektive vendingen kaller von Wright en nedvendig
kursendring 1 skolen med hensyn til innstillingen til lering og
undervisning. Om man forutsetter at lering skjer i relasjon og at for at
intendert lering skal kunne skje si ma det finnes kommunikasjon sa
krever det en overgang fra et punktuelt til et relasjonellt perspektiv. I et
punktuelt perspektiv  forstdis menneskers kommunikasjon som
interaksjon mellom frittstiende subjekt med helt personlige intensjoner.
[ et slikt perspektiv ses menneskers egenskaper, kunnskaper og
ferdigheter som adskilte fra omverdenen. I et relasjonelt perspektiv er
kommunikasjon noe som vi skaper sammen og som skaper oss som de
vi er. Da henger alt sammen og det er relasjonen med andre mennesker
vi bygger virt liv, vart selvbilde og vire motivasjoner, kunnskaper og
ferdigheter. Et punktuelt perspektiv forer til et atomistisk syn pa
skolen hvor en lerer underviser i ett fag pd samme sett for alle elever
fordi det er innholdet 1 faget som er det som skal leres. Et relasjonelt
perspektiv vil vise interesse for hvordan eleven lerer, hvilke behov den
enkelte har for a lere, pd hvilket sett denne kunnskapen kan bety noe
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for hver elev og hvordan eleven ser pd dette. En forutsetning for
intendert lering blir derfor at eleven og lereren viser interesse for
hverandre og hverandres kompetanser, plass 1 livet, onsker og behov.
Men gode leringsmiljoer er avhengig av faktorer pa ulike plan.

Nar leerer vi?

Vi lerer gjennom i erfare verden. Si lenge vi lever vil vi lere noe,
men hva vi lerer er svart vanskelig 4 forutse. Det er dette Moira von
Wright viser gjennom sine eksemplifiseringer omkring sitt begrepspar
«vad eller vem» at vi mi mote alle mennesker som individer. A skape et
godt leringsmiljo innbefatter 4 vare interessert 1 eleven som person
med de dremmer, tanker og forutsetninger vedkommende har. Eller
som von Wright selv sier: «Intersubjektivitet dr grinsoverskridande:
Det kan inte bli hur som helst, men det skulle kunna bli pd minga
olika sitt om vi hadde modet att mota varandra som konkreta
minniskor 1 vardande» (von Wright 2000 s. 215)

P3 et samfunnsplan hevder Dewey (1997) at en forutsetning for et
godt leringsmiljo er en demokratisk samfunnsordning som sikrer alle
deltakere innflytelse og ytringsfrihet: Et samfunn der debatt
oppmuntres og samarbeide 1 beslutningsprosesser pa ulike plan sikres.
Dette begrunner han med at en forutsetning for lering er
kommunikasjon hvilket i sin tur medferer at man md ha dpne
kommunikasjonskanaler, man ma ha flate makt-hierarkier og soke felles
forstielse — rekonstruksjon av kunnskap. Dersom man ikke har en slik
samfunnsordning vil kommunikasjonen lide under at visse vil innordne
seg hva de tror de med makt tenker og mener og vil derfor ikke gi
uttrykk for sine egentlige forstielser av virkeligheten, mens de med
makt ikke vil ha noen interesse av i ta lerdom av de som befinner seg
pa lavere steg 1 rangordningen. Ikke bare er dette en forutsetning for et
godt leringsmiljo, men ogsa for at samfunnet skal utvikle seg til et godt
samfunn som Dewey ser det. Som jeg forstir Dewey er det ikke snakk
om noen enkel kausalitet hvor demokrati forer til god kommunikasjon
som forer til gode leringsmiljoer, men snarere et komplekst nett av
sammenvevd kausalitet hvor alle disse faktorene virker sammen med
andre faktorer og tilsammen utgjor utgangspunktet for hvordan vi
opplever den verden vi lever 1.
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Hva laerer vi?

Vi lerer som sagt alltid noe sia lenge vi erfarer verden, men 1 all
undervisning foreligger det et onske om et intendert leringsutbytte. Et
eksempel Dewey (1999) trekker fram er balansen mellom 4 ha et
leeringsinnhold som er tatt for gitt versus a presentere noe nytt for
elevene. Mange lerere tror at de ma holde seg innenfor elevenes kjente
stere av kunnskap, sier han, og at de derfor bare reflekterer over det
som allerede er kjent og som fungerer i kommunikasjonen. A gjore det
gir ingen annen lering enn at skolen er kjedelig mener Dewey
samtidig som han hevder at det kan vare viktig 4 ta opp og diskutere
og til og med forske tatt for gitte fenomener. Tilsynelatende er dette et
paradoks, men hans poeng er at si lenge et ord, et begrep eller en
forestilling fungerer i den sosiale sammenhengen sd leder det bare til
frustrasjon og kjedsomhet a legge ned tid pa det. Problematisering av
tatt for gitte sannheter er derfor for sin plass i de tilfeller hvor de blir
oppfattet pa ulikt sett av ulike aktorer, og derfor leder til misforstielser.
Med bakgrunn i et pragmatisk syn pi kommunikasjon som skissert
tidligere 1 teksten s vil det 1 det alltid veere en viss grad av misforstaelse
involvert 1 en hver form av kommunikasjon, men det er forst nar
misforstielsene blir si store at det ikke lenger flyter pa at det kan vere
relevant og til og med viktig 4 problematisere dem.

Dewey peker pa viktigheten av et oppmuntring til et
kompletterende tankesett 1 sine skrifter. I sine tidligere skrifter er
likevel den vitenskaplige rasjonelle deduktive tenkningen det som ser
ut til 4 vere det optimale milet. Det er en ganske stor endring fra hva
han skrev 1 1910 (Dewey, 1999) i How We Think om hva som er det
storste for mennesket, og til Art as Experience 1 1934. 1 1916 ser det ut
til at han mener at deduktiv rasjonell tenkning i trdd med hvordan
teknisk vitenskap fungerer er det optimale utviklingssteget for
mennesker. I 1934 hevder han noe som ser ut til i vare det motsatte,
nemlig at kunsten og estetikken er det som gjor vart liv fullendt.

Dewey utvikler sitt syn pa hva som ber leres og hvordan det kan
oppnis gjennom sitt forfatterskap. Fra 4 foresprike en pragmatisme som
ikke satte store sporsmailstegn ved et narmest poppersk syn pa
vitenskap utviklet han seg til 4 bli en sterk forespraker av i se hele
menneskets utvikling som vesentlig. Ikke bare intellektuelle aspekter
skulle trenes, men utvikling av estetiske, sosiale og emosjonelle deler av
mennesket skulle ogsd sta sterkt 1 utdanningen. Balanse og helhet blir
toneangivende for hva Dewey mener. «Den filosofiska dualistismen
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mellan minniskan och naturen aterspeglas 1 uppdelningen 1
naturvetenskapliga och humanistiska lirodimnen och 1 tendensen att
reducera de sistnimda till litterira rapporter frin det forgangna»
(Dewey, 1997). Argumentasjonen som ligger bakom dette sitatet er at
dette er komplimentzre deler av virkeligheten som ikke md bli mal 1
seg, men snarere midler for 4 oppni en storre forstielse av
virkelighetenn. Mine tanker gir til at dette allerede den gang var en
sterk kritikk av fagoppdelingen 1 skolen og pd universiteter, og at det
fortsatt ser helt likt ut med tanke pd hvordan skolene er oppbyggd er et
interessant utgangspunkt for diskusjon.

Refleksjon er et sammenholdende konsept i Deweys tenkning. A
ha et refleksivt forholdningssett til leering kan vare et verktoy for d fa
sammen alle elementene som ha blitt tatt opp si langt 1 paperet. Et
refleksivt forholdningssett fir didaktiske og metodiske konsekvenser.
Undervisningen ma ta utgangspunkt i undring, 1 erfaring av verden og
losning pa problemer.

Avsluttende ord

Si hvilke konsekvenser fir det for oss nir demokrati, balanse,
helhetssyn og mote mellom mennesker som konstruerer en forstielse
av virkeligheten er hva som skal til for et godt leringsmiljo? Betyr det
noe for verdens Mariuser om vi endrer fokus fra hva til hvem? Og om
vi godtar premisset om at vi erfarer verden 1 ett udelt stykke og at det
er viktig 4 ta vare pa si vel sanselige, emosjonelle, estetiske og
intellektuelle verdier i skolen, hvordan skal skolen da se ut? Skoler ser
ikke spesielt mye annerledes ut na fra hva de de gjorde da Marius gikk 1
skolen, og selv da syntes Dewey at de representerte gammeldags
tankegods. En undervisning der hver enkelt person har lik verdi, en
skole der elever og lerere motes rundt et onske om d utvikle hverandre
og seg selv som forskende og kunnende individer. Et mote som tar
vare pa undringen omkring hvorfor verden er som den er. Dette har
vert ledende ord 1 styringsdokumenter lenge, men har enn sa lenge
ikke riktig kommet ned 1 skolens virkelighet. Visst har wvi
prosjektarbeider og temauker. Skoler jobber tverrfaglig og lererne har
bide foreldre- og elevsamtaler. Men mitt klare inntrykk fra 25 ar 1
skolens verden enten som elev, student eller lerer, er at det fortsatt er
et syn pa elever som tomme kar som kan fylles med kunnskap som
rdder 1 skolen. Lerere velger leringsmateriell felles for store grupper
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elever, leringsmateriell som 1 stor grad er faktabasert. Larere ser pa seg
selv som de som vet hva elevene trenger av kunnskap og elevene har
sveert liten pavirkning pa sin egen situasjon. Na forespraker jeg ingen
anarkistisk skole slik det kanskje ser ut. At mennesker har lik verdi
betyr ikke at de har like roller. Lerere skal fi fortsette 4 vare lerere og
elever skal fa slippe a vere lerere, men de skal jobbe for 4 komme forbi
rollene og se hverandre. Lareren skal ikke bare gjore det som star pa
pensumlista, men passe pa at pensum er i overensstemmelse med hva
eleven behover for a fa et godt liv. Det betyr at elever vil komme til 4
jobbe med ulike saker 1 skolen og at lereren ma innse at han eller hun
ikke skal kunne vite alt om alt. Derimot skal hun vite mye om laring.
Lererens mal skal vere 4 kunne hjelpe elever 4 komme 1 kontakt med
folk, litteratur og andre ressurser som kan hjelpe eleven med det
eleven, lereren og foreldrene har kommet overens om. Lareren ma
ogsa alltid huske pa sin rolle som tilrettelegger for elevens framtid. Og
sa det vanskeligste av alt: Faggrenser ma brytes og statushierarkiene som
definerer hva som er viktig 4 leere for 4 fi et godt liv ma brytes ned «...1
et optimalt samfunn med begrensede okonomiske ressurser og
motiverte elever ja» horer jeg noen viske meg 1 oret med en trott
stemme. Jo visst er det sd at det ikke er det letteste 1 verden a endre en
skole som bdde reproduserer seg selv, og er med pd i reprodusere
bildet av seg selv i samfunnet og derfor er under et krysspress nir det
gjelder skolens innhold. Men skal man ikke likevel forsoke 4 ha disse
idealene langt framme 1 sin pedagogiske bevissthet. Burde ikke skoler
jobbe for en praksis hvor en slik tilnerming til lering gjennomsyrer
skolen? Marius dede av for mye latin. Han var en middelmadig elev
som 1 sin godhet ville gjore lereren og sin mamma til lags.
Latinkunnskaper kunne sorge for at han kom seg videre 1 skolesystemet
hadde han blitt lovet sd han brukte all sin ledige tid pa 4 pugge et dedt
sprak. Det finnes bade dede sprik i betydningen innhold som ikke er
befestet 1 virkelighet og erfaring, og det finnes samvittighetstulle sma
Mariuser som gjor som lereren sier til de mislykkes sa totalt at de dor
som skoleelever. Det er ikke lett 8 vere lerer — eller elev, men 3 se
forbi rollene er en begynnelse pa veien til & gjore det mer meningsfyllt.
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