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Förord

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

På kurs mot lärande 

Att ha ett öppet sinne gentemot andra människor och att vara nyfiken 
på livet och dess utmaningar är, enligt Freire, väsentligt för 
utbildningens praxis, och därmed även för lärandet. Just ett öppet sinne 
och nyfikenhet präglade deltagarna vid forskarutbildningskursen 
Lärande, som hölls hösten 2005 vid Institutionen för utbildnings-
vetenskap, Luleå tekniska universitet. Kursens syfte var att ge deltagarna 
en orientering om teoribildning inom området lärande samt lärande 
som forskningsobjekt. Vidare eftersträvade kursen att deltagarna skulle 
bli förtrogna med olika lärandeteorier och kunna använda dessa i 
empirisk forskning. Ytterligare en strävan med kursen var att förena 
vetenskaplig teori och praxis, att tänka och handla vetenskapligt, och 
därav följde att teoretiska studier varvades med diskussion och arbete 
med egna texter.
 När de texter som producerades inom ramen för kursen 
redovisades, fann vi att de överlag höll en så god kvalitet att det vore 
synd att bara lägga dem åt sidan. Vi bestämde oss istället för att 
publicera texterna i Luleå tekniska universitets forskningsrapportserie 
och de som önskade erbjöds därför möjlighet att publicera sina texter i 
en sådan rapport. Detta medförde förvisso ett visst merarbete för 
kursdeltagarna, eftersom en publicering medförde krav att texterna 
skulle bearbetas efter kritisk granskning. Några av kursdeltagarna antog 
dock denna utmaning och resultatet finns att läsa på följande sidor. 
 I det första kapitlet problematiserar Gretha Wikgren lärande-
begreppet. Wikgren diskuterar lärande i relation till undervisning, och 
med hjälp av praktiska exempel belyser hon även hur lärande tar form i 
dialog.



 Ulrika Bergmark belyser och diskuterar i rapportens andra kapitel 
begreppet lärandemiljö sett ur etiskt perspektiv. Bergmark inleder med 
en beskrivning av sin egen förståelse av såväl etik som lärande och 
diskuterar därefter de ontologiska och epistemologiska antaganden som 
ligger till grund för begreppet lärandemiljö. 
 I Bengt-Ola Niemis bidrag tematiseras traditionellt kontra nätburet 
lärande. Niemi resonerar kring frågeställningar så som: ”Vad är 
egentligen lärande och går det att lära sig på samma sätt via nätburen 
som traditionell undervisning?”. 
 I rapportens fjärde bidrag belyser och diskuterar Krister Hertting 
reflektionsbegreppet och dess relation till lärande. Det lärande som 
Hertting fokuserar är reflektionens roll i idrott som informell 
lärandemiljö, men även idrottens formella utbildning som hinder för 
reflektion.
 Ketil Thorgersens bidrag, det enda bidrag i denna rapport som är 
skrivet på norska, problematiserar det livslånga lärandet utifrån 
pragmatiska perspektiv. Thorgersen kopplar resonemanget till sitt eget 
forskningsområde estetik och lärande. 
 I det följande inbjuder vi nu Dig som läsare att ta del av några olika 
perspektiv på lärande, och vår önskan är att texterna ska ge inspiration 
till fortsatta reflektioner och samtal kring lärande.

En solig försommardag mellan hägg och syren, 2006 

Rosvik
Eva Alerby 
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Lärande 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 där en mindre grupp lärarstuderande samtalat 
om sin syn på kunskap och lärande utifrån den aktuella läroplanens 
skrivning som en av de studerande, jag kan kalla henne Stina, gav 
uttryck för hur hon upplevde sin situation i gruppen. Hon sa ungefär så 
här: Jag kom hit till utbildning och tänkte att jag skulle lära mig, men efter 
inledningen igår så tänkte jag att den här utbildningen är alldeles på för hög 
nivå för mig. Men nu känner jag att jag har lärt mig mycket och faktiskt också 
kunnat bidra till andras lärande.  

Stina i exemplet ovan befinner sig vid en utbildningsinstitution. 
Som forskande lärare befinner jag mig också där. Vid en 
utbildningsinstitution förväntas undervisning bedrivas och studenter 
antas vara där för att få kunskap. Syftet med denna artikel är att med 
den kontexten som inramning problematisera begreppet lärande, ställa 
lärande i relation till undervisning samt med hjälp av praktiska exempel 
belysa hur lärande tar form i dialog.

Ontologisk undran om lärande och undervisning 
Exemplet Stina visar hur det Biesta uttrycker i citatet ovan tar sig 
uttryck i praktiken. Stina uttrycker med egna ord att lärande inte 
innebär ett passivt mottagande. Hon har uppenbarligen lärt sig genom 
att vara aktiv tillsammans med andra och hon har också kommit till 
insikt om att hon genom sin aktivitet bidragit till andras lärande i 
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gruppen. Visserligen var jag som lärare med vid tillfället men 
uppmärksamheten i det Stina sade var inte riktat specifikt mot mig som 
lärare utan till gruppen. Denna händelse ger exempel på lärande, vem 
som lär, hur lärandet sker och i vilket sammanhang lärandet sker. Stina 
visade på sitt lite försynta sätt i dialog med oss i gruppen prov på sitt 
aktiva deltagande. Hon öppnade sig och plockade fram erfarenheter 
från sin egen skoltid. Hennes osäkerhet skymtade fram när hon ibland 
kunde säga, “eller tänker jag fel”, men genom uppmuntran från oss 
andra i gruppen kunde hon gå vidare med sina tankar och var 
uppenbarligen tillfreds med sig själv. Det är här den kvalitativa dialogen 
kommer in. Dialogen i gruppen var uppenbarligen av stor betydelse för 
Stinas lärande och den visar att det spelar roll hur det lärande 
tillsammans som Biesta talar om sker. Av exemplet kan slutsatsen dras 
att för att ett lärande i dialog ska ske krävs en dialog av god kvalitet. 
Vad jag menar med detta återkommer jag till.  Först ställer jag mig 
frågan Hur kan lärande förstås?

Två artiklar, den ena av Biesta (2004) och den andra av Bengtsson 
(2001, 2004), behandlar frågor om undervisning och lärande. Biesta 
gör det inledningsvis med att fokusera på den växande användningen 
av lärande i språket för att avsluta artikeln med att både ställa och 
besvara den ontologiska frågan Vad är lärande? På vägen mot en 
ontologisk förståelse av undervisning går Bengtsson via granskning av 
aktuella definitioner, vilket resulterar i att allvarliga problem med de 
flesta av definitionerna blottas, över till att göra en språkvetenskaplig 
undersökning av ordets ursprung och betydelse. Han konstaterar för 
det första att själva ordet definition etymologiskt översätts med 
avgränsning eller bestämning. Detta menar Bengtsson kan förleda oss 
att tro att betydelsen av undervisning är homogen. För det andra menar 
han att inte alla typer av definitioner som utvecklats under årens lopp 
är användbara som hjälp på vägen mot en ontologisk bestämning av 
undervisning. Bengtssons slutsats är att om man i en vetenskaplig text 
strävar efter att bestämma en reell företeelse, till exempel undervisning. 
“Den enda typ av definition som kan komma i fråga i denna text är en 
realdefinition eller en substantiell definition av något slag, dvs. en 
definition som försöker ange en saks utmärkande egenskaper” 
(Bengtsson, 2004, s 18). Den språkvetenskapliga granskningen av 
undervisning för spåren in också på lärande inte minst med tanke på att 
“lära” har funnits i svenskan sedan fornsvenskan. Bengtsson konstaterar 



11

att det ursprungligen funnits en viss likhet i betydelsen av “lära” och 
“undervisa”, … 

… men ‘lära’ har i mycket högre utsträckning än ‘undervisa’ 
kommit att förknippas med resultatet av den aktivitet som utövas. 
[…] Ytterligare en skillnad mellan ‘undervisa’ och ‘lära’ är att ‘lära’ 
saknar en explicit kommunikativ angivelse, medan ‘undervisa’ har 
denna angivelse explicit inbyggd i sin förled (Bengtsson, 2004, s 30).  

Ovanstående har enligt Bengtsson medfört en brist och en olägenhet 
vid bildandet av substantivet “lärande” eftersom ordet saknar en 
differentiering mellan “lära” och “lära sig”. Konsekvensen för 
forskningen blir en bestämning av i vilken betydelse lärande ska förstås.

Biesta (2004) tar i sin artikel upp hur språket om utbildning har 
ersatts av språket om lärande och vill med det göra oss medvetna om 
det språk vi som lärare använder oss av. Exempelvis har 
vuxenutbildning blivit vuxenlärande, livslångt lärande och utveckling 
av lärande organisationer har blivit favorituttryck i policydokument. 
Han urskiljer åtminstone fyra trender som på något sätt har bidragit till 
att det nya språket om lärande har uppstått. Dessa är 1) 
Postmodernismens inverkan på utbildning och utbildningsteori 2) Den 
tysta explosionen. Med denna avser Biesta att fler och fler människor 
idag ägnar tid och pengar åt olika former av lärande, både inom och 
utom formella utbildningsinstitutioner. Det nya lärandet är långt mer 
individuellt. 3) Urholkningen av välfärdsstaten, som tar sig uttryck i att 
staten sörjer för att tillhandahålla tjänster inom hälsovård, socialtjänst 
och utbildning medan det är den enskilde konsumenten som betalar 
dessa. Dessa tre hittills nämnda trender som Biesta tar upp är dock inte 
aktuella att behandla inom ramen för denna artikel.  

Däremot är den fjärde trend han nämner av intresse – de nya 
teorierna om lärande. Dessa har utvecklats, menar Biesta, ur 
konstruktivistiska och sociokulturella teorier om lärande. Det inledande 
citatet anknyter till detta förhållande. Med den synen som 
utgångspunkt kommer jag i artikelns fortsättning att gripa tag i några 
trådar kring undervisning och lärande och undersöker vad som förenar 
och skiljer Bengtsson och Biesta åt. I Bengtssons fall är den drivande 
kraften intresset att förstå vad undervisning är medan Biesta vill 
återupprätta ett språk om utbildning i en tidsålder av lärande. Båda 
knyter samman sina resonemang med att behandla den ontologiska 
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frågan. Bengtssons ontologiska undran rör undervisning till skillnad från 
Biesta som ställer frågan Vad är lärande?

När Bengtsson borrar vidare i sitt försök att mejsla fram vad 
undervisning är stöter han på två utmärkande egenskaper. 
“Undervisning är å ena sidan ett handlande och å andra sidan en 
intersubjektiv relation mellan minst två parter” (Bengtsson, 2004, s 32). 
Han motiverar detta med att undervisning inte kan utföras ensam och 
som en följd av detta faktum är intersubjektiviteten en integrerad och 
oupplöslig del av undervisning. Men vad är då lärande? Biesta menar 
att det har utvecklats en rad förklaringar hur processen lärande sker 
men många av dessa antar att lärande har något som förvärvas utifrån, 
någonting som existerade innan själva lärandet sker. Resultatet av själva 
lärandet blir sen den lärandes ägodel. Det kanske var så Stina först 
tänkte när hon kom till gruppen för att “lära sig”, som hon själv 
uttryckte sig? Men för Biesta är lärande någonting mer än att förvärva 
mer och mer “… learning as responding is about showing who you are 
and where you stand” (Biesta, 2004, s 78). Han kallar detta för “… 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 stöd av von Wright (2003) tolkar jag det som att det är i 
denna gemensamma och sociala värld Stina med sin enskilda 
subjektivitet befinner sig i en väv av relationer tillsammans med andra 
individer med sina enskilda subjektiviteter. Hennes kompletterande 
tillägg att hon tror sig ha kunnat bidra till andras lärande tyder på det. 
Det är inte Stinas enskilda egenskaper som karakteriserar hennes 
subjektivitet, utan hennes handlingar som framträder i relation med de 
andra i gruppen. “Subjektiviteten är beroende av andra människor i tid 
och rum” (s 33). 

Men är inte undervisning och lärande samma sak eftersom 
Bengtsson och Biesta båda poängterar intersubjektiviteten? Det ska visa 
sig att det finns skillnader. Bengtsson nöjer sig inte med det första 
konstaterandet utan går vidare i sin undersökning av vad undervisning 
är. Han plockar fram ytterligare en egenskap, nämligen begreppet 
kunskap. “Undervisning är alltid en undervisning om något till någon. 
Det är lika omöjligt att undervisa utan innehåll som det är att inte 
undervisa någon” (s 34). Kunskapsbegreppet måste preciseras. Än en 
gång ställer jag en motfråga. Har inte lärande ett innehåll? Ja visst, säger 
Biesta och jag håller med honom. “Coming into presence” handlar 
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enligt Biesta lika mycket om att säga, göra, handla och svara som om 
att lyssna, höra och se. Han menar att lärande inte får begränsas till 
förvärvande och kopiering. Det krävs också att utbildningsinstitutioner 
bryr sig om vad de studerande tänker och känner och också tillåter 
dem att uttrycka sina tankar och känslor. Ett sätt att göra det är att ställa 
fundamentala frågor som utmanar deras tänkande. Sett med von 
Wrights ögon är detta att betrakta lärande ur ett relationellt perpektiv 
där också ett vem träder fram, ett perspektiv “… där människor 
betraktas i relation till andra människor i och med att en förutsättning 
för enskilda individers existens är existensen av andra individer”(s 33). 
Dewey (1997) å sin sida menar att den traditionella definitionen av 
människan som “the thinking animal” (s 14) fixerar tänkandet som den 
väsentligaste skillnaden mellan människan och odjuret. Visserligen är 
detta relevant men än viktigare är frågan hur tänkande är viktigt, 
eftersom svaret på den frågan kastar ljus på vilken slags träning av 
tänkandet som behövs. Han säger vidare att träningen av en individs 
tänkande måste falla tillbaks på individens naturliga förmågor och inte 
på att skapa dessa, det vill säga “… one may have to learn to think well,
but not to think” (s 29).  

Bengtssons väg mot en ontologisk förståelse av undervisning är 
ännu inte färdig. Han kommer precis som Dewey fram till att det finns 
ett nära förhållande mellan undervisning och inlärning. “Teaching and 
learning are correlative or corresponding processes, as much so as 
selling and buying” (Dewey, 1997, s 29). En människa kan visserligen 
lära av undervisning, men behöver inte göra det. Initiativet ligger 
enligt Dewey hos den lärande. Men i ljuset av både Säljös (2000) och 
Biestas (2004) sociokulturella perspektiv på lärande och med tanke på 
von Wrights (2003) syn på lärande ur ett relationellt perspektiv 
instämmer jag med Säljö när han hävdar att vi inte kan undvika att lära. 
“Frågan är snarare vad vi lär oss i olika situationer” (Säljö, 2000, s 47). 
Detta lärande behöver dock inte vara detsamma som innehållet i 
undervisningen. Den ontologiska definitionen av undervisning 
Bengtsson slutligen kommer fram till lyder så här: 

Undervisning kan med andra ord definieras som en praktisk 
intersubjektivitet som syftar till att någon lär sig ett visst 
kunskapsinnehåll (Bengtsson, 2005, s 35). 
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Av denna definition anser jag en tydlig ontologisk skillnad mellan 
undervisning och lärande framträder. Det är genom att bearbeta och 
teckna ned Bengtssons väg fram till en ontologisk bestämning av vad 
undervisning är, genom att på samma sätt begrunda Biestas ontologiska 
fråga ”Vad är lärande?”, genom att jämföra bådas resonemang för att se 
likheter och skillnader samt genom att dra paralleller till von Wrights 
punktuella respektive relationella perspektiv som min förståelse för 
lärande, satt i relation till undervisning, har formats. Med stöd av Biesta 
och Säljö hävdar jag att lärande inte begränsas till ett visst 
kunskapsinnehåll utan har en mycket både vidare och djupare 
dimension med mer eller mindre inslag av “transcendental violence” 
(Biesta, 2004, s 79). Begreppet undervisning är starkt förknippat med 
någon utbildningsinstitution och med begreppet lärare vilket kan leda 
till att uppmärksamheten riktas mot läraren. Lärande kan också ske, 
menar jag, i andra sammanhang än där lärare och/eller en 
utbildningsinstitution är inblandade. Perspektivförskjutningen mot att 
uppmärksamma studenternas aktiviteter håller jag till fullo med Biesta 
om.

Även om jag i vissa stycken i min undersökning ställt begreppen 
lärande och undervisning mot varandra menar jag inte att undervisning 
och lärande ska betraktas ur ett antingen eller perspektiv. Det handlar 
om hur man kommunicerar för att människor ska ta till sig insikter och 
färdigheter som spelar roll eftersom undervisning och det Säljö (2000, s 
47) kallar kunskapstradering är huvudsyftet i skola och i utbildning. En 
konsekvens av detta är ställningstagande till att det är lika viktigt för 
forskningen att bestämma i vilken betydelse undervisning ska förstås 
som Bengtsson anser det vara i vilken betydelse lärande ska förstås. 
Enligt min mening finns det en risk för att subjektet i undervisningen 
reduceras till att betraktas som ett vad utifrån ett punktuellt perspektiv, 
“… en individcentrerad subjektsuppfattning […] och den 
kommunikation som sker mellan människor förstås som ett samspel 
mellan fristående subjekt” (von Wright, 2003, s 33). Däremot är jag i 
min ontologiska framskrivning av lärande influerad av synen på 
subjektet som ett vem ur ett relationellt perspektiv.

Bengtsson (2005) rundar av sin ontologiska undersökning med att 
poängtera vikten av att föra ned undersökningen av vad undervisning 
är från den ontologiska definitionens abstrakta nivå till en nivå där den 
fortsatta undersökningen handlar om definitionens förutsättning på en 
teoretisk nivå. Detta innebär att ställa en rad frågor, som exempelvis 
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handlar om “… hur subjekten förstås i den undervisande relationen 
samt relationen mellan dem” (Bengtsson, 2004, s 36). Biesta har utifrån 
sin syn på lärande gjort denna undersökning. Han grundar sitt 
antagande utifrån konstruktivistiskt och sociokulturellt orienterade 
teorier, ett synsätt som ger upphov till en rad frågeställningar att 
problematisera och undersöka. Här ska bara nämnas ett par. Vad 
innebär detta synsätt mera konkret? Vilka konsekvenser får detta för 
lärarstudenters lärande till lärare? En mer generell tolkning som kan 
dras av innebörden av synsättet är att det interaktiva samspelet mellan 
människor i en lärandesituation är av betydelse för lärandet. Lärandet 
sker i ett socialt samspel bestående av kommunikation med andra. 
Uppenbarligen är det något speciellt med den kommunikation som gör 
att Stina lär och bidrar till andras lärande. Men vad är det för slags 
kommunikation som krävs för att det ska ske ett lärande?  

Dialog och lärande 
Kommunikation kan enligt Säfström (2005) förstås antingen som 
monolog eller dialog. Han menar att den dialogiska uppfattningen av 
kommunikation uttrycks i en moralisk relation till den Andre utan 
tendens till att förtingliga subjekten, vilket görs när det vetandet 
subjektet sätts i världens centrum. Detta är enligt Säfström utmärkande 
för västerländskt filosofiskt tänkande. Konsekvensen blir att vetande 
endast kan förstås från vetarens horisont. Överfört till en 
utbildningssituation innebär detta sätt att tänka att läraren förutsätts veta 
mer än eleven och ha en större del av verkligheten till sitt förfogande. 
“Talet om det andra, om det främmande görs till begrepp i ett språk 
som kommer från vetaren i världens centrum” (Säfström, 2005, s 37). 
Verkligheten blir sådan som den framstår genom de begrepp som 
läraren i detta fall använder för att eleverna ska förstå den. Verkligheten 
blir således enbart en begreppslig kunskap. Verklighetsbilden och 
relationen till den Andre baseras inte på förhållningssätt utan enbart på 
kunskap. Det verkar som att Stina är ett offer för den traditionen när 
hon under samtalets gång undrar över om hon tänker fel, men när hon 
får bekräftelse lär att också hennes verklighetsbild räknas.

Ett annat scenario kunde ha utspeltas om läraren hade agerat som 
vetaren i världens centrum. Den mänskliga interaktionen hade då 
reducerats till den världsbild som läraren ansåg vara sin. Samtalet med 
Stina hade därigenom snarare blivit monologiskt än dialogiskt. 
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“Kommunikation inom ett sådant sätt att tänka blir till ett monologiskt 
självbekräftande av den egna världsbilden snarare än ett sätt att möta 
den främmande och okända” (Säfström, 2005, s 37). 

Både Säfström och von Wright använder begreppet 
kommunikation. Visserligen ställer Säfström dialogen mot monologen, 
men utan att likt Bengtsson ställa den ontologiska frågan Vad är dialog? 
Moira von Wright (2003) finner vid sin läsning av Meads texter att han 
är “… dialogisk och relationell i sitt sätt att skriva” (s 70). Hon 
använder själv sig av dialogen för att gripa sig an läsningen av Arendt, 
Mead med flera. Men vad är en dialog? 

Ontologisk undran – vad är dialog? 
Influerad av Bengtssons sätt att söka förståelse för vad undervisning är 
gör jag ett försök att i reducerad form undersöka dialogen på samma 
sätt.

Begreppet dialog kommer ytterst från grekiskans dia´logos,
utredning, där dia´ står för genom och légein översätts med läsa, tala 
(Hellquist, 1993). Lübcke (1988) översätter dialog till samtal. Enligt 
samma källa är dialogens grundläggande metodiska betydelse samma 
källa som hos Platon, nämligen ett medel att nå insikt i sanningen. I 
såväl vardagliga sammanhang som i mer vetenskapliga texter används 
dialog oftast som synonymt med samtal och utan närmare 
begreppsförklaring. Andra till dialogen näraliggande begrepp är 
kommunikation och diskussion. Efter en närmare utredning av 
betydelsen av begrepp som kommunikation, diskussion och samtal samt 
dessa begrepps förhållande till begreppet dialog konstateras att det inte 
existerar några vattentäta skott dem emellan (Wikgren, 2005). Att jag 
föredrar att använda mig av dialog framför kommunikation har att göra 
med att det sistnämnda begreppet framstår som mer övergripande och 
leder tankarna till masskommunikation och kommunikation via olika 
media.

I den här artikeln kommer jag att utgå från de framskrivna 
tankegångarna och de egna ställningstagandena rörande dialogens 
innebörd som skrevs fram i min tidigare studie av dialogens gestaltning 
(Wikgren, 2005). Min syn på dialogen har sin förankring i ett urval av 
filosofiska tankegångar alltifrån den sokratiska dialogen (Platon, 1923; 
1996; 2003), Bubers närvarande och äkta 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 på frågans 
centrala betydelse för en äkta dialog (Gadamer, 1994; 1997) samt 
Molanders (1996) betraktande av dialogen som “… en rörelse i
förståelse och identitet ” (s 91), där jaget i högsta grad finns med i 
dialogen. I likhet med Bengtsson anser jag att den ontologiska 
definition jag genom min undersökning kommit fram till är “… en 
definition som försöker ange en saks utmärkande egenskaper” 
(Bengtsson, 2005, s 18). 

I korthet innebär det att jag betraktar dialogen utifrån dess form, 
innehåll och interaktion. Med form menar jag i vilket sammanhang 
dialogen sker och i vilken gruppkonstellation. Några centrala 
utmärkande egenskaper när det gäller dialogens innehåll är att ämnet är 
någorlunda avgränsat, att ett ömsesidigt utbyte av idéer sker, att 
uppfattningar omprövas och struktureras under dialogens gång, att 
dialogen är dynamisk och meningsskapande. Utmärkande egenskaper 
för interaktionen är således att dialogen sker i en viss kontext där 
deltagarna vägleder varandra genom att ställa frågor, att de inte talar 
förbi varandra, att de uttrycker ömsesidighet och en öppenhet som 
tillåter konflikter. Andra utmärkande egenskaper är att det sker ett 
givande och tagande i dialogen och att deltagarna bejakar och bekräftar 
varandra.

Inom ramen för denna artikel avser jag inte att gå på djupet och 
pröva den framskrivna ontologiska innebörden av dialog mot 
användbara teorier. Ett exempel på ny teori om lärande som Biesta 
nämner i sin artikel är den sociokulturella. Grundtanken i denna är 
kommunikation (Säljö, 2000). Sociokulturella resurser både skapas och 
förs vidare genom kommunikation. I detta perspektiv betonas också 
släktskapet mellan tänkande och kommunikation. “Det är genom 
deltagande i kommunikation som individen möter och kan ta till sig 
nya sätt att tänka, resonera och handla” (Säljö, s 115). Genom att välja 
kommunikation enligt den dialogiska uppfattningen ligger vägen 
öppen för dialogen med dess mer preciserade egenskaper (Säfström, 
2005).

Den pragmatiska kunskapsfrågan Hur blir det då? är den fråga von 
Wright (2004) går in i sin studie med. Den frågan använder jag mig av 
när jag går vidare med nästa exempel på lärande i dialog.
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Hur blir det då? 
En rad följdfrågor uppstår i spåret av de framskrivna egenskaperna på 
dialogen. Vilka förutsättningar finns för att skapa sådana dialoger inom 
lärarutbildning och inom skolans värld? Hur sker lärande i dialogen? 
Om jag kunnat rikta frågan till Buber om möjligheten att få till stånd 
”äkta dialoger” kanske jag låtit mig nedslås av hans till synes en aning 
pessimistiska syn på saken: 

Och hur skulle man överhuvudtaget kunna kräva en äkta dialog! Att 
ingå i en dialogrelation kan ingen åläggas. Svara är icke något man 
skall, det är något man kan. Ja, verkligen något man kan. Dialogen 
är inte, såsom dialektiken, ett intellektets privilegium. Den börjar 
inte i mänsklighetens högsta våningsplan; den börjar inte högre upp 
än det mänskliga börjar. Där finns inte begåvade och obegåvade, 
endast de som ger sig hän och de som gör förbehåll (Buber, 1993, s 
104-105).

Men jag förskräcks inte. Att nå det närmast transcendentala djup i den 
äkta dialogen som Buber här förespråkar är knappast rimligt att uppnå i 
lärarutbildning eller i skolverksamhet. Men om jag som lärare tar till 
mig pragmatikernas tanke om människor som kommunikativa och 
sociala varelser, som genom kommunikation och samtal skapar mening, 
då menar jag att det finns goda förutsättningar att skapa 
lärandesituationer utifrån ett relationellt perspektiv där subjektet som 
ett vem träder fram.

Hur det faktiskt blev 
En grupp lärarstuderande skulle genomföra ett litteraturseminarium i 
grupper om 5-7 personer, som ett led i en individuell skriftlig 
examinationsuppgift. Jag frågade dem om jag fick spela in delar av deras 
cirka en timme långa seminarium. Jag förklarade att jag var intresserad 
av lärande i dialog och vad jag eventuellt skulle använda materialet till. 
Två grupper nappade på min idé. Jag gick till den första gruppen och 
spelade in ungefär 20 minuterna av seminariets inledande samtal. 
Under tiden inspelningen pågick fanns jag kvar i rummet på behörigt 
avstånd, men utan att delta i samtalet. Sedan gick jag till grupp nummer 
två och kom in mitt i deras samtal. Båda avsnitten transkriberades men 
jag väljer här att enbart ta upp en kortare sekvens från den första 
gruppen.
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Exemplet visar på hur jag som lärare kan skapa tillfälle för 
gemensamma lärandesituationer genom att vid genomförande av 
litteraturseminarium indela lärarstudenter i grupper om fem-sju 
personer där de samtalar om skolutveckling utifrån var sin artikel i 
ämnet. Till seminariet hade studenterna med sig med ett par 
frågeställningar utifrån artikeln samt egna reflektioner kring det lästa. 
Var och en tog upp sina frågeställningar och inbjöd övriga i gruppen 
till dialog. När denna dialog utspelar sig har samtalet pågått i ungefär 
tio minuter. Den dialogsekvens av vilket detta är ett förkortat utdrag 
pågår under cirka fem minuter. Namnen som används är fingerade och 
speglar inte heller könsfördelningen i gruppen. Det är Alva som tar upp 
sin frågeställning. 

Alva: Skall det vara snabba impulsiva åtgärder eller långsiktigt 
planerade åtgärder över tid? 
Justina: Oj, vad svårt. 
Gisela: Kan du läsa den en gång till. 

Gruppen reagerar instinktivt på frågan, vilket en skriftlig återgivning 
inte kan ge rättvisa åt. Alva upprepar sin fråga, nu med tilläget, “… och 
vad är fördelen? Gruppen får genom detta korta mellanspel en tid att 
tänka efter.

Adela: Det beror väl på hur man är som person. En del vill ha 
snabba förändringar, för det läste jag i mitt kapitel, en del lärare har 
ju den personligheten, det ska gå snabbt och det ska vara, ja enkelt 
och man ska se ett resultat på en gång, medan en del vill jobba med 
en och samma grej i flera terminer för att se resultat. 
Roy: Sen är det ju helt och hållet beroende på vilket problem det är. 
Alltså vilken problemställning det är. [Andra instämmer.]Är det 
någonting som man verkligen måste ta tag i snabbt är det ju en 
fördel om man tar tag i det snabbt … 
Justina: … och då ska det ju gå fort. 
Roy: … så att man inte drar ut på det.  
Tord: Och är det ett mål man arbetar mot någonting man vill 
förbättra, ja men, t ex nu om man har sett att pojkar får sämre betyg 
än flickor då måste man ju lägga upp ett långsiktigt arbete. Det går ju 
inte att förändra på kort tid. Fast det beror ju på vad det är.  

Här för Tord in praktiska exempel och Gisela fyller på genom att ta 
upp både genus och mobbning (hennes replik har kortats ned): 
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Gisela: Och jag tänker som, om vi säger som exempelvis ur 
genusperspektivet om man vill förändra … om vi säger som 
traditionella könsmönster på en skola, då är det nog väldigt viktigt 
att tänka riktigt långsiktigt. Att man startar processen, att man tänker, 
nu börjar vi … man håller på väldigt länge för att komma till en 
förändring, för så fort man kommer in för att förändra normer och 
värderingar, så det går ju inte över en dag. Det tar ju riktigt lång tid. 
… Alltså att man hela tiden har kvar långsiktigheten. Den tycker jag 
är jätteviktig. 
Justina [Flera instämmer]: Jo, det måste man ju. Annars går det inte. 
Speciellt med dom frågorna när det gäller värderingar. 
Roy: Ska man arbeta med någon slags förändring så är det ju viktigt 
att man ser till att arbetet fortgår, precis som du sa då hela tiden men 
att man börjar, men att man ser till att man håller på med det hela 
tiden för att det kanske ska bli en utveckling och en förändring av 
det hela.  

Avsnittet avslutas med att Alva tar upp sin motivering. Hon läser också 
upp ett kort avsnitt ur den litteratur han läst. Gisela visar på sambanden 
med sin egen artikel.

Alva: Min lilla personliga varför jag valde frågan är: Den 
frågeställning har jag valt därför att jag kan uppleva att nymodigheter 
som framförs på ett framfusigt sätt av entusiastiska människor kan 
upplevas som påträngande och onödiga att det blir lite … Finns det 
däremot väl utarbetat förslag som läggs fram i tid och hinner smälta 
in kan det vara lättare att ta till sig och kunna se om det faktiskt leder 
till utveckling och inte bara förändring för förändringens skull.  
Gisela: Det var väldigt intressant det du sa nu därför att det där 
knyter an till den forskare som jag har läst om, det han skrev. Och 
han skrev om det här med förändringar att det kan uppfattas som … 
främmande, att man försöker stöta bort det och man försöker skylla 
på olika saker att, att vad saker beror på och det handlar lite grann 
om vad man har för roll, för det finns tre olika typer av roller och 
rollsystem, och om man är inne i en av typerna då har man en så här 
väldigt given roll och då vill man inte ha den förändrad, utan man 
vet hur det funkar och det ska vara på det viset. Det är ju precis det 
du beskriver om förändring. Det var ju intressant. 

En analys av den dialog som utspelades mellan studenterna, förstås “… 
som ett samspel mellan fristående subjekt” (von Wright, 2003, s 33) ur 
ett punktuellt perspektiv. Den lärande dialogen i ett relationellt 
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perspektiv är svår att fånga i uttalad och skriven form. Däremot kunde 
jag observera att det fanns glimtar av detta i andra uttrycksformer. 
Uppgiftens art och att studenterna i gruppen var, så vitt jag vet, relativt 
obekanta med varandra eftersom det är en ny kurs tidigt på hösten är 
faktorer att beakta vid analysen. Av den anledningen kan förväntningar 
på en lärandesituation där också det relationella perspektivet avspeglas i 
dialogen inte ställas alltför högt. De exempel som togs upp om betyg, 
genus och värderingar skulle kanske i ett annat sammanhang kunnat 
locka fram vemet om utmanande frågor ställts.

Avslutande reflektioner 
Den här artikeln visar på en möjlig väg att komma till en förståelse av 
lärande och att sätta lärande i relation till undervisning och dialog. 
Resultatet av undersökningen visar på de svårigheter som föreligger att 
ontologiskt besvara frågorna Vad är lärande, Vad är undervisning och 
Vad är dialog samt att förstå hur dessa begrepp hänger samman. 
Avgörande för det egna ställningstagandet är vilket eller vilka teoretiska 
raster som ligger till grund för undersökningen. I denna artikel har 
sociokulturella teorier för lärande bildat grunden och konsekvensen av 
von Wrights punktuella respektive relationella perspektiv har gått som 
en röd tråd genom artikeln, då med tonvikt på det relationella 
perspektivet eftersom detta väl harmonierar med mitt ontologiska 
ställningstagande till dialog. De praktiska exemplen på lärande i dialog 
visar att dialogen öppnar vägar för att åstadkomma lärande men också 
att mycket kring detta behöver utvecklas. Jag betraktar detta som ett 
spännande forskningsfält. För att ytterligare studera hur lärande sker 
vore det intressant att till lärande i dialog också koppla reflektion.
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Livsnära möten och relationer
– en artikel om skolans lärandemiljö sett ur 
etiskt perspektiv 

Ulrika Bergmark 

En helt vanlig dag 
Jag följer doften av kaffe och förstår att jag är på rätt väg och där inne ser jag 
min lärare. Hon står och pratar med en annan lärare. Hon ser att jag 
kommer, så jag ska just börja prata med henne, då den andra läraren vänder 
sig mot mig och säger att jag får vänta, för hon har något viktigt att säga till 
min lärare och det kan minsann inte vänta. Jag blir lite överrumplad av 
lärarens ord, så jag tar ett steg tillbaka och väntar på min tur. Min lärare ser 
vänligt på mig och hon låter den andra läraren prata färdigt och kommer 
sedan fram till mig. Jag frågar henne varför den andra läraren var så sur mot 
mig men hon har ingen bra förklaring på det, utan försöker istället föra in 
samtalet på det ämne som vi har bestämt träff för. ”Ska vi gå in i 
klassrummet så att du kan få hjälp med den uppgift som du har fastnat på”, 
undrar min lärare. ”Ja, jag måste väl följa med då”, tänker jag.  

Efter en stund kommer klasskompisarna in i klassrummet. Någon 
skriker åt en elev som är kvar i korridoren, medan de andra sätter sig i 
bänkarna. Läraren försöker få uppmärksamhet för att lektionen ska kunna 
börja. När de flesta lyssnar på henne får vi veta att vi ska fortsätta med en 
uppgift där vi ska analysera en låttext som vi tycker om. ”Jag orkar då inte 
arbeta idag” säger en kille samtidigt som han sjunker ner över bänken. 
Några tjejer i ett hörn börjar arbeta ivrigt med uppgiften och de diskuterar 
livligt om hur de ska fortsätta. Jag sitter bara där och funderar över om pappa 
kommer att träffa mig denna gång. Han har ju lovat förr, men jag vet ju hur 
det brukar bli med det. Jag blir störd i mina tankar när läraren kommer förbi 
och undrar hur det går och om jag behöver hjälp med att komma igång med 
uppgiften. ”Ja, inte vet jag om det är hjälp med uppgiften som jag behöver, 
jag skulle väl behöva en familj som bryr sig”, tänker jag, medan jag tar upp 
pennan och börjar skriva en rubrik på pappret. Mina tankar avbryts när jag 
hör läraren säga att vi nu ska få höra den första redovisningen av en grupp. 
Gruppen gör sig redo för att presentera sin uppgift. ”Sch, tysta nu då”! säger 
en tjej uppgivet, ”låt dom få börja sin redovisning”. Jag lyssnar en stund på 
deras prat, men ganska snabbt har jag tappat tråden och börjar tänka på 
annat… ”From this moment on” hörs från högtalaren och jag börjar komma 
tillbaka till verkligheten igen. ”Den här låten är ju bra” tänker jag medan 



26

jag ser mig runt i klassrummet och ser att jag inte är ensam om att verkligen 
lyssna på gruppens redovisning. Jag börjar tänka på texten i låten och jag 
tänker att precis så där vill jag att mitt liv ska vara och jag blir alldeles varm 
inombords. Sedan visar de bilder som de själva har målat och jag fattar precis 
vad de menar. Bilderna passar perfekt! Jag känner hur det tåras i ögonen och 
snabbt vänder jag mig mot mina klasskompisar för att kontrollera att ingen 
ser mig och då ser jag på andra sidan klassrummet en annan tjej som sitter 
med glansiga ögon och då våra blickar möts ler vi förstående mot varandra. 

Lektionen är slut och jag går ut ur klassrummet med mina 
klasskompisar och i korridoren möter vi en tjej ur en annan klass. ”Varför 
skrev du så där taskigt om mig på Lunarstorm” frågar hon mig. ”Jag är less 
på allt som du gör mot mig, så jag blev arg och då skrev jag så” säger jag till 
henne. ”Jag bli galen” tänker jag. Jag blir så arg att jag smäller till henne i 
ansiktet. ”Nu ska hon väl sluta bråka med mig i alla fall”, tänker jag. Hon 
börjar gråta och låser in sig på toaletten. Jag sitter utanför och försöker prata 
med henne, men hon vill inte. En lärare kommer förbi och undrar vad som 
har hänt. Han sätter sig ner utanför toaletten och börjar prata med tjejen som 
har låst in sig. Vi sitter en lång stund utanför toaletten och till slut öppnar 
hon dörren så att vi kan prata med varandra öga mot öga.  

Jag känner mig ganska nere efter bråket och även om jag verkligen ville 
slå till henne, så löser det ju ingenting, det vet jag ju, tänker jag medan jag 
går de två trapporna upp till biologisalen. Då jag kommer till klassrummet 
har läraren redan inlett en diskussion kring genetik och jag ser 
religionsläraren i ett hörn i klasrummet. ”Vad gör han här?” tänker jag. 
Efter ett tag får jag reda på att vi ska arbeta med genetik på både biologi- och 
religionstimmarna. Jag sitter och bläddrar i några läroböcker då ögonen 
fastnar på en sida som presenterar argument för och emot abort. Jag för min 
del tycker då att det är helt ok att göra abort. Tänk dig själv, om du är 15 
år och blir med barn, inte skulle jag kunna ta hand om ett barn då! Men jag 
undrar just hur de tänker om aborter i andra länder och religioner. Jag vänder 
mig mot en klasskompis och frågar om han vill arbeta med mig och vi 
bestämmer oss för att gå till datasalen för att söka information på Internet.

Berättelsen ovan är skriven som ett paradigm case (Alerby & 
Hörnqvist, 2003) och är sprungen ur mina egna lärarerfarenheter. 
Beskrivningen av denna elevs skoldag väcker en mängd frågor som till 
exempel: Hur ser lärandemiljön ut i skolan sett ur ett etiskt perspektiv? 
Hur bemöter vi varandra? Vilka möjligheter och hinder finns det för 
lärande? Vilka värderingar förmedlas i skolan? Hur arbetar elever och 
lärare med etiska frågor i skolan? Berättelsen om flickans erfarenheter 
av lärandemiljön kommer att följa oss genom denna artikel.  
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Dagligen vistas 1,5 miljoner människor i svenska skolor, vilket i sin 
tur innebär att det där sker många möten. Skolan är en mötesplats för 
både vuxna och barn med skiftande bakgrund och förväntningar. 
Eftersom det sker många möten i skolan blir relationer mellan personer 
viktiga och det finns stora möjligheter att skapa nätverk. Ett möte 
mellan människor innebär att vi talar med och agerar tillsammans med 
varandra, det förutsätter någon form av interaktion (Zackari & 
Modigh, 2000). Medvetet eller omedvetet styrs våra handlingar bland 
annat av våra grundläggande värderingar eller annorlunda formulerat: 
vilken etik och moral man har.

I skolan står lärandet i centrum och i skolans miljö finns möten och 
relationer som en självklarhet. I skolmiljön finns både lärare och elever 
som samspelar med varandra. Eftersom våra handlingar styrs av våra 
värderingar blir det av betydelse vilka värderingar vi har. 

Utifrån min lärar- och forskarerfarenhet har betydelsen av de etiska 
aspekterna i en lärandemiljö framträtt. Inom ramen för denna text avser 
jag därför att synliggöra, problematisera och diskutera begreppet 
lärandemiljö sett ur ett etiskt perspektiv. I inledningen ges först en 
förklaring av hur jag förstår etik och lärande inom ramen för denna 
artikel och sedan diskuteras de ontologiska och epistemologiska 
antaganden som ligger till grund för begreppet lärandemiljö.

Etik
Ordet etik kommer från det grekiska ordet ethos, eller ethika, som 
betyder vana, sed. Moral kommer däremot från det latinska ordet mos, 
som betyder sed, vana, väsende, natur (Colnerud & Granström, 2002) 
Dessa begrepp används ofta synonymt, men ibland kan en distinktion 
mellan dem göras i bemärkelsen att etik är moralens teori och att 
moralen är våra praktiska handlingar (Ibid). Ett ord som ibland tas upp 
synonymt med etik är ”förhållningssätt”. Vilket förhållningssätt har vi 
till vår värld och vad är det som gör att vi handlar som vi gör? Det kan 
alltså handla om reflektion kring sina egna handlingar och ett försök att 
se vilka värderingar som styr oss (Gren, 1994). Johansson och 
Johansson (2000) ger en inblick i vilken roll etiska värderingar spelar 
och att de är knutna till möten mellan människor.  

Etiska värden berättigar handlingar och ger en riktning för hur vi ska 
bemöta andra. De kan uttryckas i ord eller handling, kan vara 
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oreflekterade eller reflekterade och är alltid inflätade i individernas 
livsvärld. De finns till, förhandlas och förändras i möten mellan 
människor (Johansson & Johansson, 2000, s 14).    

Detta visar på att etik är något som förutsätter ett möte mellan 
människor och att det är relationerna dem emellan som är viktiga. Nel 
Noddings (1984) har utvecklat ett begrepp som hon kallar för 
omsorgsetik. Noddings menar att alla människor har en förmåga att visa 
omsorg om en annan människa och därför har vi också en moralisk 
skyldighet att använda denna förmåga att se andra människors behov 
och att försöka möta dessa behov. Omsorgsetiken är relationell och 
situerad. Våra handlingar baseras inte på resonerande utifrån vissa 
regler, utan det är ”… att känna för och med den andre som motiverar 
oss till en naturlig omsorg” (Noddings, 2002, p. 14, min översättning). 
Omsorg är en ömsesidig handling – det är en relation mellan den som 
ger omsorg och den som tar emot omsorg, samt att människor har en 
förmåga att både ge och ta emot omsorg (Noddings, 1984, 2002). 
Uppgiften för en omsorgsgivare beskriver Noddings (1995) på följande 
sätt:

Jag måste visa mig känslig för omsorgstagaren som talar till mig på 
ett speciellt sätt och ber mig om någonting konkret, och kanske, 
även unikt. Följaktligen innebär det, att det som jag som 
omsorgsgivare gör för en person kanske inte tillfredsställer en annan. 
Jag rättar mig inte efter en särskild princip, utan efter den levande 
andra som jag möter (s. 188, min översättning).

Lärande
Skolan är en miljö där lärande är ett av huvudmålen (Lpo 94). Lärande 
är ett vitt begrepp och det kan vara svårt att definiera, om det 
överhuvudtaget går att definiera, (se Alerby, 2000; Säljö, 2000). Men 
här följer ett försök att säga vad lärande innebär i denna text. 

Tiller (1999) menar att lärande är många saker och han betonar att 
det finns olika typer av lärande: ett lärande som flyter på ytan eller ett 
som går djupt ner i själen. Ett lärande som flyter på ytan kan innebära 
mekanisk detaljinlärning med efterföljande redovisning på ett prov. 
Risken med detta lärande är att eleven ett kort tag efter provtillfället 
inte kommer ihåg så mycket från det han/hon lärt sig eftersom 
förståelse saknas. Det djupa lärandet är något annat: vi förstår vad vi lär 
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oss och vi ser helheter istället för detaljer. Tiller poängterar att det är 
det djupa lärandet som vi ska sträva efter, eftersom det är ett livslångt 
lärande och grunden för att vi kan lära oss något nytt. Detta djupa 
lärande ”… präglas av samverkan mellan tanke, vilja, känsla och 
övertygelse” (Tiller, 1999, s. 193). I detta sammanhang är det viktigt 
att påpeka att lärande handlar om utvecklandet av både kognitiva, 
intellektuella och emotionella förmågor.

I begreppet lärande brukar ofta undervisning och inlärning 
inkluderas (Alerby, 2000). Med det menas att lärande både handlar om 
den undervisning som exempelvis en lärare ger och det egna lärandet 
som exempelvis en elev gör. Det finns olika aktörer i en lärandeprocess 
och relationen mellan dem är viktig för att det djupa lärandet ska ske. 
Alerby (2000) skriver ”Det är via erfarenheter, i dialog och sampel 
mellan människa och värld samt mellan människa och människa som 
lärande konstitueras” (s 25). Här kan vi se att de mänskliga relationerna 
i sampel med varandra i världen är en betydande del av 
lärandeprocessen. För att återvända till begreppen undervisning och 
inlärning, kan det ses som att dessa två begrepp är intimt 
sammanflätande med varandra, det ena kan inte utesluta det andra, utan 
de är beroende av varandra. I detta sammanhang poängterar Alerby 
(2000) att lärande är något mer än summan av de två delarna 
undervisning och inlärning, i och med att läraren inte ensidigt lär ut 
och eleven inte ensidigt lär in. Det sker istället ”… ett ömsesidigt 
lärande mellan elev och lärare” (Alerby, 2000, s 26). 

Jag anser att lärande i skolan inte alltid behöver ske under formella 
former, som t.ex. i en klassrumssituation, utan en del av lärandet sker 
också utanför klassrummet – i kafeterian eller korridoren. Jag är 
medveten om att det informella lärandet utanför klassrummet troligtvis 
har en stor betydelse för lärandemiljön som helhet, eftersom det där 
säkerligen sker ett lärande om exempelvis vilka värderingar som råder i 
en skola. Det är viktigt att påpeka att lärande sker även utanför 
undervisningen. Samtidigt vill jag dock betona att jag inte vill göra en 
uppdelning mellan formellt och informellt lärande, utan det som står i 
fokus är det lärande som sker i lärandemiljön i sin helhet, oavsett var i 
skolan man befinner sig. Vidare anser jag att en människa ständigt lär 
sig något i olika situationer, men i denna artikel handlar lärandet om 
det lärande som skolan menar att eleverna ska ha chans till – det 
innehåll som är presenterat i läroplan och kursplaner.
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Lärandemiljö sett ur ett etiskt perspektiv 
Min berättelse i inledningen om lärandemiljön syftar till att visa hur jag 
ser olika dimensioner av hur en lärandemiljö kan vara. Jag anser att det 
kan handla om att skolan är en miljö där vi behandlar varandra på ett 
etiskt sätt: exempelvis visar vi varandra respekt, uppmuntrar eleverna 
till personligt engagemang i sitt eget lärande, utgår ifrån elevens 
perspektiv i undervisningen och skapar tid för reflektion både för 
elever och för lärare. Det kan också vara en miljö där vi inte behandlar 
varandra väl, eleverna inte lyssnar på varandra eller på läraren, eleverna 
har låg motivation och presterar dåliga resultat och elever bråkar med 
varandra. Detta visar på en negativ sida av lärandemiljön. 

Vidare anser jag att andra dimensioner av en lärandemiljö kan 
innebära att etiska frågor lyfts fram och att eleverna uppmuntras till 
diskussioner kring etik och moral. Den miljön präglas av att teori och 
praktik kring etik och moral överensstämmer. Etiska värderingar styr 
lärarnas val av innehåll och metod i undervisningen. 

Ontologiska och epistemologiska antaganden 
För att synliggöra och analysera vad en lärandemiljö rent teoretiskt kan 
vara, innebär det att jag som forskare behöver tillgång till teoretiska 
”verktyg” och då måste jag först klargöra de teoretiska 
utgångspunkterna: mina ontologiska och epistemologiska antaganden.  

Antaganden om hur världen är beskaffad, alltså ontologiska 
antaganden, påverkar hur jag som forskare ser på världen. Det påverkar 
i sin tur vilken syn jag har på kunskap, och hur jag tänker mig att man 
kan få kunskap om olika fenomen, dvs. epistemologiska antaganden.  

Antaganden om världen och kunskap utgör tillsammans en 
forskningsansats (Bengtsson, 2005). Forskningsansatsens grundantag-
anden om verklighet och kunskap avspeglar sig också i mina metodval: 
vissa metoder är mer förenliga med vissa ontologiska och 
epistemologiska antaganden.  

De klassiska ontologierna beskriver världen på olika sätt. Inom 
dualismen delas verkligheten upp i två, helt oförenliga, delar. Descartes 
införde denna uppdelning där den ena delen res extensa (”den utsträckta 
saken”) är det fysiska, det materiella och den andra delen res cogitans
(”den tänkande saken”) är medvetandet, det själsliga (Bengtsson, 2001; 
Alerby, 1998). Dessa två delar är enligt dualismen oförenliga med 
varandra och det innebär att de lever sitt eget liv parallellt, utan 
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kontakt, med varandra. Detta får konsekvensen att kropp (som res 
extensa) och själ (res cogitans) inte påverkar varandra ömsesidigt. 
Alerby (1998) illustrerar dualismen med hjälp av en metafor om ett 
järnvägsspår där den ena tågskenan är kroppen och den andra själen. 
Skenorna löper sida vid sida, men de förenas aldrig. De erkänner 
varandras existens, men de har inga beröringspunkter med varandra.  

Monismerna väljer en annan väg än dualismen för att förklara 
verkligheten: de ”… tar bort en av spårskenorna och behåller bara den 
ena” (Alerby, 1998, s 31). Detta resulterar i två olika inriktningar där 
de olika delarna av världen betonas. Den ena inriktningen är idealismen,
som betonar medvetandet, och den andra är materialismen som betonar 
det materiella. Att välja den ena spårskenan får konsekvenserna att den 
andra skenan inte alls finns, det är antingen det ena eller det andra. 

Hur skulle en bestämning av en lärandemiljö se ut sett ur de 
klassiska ontologiernas ögon? Dualismen gör uppdelningar mellan 
kropp och själ: ”… mellan inre och yttre, psykiskt och fysiskt” 
(Bengtsson, 2001, s. 76). Den grundläggande tanken inom dualismen är 
att kropp och själ är oförenliga delar som inte har någon förbindelse 
mellan varandra (ibid). Vilka konsekvenser får denna tanke för en 
lärandeprocess? I en lärandemiljö bör tanken att eleverna lär sig med 
hjälp av både kropp och själ finnas – och detta antagande blir då 
omöjlig som förklaringsgrund. 

Monismerna, idealism och materialism, menar å sin sida att den ena 
delen av världen kan tas bort, antingen medvetandet eller det materiella 
och det innebär flera delar av världen inte beaktas. Vilka konsekvenser 
får detta antagande för synen på de elever och lärare som är i skolan? 
Är de antingen bara kropp eller själ? Är de fritt svävande medvetanden 
eller materiella kroppar, liknande robotar? Svaren på dessa frågor måste 
bli: nej, de är bara varken det ena eller det andra, utan de är båda 
delarna samtidigt. Ovanstående resonemang om dualismens och 
monismernas antaganden visar att de inte är tillräckliga för att beskriva 
lärandemiljön i sin helhet. Bengtsson (1998) menar att de beskrivna –
ismerna reducerar allt som finns så att det ska passa in i generaliserade 
kategorier, som ”… antingen det fysiska (materialism) eller det psykiska 
(idealism) eller i båda kategorierna men utan kontaktyta mellan dem 
(dualism)” (s. 154). Detta kan leda till att verkligheten inte kan 
beskrivas på ett rättvisande sätt. Bengtsson menar vidare att varken 
dualismens eller monismens kategorier för att beskriva verkligheten 
räcker, utan det behövs fler kategorier som gör att världen bättre kan 
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beskrivas - pluralism (ibid). För att hitta andra förklaringsmodeller än 
dualism och monism blir det viktigt att finna antaganden som förenar 
det själsliga och det fysiska, så att verkligheten ses som en helhet istället 
för en mängd delar utan kontakt med varandra. Detta leder mig till att 
söka svar inom den fenomenologiska rörelsen och då särskilt inom 
livsvärldsbegreppet. Bengtsson (1998) menar att den fenomenologiska 
traditionen förstår fenomens subjektiva och objektiva sida som 
korrelerande med varandra och att inget av dem kan uteslutas. Vad 
innebär då den fenomenologiska traditionen och livsvärldsbegreppet? 

Fenomenologi
Fenomenologi är ingen enhetlig rörelse, utan det finns en mängd 
variationer. Det finns dock många filosofiska antaganden som är 
gemensamma, och dessa tankar kan sägas bilda en tradition. Den 
moderna fenomenologin går tillbaka på den österrikiske filosofen 
Edmund Husserl. År 1901 kom Husserls verk Logiska undersökningar
och redan i inledningen formulerades det som har kommit att bli ett 
viktigt begrepp inom fenomenologin nämligen ”gå tillbaka till sakerna 
själva” (Bengtsson, 2005, s. 11). Husserl menade att det var viktigt att 
undersöka verkligheten som den visar sig och att vi inte på förhand 
sätter upp principer som verkligheten ska rymmas i. De fenomen som 
finns i världen måste få leva sitt eget liv (Bengtsson, 2001). För att 
kunna undersöka verkligheten måste studier ta sin början i de 
erfarenheter som vi gör i världen. Vi erfar med våra sinnen och 
verkligheten visar sig för vårt medvetande. Detta är ett uttryck för 
människans existens i världen. Varje fenomenologisk studie tar alltid sin 
början i livsvärlden: den levda verkligheten (Alerby, 1998). 

Livsvärlden
Husserl utvecklade livsvärldsbegreppet och han menar att den är en 
”förvetenskaplig” och ”förreflexiv” värld som vi människor aldrig kan 
lösgöra oss ifrån (Bengtsson 2005). Husserl anser att vi tar livsvärlden 
för given och att den är grunden för våra antaganden om världen. 
Livsvärlden är en social värld där vi människor lever och 
kommunicerar med varandra. Den är också en historisk värld genom 
att vi människor hela tiden erfar något och våra nya erfarenheter 
jämförs med de gamla och på så sätt finns det en koppling tillbaka i 



33

tiden. Livsvärlden är mångfacetterad och komplex på grund av 
exempelvis alla skiftande erfarenheter, ting och egenskaper av ting som 
den rymmer (ibid). 

Martin Heidegger vidareutvecklade livsvärldsbegreppet och han för 
in en ny term: vara-i-världen. Med den formuleringen menar han att 
forskaren inte bara tar ”… sin utgångspunkt i livsvärlden, utan förblir i 
den, eftersom det inte är möjligt att ställa sig utanför den, till exempel 
som en ren åskådare eller som ett rent reflekterande ego” (Bengtsson, 
1999; 2005,  s. 21). Heidegger markerar med begreppet vara-i-världen
att det råder en ömsesidig påverkan mellan världen och den som lever i 
världen. För att ytterligare betona denna helhet väljer Heidegger att 
skriva begreppet med bindestreck mellan orden (ibid). 

Maurice Merleau-Ponty är en filosof som bygger vidare på 
Husserls och Heideggers tankar om livsvärlden och han ger begreppet 
sin egen utformning: han kallar det vara-till-världen, Merleau-Ponty för 
in en ny dimension i livsvärldsbegreppet och det är kroppen. I tidigare 
filosofers utsagor om livsvärlden har inte kroppen haft det fokus som 
den har i Merleau-Pontys filosofi. Utgångspunkten för alla erfarenheter 
är den egna levda kroppen, som inte inrymmer någon motsättning 
mellan kropp och själ, utan de är en helhet. Min egen kropp finns alltid 
med i mina erfarenheter av världen och genom min i-världen-varo får 
jag också erfarenheter via kroppen. Jag kan inte gå utanför min kropp 
och uppleva världen genom en annan människas 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 i en kropp har vi tillgång till världen och därmed 
befinner vi oss i interaktion med det vi möter i världen. Det innebär att 
om jag förändras, förändras då också världen en aning. Merleau-Ponty 
exemplifierar detta med att visa att om en människa förlorar sin syn 
eller en arm, upplevs följaktligen världen annorlunda för den 
människan. Andra förändrande förhållanden som tas upp är 
användningen av instrument, exempelvis en käpp eller ett par glasögon. 
Genom att instrumentet används görs det till en del av kroppen och 
det medför förändringar: en person kan lättare gå och en annan kan se 
bättre (Bengtsson, 2005). Livsvärlden består av många dimensioner. 
Detta har att göra med att livsvärlden är förbunden med livet självt och 
därför menar Merleau-Ponty att den är ”… en öppen och oavslutad 
värld” (Bengtsson, 2005; 1999, s. 26). 
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Diskussion kring begreppet lärandemiljö sett ur ett 
etiskt perspektiv 
För att koppla resonemanget om livsvärlden närmare skolan kan det 
enligt mitt synsätt konstateras att lärandemiljön har sin utgångspunkt i 
livsvärlden i och med att den följer tanken om att livsvärlden är 
grunden för våra liv. Vi lever i världen och den konkreta erfarenheten i 
världen är utgångspunkten för våra tankar och handlingar. Elever och 
lärare vistas i en gemensam skolmiljö och de erfar ständigt denna miljö 
– de delar för en stund varandras livsvärldar. Eleverna och lärarna 
kommer inte till skolan som blanka ark, utan de har med sig många 
erfarenheter av andra delar av livsvärlden när de sedan träffas och dessa 
erfarenheter påverkar deras samspel med varandra. Jag sitter bara där och 
funderar över om pappa kommer att träffa mig denna gång. Han har ju lovat 
förr, 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 är en 
del i hennes lärandeprocess.

I och med att livsvärlden är grunden blir interaktion möjlig. En 
människa är inte antingen kropp eller själ, utan hon utgör en helhet 
som är intimt sammanflätad med världen. Detta innebär att människor 
har möjlighet att komma i kontakt med varandra i och med att de delar 
samma livsvärld. Interaktion blir möjlig eftersom vi ser varandra som 
både subjekt och objekt, inte bara det ena eller det andra. Vi befinner 
oss vid ständiga järnvägsknutar, för att anknyta till Alerbys resonemang 
om järnvägsskenorna. En järnvägsknut kan fungera som en metafor för 
hur interaktion och möten ser ut. Vi kan komma från olika håll in till 
en järnvägsknut och sedan möts vi och delar för en stund konkreta 
erfarenheter med varandra och sedan kan vi gå ifrån järnvägsknuten ut 
mot olika håll, för att sedan mötas igen. I livsvärlden finns möten och 
relationer och detta gäller även för skolans miljö. Följande två citat 
visar på olika möten i skolan: Min lärare ser vänligt på mig och hon låter 
den andra läraren prata färdigt och kommer sedan fram till mig. Efter en stund 
kommer klasskompisarna in i klassrummet, och Någon skriker åt en elev som 
är kvar i korridoren, medan de andra sätter sig i bänkarna. Interaktionen är 
möjlig inom livsvärlden och applicerar vi detta resonemang på skolans 
lärandemiljö följer det att även i skolan är interaktionen en viktig del 
som kan främja lärande. Genom att se skolan ur ett livsvärldsperspektiv 
kan alltså möten och relationer lyftas fram och ses som en betydande 
del i lärandeprocesser.
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En metafor för relationer och möten som presenterats är 
järnvägsknuten och en annan metafor för samma fenomen formulerar 
Moira von Wright (2000) när hon skriver om en väv av 
intersubjektivitet där de olika deltagarna var och en bidrar till hur väl 
en verksamhet fungerar. Hon menar att mellanrummet mellan 
exempelvis en lärare och en elev är den mötesplats där det 
oförutsägbara kan hända och att det kan vara positivt för en 
lärandeprocess. von Wright menar vidare att det är vikigt att läraren 
respekterar utrymmet mellan eleven och sig själv, så att läraren inte tar 
det utrymmet i besittning, utan låter eleven framträda som ett vem och 
inte enbart ett vad. I detta sammanhang poängterar von Wright att 
läraren också måste vara beredd på att avslöja vem hon är. von Wright 
ställer detta relationella perspektiv mot ett punktuellt perspektiv där 
lärare och elever är åtskilda och inte påverkar varandra ömsesidigt och 
detta perspektiv skulle också kunna sägas vara ett dualistiskt perspektiv. 
Eftersom jag anser att dualismen inte kan beskriva den etiska 
lärandemiljön kan inte heller ett punktuellt perspektiv beskriva skolans 
verklighet. En viktig aspekt av lärandemiljön är, som tidigare nämnts, 
att elever och lärare för ett tag delar varandras livsvärldar och att de 
påverkar varandra ömsesidigt. Därför kan von Wrights resonemang om 
det relationella perspektivet vara fruktbart i analysen av vad en 
lärandemiljö kan vara. 

Ovanstående resonemang om möten och relationer kan också 
knytas till Heideggers begrepp vara-i-världen i den meningen att världen 
och de som befinner sig i världen påverkar varandra ömsesidigt. I 
skolans värld kan detta också stämma, eftersom det finns många 
situationer där elever och lärare eller elever och elever ömsesidigt 
påverkar varandra och att de i sin tur påverkar deras gemensamma 
miljö. Ett exempel ur berättelsen visar på detta:

Jag känner hur det tåras i ögonen och snabbt vänder jag mig mot mina 
klasskompisar för att kontrollera att ingen ser mig och då ser jag på andra 
sidan klassrummet en annan tjej som sitter med glansiga ögon och då våra 
blickar möts ler vi förstående mot varandra. 

Här ser vi att eleverna och läraren blir delar av varandras livsvärldar 
genom deras erfarenheter i den gemensamma skolmiljön. 
Erfarenheterna finns sedan med och påverkar kommande situationer.  

Om vi antar att relationer och möten är viktiga delar i en 
lärandemiljö får det följden att bemötande spelar en central roll. Den 
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franske filosofen Emanuel Levinas poängterar att “… mötet mellan 
självet och den andre är tiden och platsen för ansvarstagande; det är en 
etisk händelse  på ett djupgående sätt” (Todd, 2003, s. 50, min 
översättning). Detta betyder att våra relationer med den andre påverkar 
vårt bemötande av den andre och att det medför ett ansvar för den 
andre.

Hur lärare bemöter elever, hur elever bemöter lärare och hur 
elever bemöter varandra, är frågor som jag ställer i analysen av en 
lärandemiljö sett ur ett etiskt perspektiv. Flickans upplevelse av 
bemötande visar följande citat på: 

Lärare bemöter elev: den andra läraren vänder sig mot mig och säger att 
jag får vänta, för hon har något viktigt att säga till min lärare och det kan 
minsann inte vänta. Jag blir lite överrumplad av lärarens ord, så jag tar ett steg 
tillbaka och väntar på min tur. Denna händelse blir en negativ upplevelse 
för flickan, hon kanske känner att vuxenvärlden inte bryr sig om 
henne, för det finns vikigare saker att fundera på. En lärare kommer förbi 
och undrar vad som har hänt. Han sätter sig ner utanför toaletten och börjar 
prata med tjejen som har låst in sig. Detta citat visar däremot att flickan 
troligen har en positiv upplevelse av bemötande i och med att läraren 
tar sig tid att diskutera med dem i ett försök att hjälpa dem att lösa 
situationen. Där får flickan en fingervisning om att vuxenvärlden 
(lärarna i detta fall) visst bryr sig om dem (eleverna).

Elev bemöter lärare: Efter en stund kommer klasskompisarna in i 
klassrummet. Någon skriker åt en elev som är kvar i korridoren, medan de 
andra sätter sig i bänkarna. Läraren försöker få uppmärksamhet för att lektionen 
ska kunna börja. När de flesta lyssnar på henne får de instruktioner för en 
uppgift. Eleverna kommer in i klassrummet och en del av dem lyssnar 
inte på läraren som ska berätta om uppgiften de ska göra och i och med 
detta blir inte läraren bemött på ett respektfullt sätt. 

Elev bemöter elev: ”Varför skrev du så där taskigt om mig på 
Lunarstorm” frågar hon mig. ”Jag är less på allt som du gör mot mig, så jag 
blev arg och då skrev jag så” säger jag till henne. ”Jag bli galen” tänker jag. Jag 
blir så arg att jag smäller till henne i ansiktet. Elever som är i konflikt med 
varandra visar detta citat på och det kan vara en vanlig händelse i en 
skola. På grund av att eleverna är i konflikt med varandra bemöter de 
inte heller varandra på ett respektfullt sätt. 
 I dessa ovanstående exempel kring bemötande kan vi också ställa 
oss frågan hur ansvaret för och omsorgen om den andre tar sig i uttryck 
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och hur det skulle kunna se ut om vi har viljan att skapa en etisk 
lärandemiljö i skolan?

Hur arbetar elever och lärare med etiska frågor i 
skolan?
I skolan kan lärare och elever arbeta både medvetet och omedvetet 
med etiska frågor. Lärare kan genom sitt bemötande, både på ett 
medvetet och omedvetet sätt, visa på etiska värden och normer. Det är 
inte bara genom bemötande som värden och normer kan överföras, 
utan genom lärarens val av stoff i undervisningen och 
undervisningsmetoder kommer det fram vilka värden som är viktiga 
och vilka värden som inte får något utrymme i undervisningen och i 
förlängningen - livet.

Genom mötena i skolan tränas elever och lärare att göra etiska 
överväganden. I och med att elever och lärare delvis delar varandras 
livsvärldar kommer det alltid att finnas tillfällen då de har olika åsikter i 
en fråga och för att relationerna ska fungera bra krävs det antagligen att 
de lyssnar på varandras åsikter för att de exempelvis ska kunna ta rätt 
beslut och för att skolan ska kunna vara en etisk miljö.

Lärare väljer också att arbeta rent konkret med olika etiska frågor 
och göra dessa till ett ämnesinnehåll. Då jag kommer till klassrummet har 
läraren redan inlett en diskussion kring genetik och jag ser religionsläraren i ett 
hörn i klasrummet. Efter ett tag får jag reda på att vi ska arbeta med genetik på 
både biologi- och religionstimmarna. Citatet exemplifierar den diskussion 
kring etiska frågor som kan föras i skolan och att olika ämnen kan 
samarbeta för att vidga perspektivet kring en etisk fråga. 

Konsekvenser för lärandet? 
Vilken roll har lärarna i elevernas lärande och vilken roll har eleverna i 
sitt eget lärande? Merleau-Pontys begrepp vara-till-världen betonar också 
interaktionen mellan människor och här får kroppen en särskild 
betydelse. Kroppen är utgångspunkten för alla erfarenheter i världen. 
Hur kan detta överföras till lärandemiljön? Att kroppen betraktas som 
en helhet kan vara en förutsättning för både interaktion och lärande. 
Elever och lärare lever i sin kropp och genom den får de kontakt med 
livsvärlden i skolan. Detta tycker jag visar att kropp och själ är en 
helhet på det sättet att vi människor reagerar rent fysiskt på något 
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känslomässigt som vi upplever. Citat från flickans berättelse visar på 
kopplingen mellan kropp och själ: jag blir alldeles varm inombords och jag 
känner hur det tåras i ögonen. Eftersom både tanke, känsla och kropp var 
med i denna upplevelse kring redovisningen av låten kan det antas att 
detta minne kommer att dröja sig kvar länge och vara en del i hennes 
lärandeprocess.

Lärarna spelar en stor roll för elevernas lärande, både då det gäller 
att lära sig ämneskunskaper och att kunna göra egna etiska 
överväganden. Flickan i berättelsen behöver hjälp med en 
ämnesuppgift och det är lärarens roll att vara stödjande i hennes 
lärandeprocess: ”Ska vi gå in i klassrummet så att du kan få hjälp med den 
uppgift som du har fastnat på”, undrar min lärare. ”Ja, jag måste väl följa med 
då”, tänker jag. Denna bild av en lärandeprocess känns nog igen av 
många lärare.

Genom lärarens bemötande och organisation av undervisningen 
visar han eller hon på ett antal etiska värden och det är den andra delen 
av en lärares uppdrag. Campbell (2003) skriver: ”Lärarens ledarskap är i 
alla tider och på alla sätt en moralisk angelägenhet. På grund av denna 
enda orsak är undervisning en moralisk aktivitet på ett djupgående 
sätt”(s. 116, min översättning). Hon menar att lärarens undervisning är 
en moralisk aktivitet i och med att lärare och elever befinner sig i 
samma miljö som bygger på relationer dem emellan och att det är 
genom dessa relationer som eleverna lär sig viktiga värden som 
uppriktighet, respekt och tolerans (Campbell, 2003). 

”Jag orkar då inte arbeta idag” säger en kille samtidigt som han sjunker ner 
över bänken. Några tjejer i ett hörn tar sig an uppgiften och de börjar genast 
diskutera livligt om hur de ska göra. Jag sitter bara där och funderar över om 
pappa kommer att träffa mig denna gång. Han har ju lovat förr, men  jag 
vet ju hur det brukar bli med det. Jag blir störd i mina tankar när läraren 
kommer förbi och undrar hur det går och om jag behöver hjälp med att 
komma igång med uppgiften. ”Ja, inte vet jag om det är hjälp med uppgiften 
som jag behöver, jag skulle väl behöva en familj som bryr sig”, tänker jag, 
medan jag tar upp pennan och börjar skriva en rubrik på pappret. 

Citatet visar hur det ibland kan vara i ett klassrum – någon elev orkar 
inte arbeta och andra tar sig an en uppgift med stor iver. Här handlar 
det om i vilken grad eleverna själva tar ansvar för sitt lärande. Har de 
en inre motor som gör att de vill lära sig nya kunskaper eller vill de att 
läraren ska vara motor åt dem? Orsakerna till att de väljer att göra det 
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ena eller andra kan variera: eleven kan ha personliga problem som står i 
vägen för lärandet. Jag lyssnar en stund på deras prat, men ganska snabbt har 
jag tappat tråden och börjar tänka på annat… Eleven kanske tycker att 
ämnet är intressant eller ointressant och handlar därefter. Jag vänder mig 
mot en klasskompis och frågar om han vill arbeta med mig och vi bestämmer oss 
för att gå till datasalen för att söka information på Internet. I citatet kan vi se 
att den eleven tar ansvar för att försöka lösa uppgiften.
 I en lärandemiljö kan det sammanfattningsvis finnas både 
möjligheter och hinder för lärande. Bemötande kan exempelvis vara en 
möjlighet och ett hinder för lärande. Vi kan bemöta varandra både på 
ett etiskt och ett oetiskt sätt och det skapar atmosfären i en 
lärandemiljö. Om en elev med sina åsikter och förmågor tas på allvar är 
det mera troligt att han eller hon blir mera motiverad att lära sig och ta 
eget ansvar. En lärare kan som tidigare nämnts lägga upp sin 
undervisning på ett etiskt sätt där elevens behov sätts i centrum och det 
kan skapa goda förutsättningar för lärande.       

Avslutande tankar 
Syftet med denna artikel var att diskutera och problematisera begreppet 
lärandemiljö sett ur ett etiskt perspektiv. I analysen har de ontologiska 
och epistemologiska antaganden som ligger till grund för begreppet 
lärandemiljö diskuterats och jag kan konstatera att de klassiska 
ontologierna dualism och monism; materialism och idealism inte kan 
utgöra grunden för att förklara begreppet. De ontologierna ger enligt 
mitt synsätt en alltför snäv bild av verkligheten i och med att de delar 
upp i världen i separata delar, istället för att se helheten. För att hitta 
andra förklaringsgrunder får jag leta efter svaren på andra ställen och då 
finner jag att fenomenologi och då i synnerhet livsvärldsfenomenologi, 
kan utgöra basen för min analys av lärandemiljön. När jag som forskare 
ska undersöka lärandemiljön kan jag inte lösgöra mig från livsvärlden - 
de sammanhang som jag intrasslad i. Min utgångspunkt är mina egna 
erfarenheter av livsvärlden. Mina nya erfarenheter speglas mot mina 
gamla upplevelser och en ny kunskap skapas. Genom att låta både 
elever och lärare reflektera över vad en lärandemiljö sett ur ett etiskt 
perspektiv kan vara, hoppas jag kunna visa på möjligheter och hinder 
för lärande i skolan. Eftersom möten mellan elever och lärare är 
centrala i en lärandemiljö, måste båda parter få chans att visa sin bild av 
livsvärlden, både den egna och den gemensamma. I ett led att försöka 
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visa vad en lärandemiljö sett ur ett etiskt perspektiv kan vara, blir det 
viktigt för mig som forskare att försöka förstå andras erfarenheter av 
lärandemiljön som de kommer till uttryck genom deras reflektioner. 
Genom mötet med andra människor får jag nya erfarenheter att jämföra 
med de gamla som ger upphov till nya frågor och skapar 
utgångspunkter för nya möten. Reflektioner kring hur etik och lärande 
samspelar skulle kunna bidra till en större medvetenhet om hur lärande 
kan främjas genom att skolan medvetet arbetar med att försöka skapa 
och bibehålla en etisk lärandemiljö – en miljö där omsorgen om den 
andre finns som en grund. Ett citat av Paulo Freire (1998) visar oss ett 
möjligt förhållningssätt i detta sammanhang: 

Att leva i öppenhet gentemot andra och att ständigt ha en 
nyfikenhet inför livet och dess utmaningar är grundläggande i 
undervisningspraktiken. Att leva i denna respektfulla öppenhet 
gentemot andra och att med jämna mellanrum, när möjlighet ges, 
kritiskt reflektera över denna öppenhet, borde vara en 
grundläggande del i det äventyr som undervisning är (s. 121, min 
översättning).  

Referenser
Alerby, E. (1998). Att fånga en tanke. En fenomenologisk studie av barns och 

ungdomarns tänkande  kring miljö. Luleå: Institutionen för pedagogik 
och ämnesdidaktik, Centrum för forskning i lärande, Luleå tekniska 
universitet.

Alerby, E, Kansanen, P & Kroksmark, T. (red.) (2000). Lära om lärande. 
Lund: Studentlitteratur. 

Alerby E. & Hörnqvist M-L. (2003) Skolan som levt rum. Rummets 
betydelse i lärandet i ljuset av livsvärldsfenomenologi. I Uljens M. 
& Bengtsson J. (red.) Livsvärldsfenomenologi och hermeneutik. Aktuella 
humanvetenskapliga forskningsproblem. Helsingfors: Helsingfors 
universitet. Pedagogiska institutionen. Forskningsrapport 192. 

Bengtsson, J. (1998). Fenomenologiska utflykter. Människa och vetenskap ur 
ett livsvärldsperspektiv. Göteborg: Bokförlaget Daidalos. 

Bengtsson, J. (2001, org. 1988). Sammanflätningar. Husserls och Merleau-
Pontys fenomenologi. Göteborg: Bokförlaget Daidalos. 

Bengtsson, J. (red.) (2005, org. 1999). Med livsvärlden som grund. Bidrag 
till utvecklandet av en livsvärldsfenomenologisk ansats i pedagogisk 
forskning. Lund: Studentlitteratur. 



41

Campbell, E.(2003). The Ethical teacher. Berkshire: Open University  
 Press. 
Colnerud, G. & Granström, K. (2002). Respekt för läraryrket: om lärares 

yrkesspråk och yrkesetik. Stockholm: HLS förlag. 
Gren, J. (1994). Etik i pedagogens vardagsarbete. Stockholm: Liber 
utbildning AB. 
Johansson, E. & Johansson, B. (2000). Etiska möten i skolan. Stockholm: 
Liber.
Läroplan för det obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet

(Lpo 94). (1994). Regeringskansliet, Utbildningsdepartementet. 
Stockholm: Skolverket och CE Fritzes AB. 

Noddings, N. (1984). Caring. A feminine approach to ethics & moral 
education. Berkley: University of California Press. 

Noddings, N. (1995). Philosophy of Education. Boulder: Westview Press.
Noddings, N. (2002). Educating moral people. A  caring alternative to 

character education. New    York: Teachers College Press. 
Tiller, T. (1999). Aktionslärande. Forskande partnerskap i skolan.  

Stockholm: Runa förlag. 
Todd, S. (2003). Learning from the other. Levinas, psychoanalysis, and 

ethical possibilities in education. Albany: State University of New 
York Press. 

von Wright, M. (2000). Vad eller vem? En pedagogisk rekonstruktion av 
G.H Meads teori om människors intersubjektivitet. Göteborg: Daidalos. 

Zackari, G. & Modigh, F. (2000). Värdegrundsboken. Om samtal för 
demokrati i skolan. Från Utbildningsdepartementets 
Värdegrundsprojekt. Stockholm: Regeringskansliet. 



42



43

Ett resonemang runt traditionellt kontra 
nätburet lärande 

Bengt-Ola Niemi 

Vad är egentligen lärande och går det att lära sig på samma sätt via 
nätburen som vid traditionell undervisning? Det är funderingar som har 
dykt upp nu när alltfler kurser och utbildningar ges via modern teknik, 
utbildningar både i grund-, gymnasieskola och på högskolor och 
universitet. Går det att använda sig av samma metoder som vid ”face to 
face” undervisning? 

En ytterligare tanke som jag fick var när en av mina studenter, efter 
att ha lyssnat på en inspelad barnintervju under en av mina lektioner, 
kom fram till mig och sa: ”Bengt-Ola, jag blev så berörd av lille Oskar 
i den där intervjun förra gången vi träffades”. Detta fick mig att 
fundera över om det går att som student bli ”berörd” även vid 
nätverksstudier?

För att närma sig frågan behöver begreppet lärande ytterligare 
dissekeras. Gert Biesta (2004) skriver att det finns ett behov att 
återvinna ett språk om utbildning för utbildning. En av de mest 
märkbara förändringarna de senaste två decennierna är hur vi talar om 
utbildning, där användandet av begreppet lärande alltmer ökar, till 
exempel har vuxenutbildning blivit vuxenlärande. Det finns minst fyra 
trender som, på ett eller annat sätt, har bidragit till att öka användandet 
av just begreppet lärande menar Biesta. 

Nya teorier om lärande 
Tanken är att lärande, enligt Biesta (2004), inte är ett passivt intag av 
information, utan att kunskap och förståelse konstrueras aktivt av den 
lärande, ofta i samarbetet med en studiekamrat. Detta har också 
medfört att uppmärksamheten har växlat från lärarens aktiviteter till 
den studerandes aktiviteter. 

Postmodernismens inverkan på utbildning har också bidragit till 
det ökade användandet av just lärandebegreppet menar Biesta. De 
senaste tjugo åren har författare argumenterat för att projektet 
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utbildning är ett modernt projekt intimt förenat med arvet från 
upplysningstiden. Som ett resultat av det postmoderna tvivlet om 
projektets möjligheter och livskraft har det rests frågor om 
utbildningens möjlighet och livsdugligheter, speciellt med respekt för 
idén att utbildare kan frigöra sina studenter. 
Biesta (2004) funderar över om vi har nått slutet på det som kallas 
utbildning och att det som nu finns kvar är lärande: 

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 är den om den “tysta 
explosionen”. Ökningen av lärande har inte bara skett i teoretisk 
bemärkelse. Field (i Biesta, 2004) har visat att fler och fler människor 
idag tillbringar mer och mer av sin tid på olika sorters lärande, både 
innanför och utanför etablerade institutioner. Det finns inte bara 
avgörande bevis att volymen och nivån av deltagande i formell 
vuxenlärande ökar. Det finns också en snabbt växande marknad för 
icke-formellt lärande som gym, Internet lärande, självinstruerande 
videos, DVDs och CDs, etcetera. Ett av de mest signifikanta 
karaktäristika som Field benämner ”silent explosion of learning” (i 
Biesta, 2004, s 73), dvs den tysta explosionen, är att det nya lärandet är 
långt mycket mer individuellt. Field menar vidare att innehållet och 
syftet med vuxenlärande har förändrats i den mån att många äldre 
studenter primärt brottas med dem själva, till exempel med deras 
kroppar, deras identiteter och deras förhållanden. Det individualistiska 
och individualiserandet av aktiviteter som de vuxna är engagerade i, är 
en av de viktigaste orsakerna till varför ordet lärande är ett passande 
begrepp att använda.

Ytterligare en trend som handlar om att begreppet lärande har ökat 
kan relateras till den allt större socio-ekonomiska och politiska 
utvecklingen, speciellt avvittringen av välfärdssamhället och ökningen 
av neo-liberalismen, något som har skett i många länder i väster som en 
kombination av ideologiska och ekonomiska orsaker. För att ge 
exempel kan nämnas oljekrisen 1973 och nedgången i världsekonomin 
vid sekelskiftet 2000. Den centrala i tanken i välfärdssamhället är att 
göra hälsovård, social säkerhet och utbildning tillgänglig för alla 
människor i samhället, och inte bara för dem som har råd till det. 
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Förhållandet samhälle och medborgare har förändrats till ett 
förhållande mellan samhället som försörjare och skattebetalarna som 
konsumenter av service. ”Value for money” skriver Biesta (2004, s 73) 
har blivit en grundläggande norm i många uppgörelser mellan 
samhället och skattebetalarna. Det är också logiskt att föräldrar som 
konsumenter av utbildning för deras barn, borde bestämma vad som 
ska ske i skolan. Det här sättet att tänka introducerar en logik som 
fokuseras på användaren eller konsumenten av utbildningserbjudande, 
och ett ändamålsenligt namn for konsumenten av utbildning är, 
naturligtvis ”the learner”, den lärande (Biesta, 2004).  

Nästa fråga att väcka är: vilken effekt har det nya begreppet lärande 
när vi förstår och pratar om utbildning? 

Kritik av lärandebegreppet 
Biesta (2004) menar att ett av de stora problemen med det nya 
begreppet lärande är att det tillåter en ny beskrivning av utbildnings-
processen i termer av en ekonomisk transaktion. Det är en transaktion 
där den lärande är den potentiella konsumenten, där läraren eller 
utbildaren är försörjaren, den som finns där för att möta behovet från 
den lärande, och där utbildningen i sig är produkten som levereras av 
läraren och konsumeras av den lärande. Därför säger logiken att 
individuella utbildare borde vara flexibla, att de borde svara på behoven 
hos den lärande, att de borde ge de lärande valuta för pengarna, att de 
kanske skulle agera efter principen att ”kunden har alltid rätt”. Detta är 
också utan tvivel en värld av ”learndirect”, där man inte behöver 
någon erfarenhet, där databaserat lärande inte behöver orsaka bekymra, 
och där personal finns till hands för att hjälpa (Biesta, 2004). 

Det finns många som inte har haft tillträde till utbildning, speciellt 
är de som inte har haft möjlighet att organisera sina liv runt 
schemalagda tider, oftast kvinnor, och har därför blivit exkluderade 
från utbildningsmöjligheter. Därför är det av vikt att det finns 
kvällskurser, öppna universitet och flexibilitet över huvudtaget. Att 
tänka som att studenterna är de lärande och de lärande som 
konsumenter kan vara en hjälp för att nå just det här.

När det handlar om de äldres lärande så är det inte bara en fråga 
om att ta reda på vad de vill lära sig, utan engagerandet i utbildningen 
blir också en erfarenhet i vilket de finner sig själva, en ny identitet, 



46

vilket inte med nödvändighet behöver vara en positiv erfarenhet, 
menar Biesta (2004). 

Det finns därmed två argument mot det nya begreppet lärande, 
eller för att vara mera exakt, mot en fåra av tänkande som har blivit 
möjligt av det nya begreppet lärande. Ett problem är att det nya 
begreppet lärande underlättar en ekonomisk förståelse av utbildnings-
processen, där den lärande antas veta vad han eller hon behöver för 
kunskap, och där den som försörjer, läraren, endast är där för att möta 
behoven hos den lärande, eller mer grovt sagt: att tillfredsställa 
konsumenten. Det andra problemet med logiken av det nya begreppet 
lärande är att det gör det svårt att lyfta frågor om innehåll och syfte 
med utbildning, annat än i termer av vad konsumenten och marknaden 
vill ha, skriver Biesta (2004). 

Hur ska man som lärare göra så att man gör det 
goda?
Moira von Wright (2000) diskuterar i sin avhandling Vad eller vem? om
individualiseringen i undervisningen och att läraren skall utgå från 
eleven.  

Med individualisering avser jag lärares förhållningssätt till elever som 
unika människor. … Jag hänvisar dock inte till någon särskild debatt 
… utan tänker närmast på den fråga som nästan varje lärare ställer 
sig, nämligen hur man skall göra så att varje elev blir berörd och ”lär 
sig” på bästa sätt (s 13). 

Människor gör erfarenheter i relation till någonting, till exempel till en 
text, ett föremål eller till någon annan person, studenter kanske 
relaterar till studiekamrater. Erfarenhet är något som inte kan kopieras, 
och hade som begrepp en betydelsefull plats i pragmatikernas tänkande.  
Pragmatismens rotmetafor ”living inquiry” handlar om att låta tanken 
strömma, att tillåta sig tankar där det omöjliga blir möjligt (von Wright, 
2000).

Den pragmatiska huvudfrågan ”Hur blir det då?” (von Wright, 
2000) sammanfattar bra hennes attityder. Ett antagande att man inte 
kan förutbestämma hur en undervisningssituation tar form, utan att det 
finns flera olika lösningar på sådana problem. Pragmatikerns 
kunskapssyn är att kunskap och vetande är basalt.
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Det finns inga barn, bara människor med olika fattningsförmåga, 
olika erfarenheter, olika behov, olika känslomässiga reaktioner. Kom 
ihåg att vi inte känner dem (von Wright, 2000, s 173). 

Vad är det lärarens blick ser, beroende på perspektivet? I läroplanen för 
grundskolan står följande: ”Läraren skall utgå från varje barns behov, 
förutsättningar, erfarenheter och tänkande” (Lpo94, s 12). Vart skall 
läraren rikta sin blick för att uppfylla detta?  

Den lärare som utgår från elever i det punktuella perspektivet, dvs 
det som går att isolera från omgivningen, letar sig fram till platsen där 
eleven befinner sig. Här utgår läraren från den slutna eleven. Det första 
läraren då måste göra är att diagnostisera och bestämma elevens 
position. Efter det kan läraren formulera planer och målsättningar och 
leda eleven fram till målet. Lärarens mål blir att skapa en förutsättning 
för eleven att bli det han/hon borde bli. 

Då läraren utgår från öppna elever riktas uppmärksamheten mot 
den relationella pedagogiska situationen, dvs. i relation till andra elever.  
Vill hon då utgå från varje elevs behov, men eleven som enskilt subjekt 
är inte identiskt med summan av den enskilda elevens egenskaper. 
Därför bör läraren inta elevens perspektiv. ”Läraren blir delaktig i det 
fenomen hos eleven som hon möter” (von Wright, 2000, s 178). När 
det handlar om elever som har behov av att bli sedda kan läraren lösa 
frågan genom att ändra på situationen så att eleverna blir delaktiga. Den 
relationellt perspektiverande läraren intresserar sig för eleven med 
svårigheter, hur hon gör och hur hon kommunicerar om möjliga sätt 
att lösa problem på. Läraren får ta del av elevens tankar och eleven får 
ta del av lärarens tankar. Läraren riktar uppmärksamheten i samtalet 
mot elevens möjliga handlingar. Läraren visar vem eleven kan vara och 
eleven ser lärarens intresse. Det som är bra med det här exemplet är att 
läraren inte sitter inne med lösningen. Den finns i relationen och 
bekräftas efteråt (von Wright, 2000). 

Behovet av att tänka 
I det relationella perspektivet blir behovet av att tänka en angelägenhet 
för både elever och lärare. ”Även om detta specifika tänkande behöver 
ske i ensamhet, så som Arendt beskriver det, så sker det inte isolerat” 
(von Wright, 2000, s 182). Läraren tar hänsyn till detta i sin planering 
men kan inte bestämma dess innehåll eller mening. För att kunna göra 
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det behöver läraren vara lyssnande och föregripa elevens behov av att 
tänka, genom att bereda rum för det. Tänkandet uppstår dock inte av 
sig själv och kanske inte utförs i ett bestämt syfte heller. Arendt (i von 
Wright, 2000) menar att tänkandet är grunden för våra moraliska 
omdömen: Det onda sker inte för att vi tänker onda tankar, utan det 
onda sker då vi avstår från tänkandet.  

Tänkandet, så som Mead beskriver det, är en reflexiv process, en 
internalisering av konversationen med gester. Tänkandet har en 
rekonstruktiv funktion, och är ett verktyg för att bygga den enskilda 
människans erfarenhetsvärld till vad man kan kalla elevens 
verklighetsuppfattning eller erfarenhetsvärld (von Wright, 2000, s 
189).

Arendt (i von Wright, 2000) skriver att ”…då vi tänker är det som om 
vi förflyttade oss till en annan värld” (s 189).  Att vara bland människor 
kan förhindra tänkandet. För läraren innebär det att delta i elevernas 
behov av att få vara med sig själv, att få föra en inre dialog. Läraren blir 
delaktig i elevernas tänkande genom att hela tiden vara deltagande i 
processen att bygga upp elevernas erfarenhetsvärld. Det är lärarens ansvar 
att skapa rum för kommunikationen som bygger upp de enskilda 
elevernas erfarenhetsvärldar. En risk i lärares ambition att undervisa rätt 
kan vara att läraren inte ser när eleven redan befinner sig i erfarenheten. 
Det gäller för läraren att ta reda på hur eleven tänker. 

I det relationella perspektivet respekterar läraren ”mellanrummet” 
som mötesplats utan att ta det i besittning. Det pedagogiska mötet är ett 
möte som eftersträvas i det godas tjänst skriver von Wright (2000). ”Om 
ett möte blev ett gott möte kan vi avgöra efteråt då vi frågar ’Hur blev 
det?’” (s 200). Genom att betrakta det pedagogiska mötet som 
intersubjektivt blir det som är av betydelse det som sker ”mellan” 
människor. Det kan framstå som att relationen mellan lärare och elev 
skulle bli privat, men tvärtom handlar det om ett möte där läraren 
respekterar eleven som konkret och unik. Läraren är den som har 
ansvaret för att ta initiativ till ett möte. Eleven kan förstås välja att avböja 
mötet.

Det finns möten av olika slag. Det kan vara oförberedda 
mellanmänskliga möten, de sker dock alltid mellan minst två personer 
och behöver inte uppfordra till handling. Möten kan också vara 
förberedda som planerade pedagogiska möten i lärare-elev-relationer, 
antingen som ett möte mellan två (face-to-face) eller som möten 
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mellan många. Den enas budskap kan gå hem utan att innebära ett 
möte, men texten som talar till mig har karaktären av ett pedagogiskt 
möte även om föreläsaren aldrig ser mig. ”Hon kan träda in som den 
generaliserade andra och beröra och förändra mitt inre samtal. Jag blir 
Någon i dialogen, jag förändras” (von Wright, 2000, s 204). 

Informationsteknik och andra tankestöttor 
Den vanligaste fråga man möter i dessa dagar för den som intresserar sig 
för relationen mellan lärande och teknik är om och i så fall hur, datorer 
och modern informationsteknik förbättrar lärandet (Säljö, 1999). 
Föreställningar om vad det innebär att förbättra lärandet bygger ofta på 
antagandet att något går snabbare och effektivare än vad det gjort 
tidigare.

Nästa logiska steg i argumentationen blir att fråga sig hur den nya 
tekniken ska kunna effektivisera undervisning och lärande. Tekniken 
ska tjäna som medel för att underlätta lärandet. Det är viktigt att se 
informationstekniken som en metod, som en uppsättning apparater. 
Konsekvenserna av det vi kallar lärande blir inte riktigt samma sak, den 
tidigare mallen passar inte som måttstock. En rimlig tolkning är, menar 
Säljö (1999), att skola och utbildning som samhällsföreteelser kommer 
att bli än viktigare när kunskapssamhället utvecklas, även om det 
kommer att organiseras på andra sätt och kommer att vara mer 
flexibelt.

Den viktigaste av människans talanger är förmågan att 
kommunicera med sina medmänniskor med hjälp av språk. Säljö 
(1999) menar att:

… den andra av de förmågor som skiljer människan från andra 
varelser, nämligen hennes oomtvistliga talang att utveckla vad vi kan 
kalla redskap och verktyg, eller, för att använda ett mer exotiskt 
språkbruk, artefakter (s 4). 

Människan kan konstruera och tillverka artefakter som klarar av en hel 
del av det som hon inte kan genomföra med hjälp av sin egen fysiska 
och psykiska utrustning. Med tillgång till bil är det inte längre vår egen 
uthållighet som sätter gränser för hur långt vi kan förflytta oss, med en 
klocka kan vi hålla ordning på tiden, och med en telefon betyder inte 
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vår röststyrka längre något för hur långt avståndet kan vara till den vi 
talar med. 

Alla dessa artefakter som finns omkring oss är en viktig del av vår 
vardag och vår gemensamma kultur, menar Säljö (1999). ”De är 
förlängningar av vår egen kropp och våra sinnen, människan har byggt 
in sina kunskaper och insikter i tekniker” (s 4). Konsekvensen av detta 
blir att behovet av kunskaper blir annorlunda när tekniken förändras. 
Videokonstnären behöver andra kunskaper än bildkonstnären, som 
använder akvarell eller oljefärger i sina målningar, för att kunna 
uttrycka sig. Det räcker med att besöka ett modernt hem för att se en 
mängd artefakter som finns där och den varierande kunskapsbas som 
krävs för att underhålla sådana redskap.

Även om vi enbart håller oss till de redskap som har med 
kommunikation att göra är de numera ganska många i sådana 
miljöer: radio, tv, cd-spelare, telefon, fax, dator, video och så vidare. 
Alla dessa ting är inte längre döda ting i traditionell bemärkelse; de 
är kraftfulla redskap för att utveckla och upprätthålla kommunikation 
och för att göra erfarenheter. Faktum är att dessa artefakter också i 
grunden definierar och påverkar mänskliga relationer (Säljö, 1999, s 
4).

Säljö (1999) menar att det vi kallar lärande är en konsekvens av 
interaktion och kommunikation, vi lär oss genom samspel med andra 
människor. Genom att få tillgång till andras erfarenheter som förmedlas 
genom olika former av kommunikation blir också utvecklingen av 
informationsteknologi intressant när vi talar om lärande. Tidigare 
förmedlades kunskap genom samtal emellan människor som träffade 
varandra fysiskt. Det är svårt att föreställa sig vad det skulle innebära 
idag att leva under sådan begränsning. 

När människan började rita, skriva, trycka böcker, sprida kunskap 
via medier ändrade sig också samhället. Likadant kan det vara så att om 
de nya artefakterna är tillräckligt kraftfulla, kan hela samhället, dess 
kunskapsbas, sociala relationer och till och med människors sätt att 
tänka och lösa problem förändras. 

Människor lär i många miljöer, det vanliga livet i sig är läromiljö. 
Ju fler artefakter vi använder oss av i vår vardag, desto större blir 
behovet av och möjligheterna till lärande. Det är också en anledning 
till att informationstekniken är så central för utbildning och lärande, 
den har kommit in i så många samhällsområden, särskilt bland barn och 
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ungdom där den finner köpare i edutainmentindustrins produkter. 
Med edutainment menas spänningsväckande och lekfull under-visning, 
ofta via elektroniska medier. 

Från undervisning till handledning och interaktion 
Den moderna informationstekniken är den första allvarliga utmaningen 
mot det klassiska kommunikativa mönstret som vi känner som 
klassrummet. ”Innan vi hade böcker och andra medier var det ett 
naturligt antagande att informationen först måste presenteras för att 
tänkandet och lärandet skulle komma igång” (Säljö, 1999, s 10). Den 
traditionella föreställningen om att tekniken ska ta över ansvaret för 
lärarens jobb har avtagit. Mängder av försök har konkluderat att det är 
svårt att ersätta läraren när det gäller förmedling av kunskaper. Teknik 
är bra för vissa saker och mänsklig kommunikation är bra för andra. 
Men ändå förändras lärar- och elevroller vid användning av 
informationsteknik.

En av de mer ingående studierna av hur den interaktiva kulturen i 
klassrum förändrades vid introduktion av informationsteknik 
genomfördes av Schofield (1995) i amerikanska storstadsskolor.
Arbetet, som bygger på data insamlade under andra hälften av 1980-
talet i klassrum på högstadiet, visar på slående skillnader mellan hur 
lärare och elever interagerade i vanliga undervisningssituationer 
respektive i de salar där man använde datorer (Säljö, 1999, s 11). 

Den datorbaserade undervisningen utmärktes av att lärare och elever 
samarbetade i större utsträckning i dialogens form. Det som var det 
intressanta var att också sätten på vilken läraren hjälpte till skiljde sig åt 
mellan de olika miljöerna.  För det första initierades frågor och problem 
av eleverna, de fick alltså stöd i förhållande till ett problem som de själv 
hade identifierat. ”Det fanns således en kontinuitet mellan fråga och svar 
som vi i bästa fall förknippar med mer elevcentrerade undervisnings-
former. För det andra var det en tydlig skillnad i elevers benägenhet att 
fråga i de olika miljöerna” (Säljö, 1999, s 11). Det var mer legitimt att 
uttrycka sina svårigheter i den datormedierade miljön. Det förefaller 
troligt att de inte kommer vidare och kan hoppa över moment på 
samma sätt som i en vanlig undervisningssituation. För det tredje kom 
sättet att tala till varandra mellan lärare och elever att präglas av 
kollegialitet. Eftersom inte lärarna hade någon omfattande 
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datorutbildning hanterade de olika svårigheter som en problemlösning 
och eleverna hade inte samma förväntningar på att få svaren serverade. 
För det fjärde var det betydligt vanligare att låta de mer avancerade 
eleverna hjälpa de kamrater som hade svårigheter. ”Att datoranvändning 
leder till mer av samarbete är också en vanlig slutsats i många projekt” 
(Säljö, 1999, s 12).

Från reception till produktion 
Medan den traditionella formen för undervisning har byggt på 
presentation sätter datormedierad undervisning på ett mycket tydligare 
sätt den lärandes aktivitet i fokus. Modern informationsteknik inbjuder 
till en syn på lärande där den studerandes egen aktivitet är avgörande för 
vad resultatet blir. ”Lärande följer inte längre på att man kan återge 
information, utan på att man förmår raffinera och omvandla information 
till en personligt skapad syntes och analys ( I den nya 
informationstekniken kan utfallet av lärande gestaltas på många olika 
sätt. Dokument kan produceras i olika form i syfte att argumentera för 
lösningar.

Lärandet får ett betydligt större inslag av skapande av något som har 
ett värde också bortom inlärningsuppgiften i sig. Det är en intressant 
kommunikativ skillnad mellan att svara på ett prov å ena sidan och 
att skapa ett dokument eller en web-presentation som skall läsas av 
andra  och som skall vara ett inlägg i en lokal diskussion (Säljö, 1999, 
s 12). 

Datorn är den första teknik som innehåller en viss grad av 
oförutsägbarhet och som kan svara på initiativ menar Ackerman (i 
Säljö, 1999). En aspekt av den nya tekniken som redan har en 
intressant användning för lärande. Det är en väsentlig skillnad att få 
presenterat för sig en beskrivning av till exempel ett experiment å ena 
sidan, och att kunna ingripa i det å den andra. Virtuella verkligheter är 
utmärkta resurser för tankeexperiment och dialog med omvärlden och 
är i många sammanhang en kraftfull stötta för lärande. 
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Från slutna till öppna klassrum 
Informationstekniken bidrar också till att öppna klassrumsväggarna 
utåt. Den information och de kunskaper som tagit sig in i miljön har 
varit bestämda av institutionens traditioner liksom det som producerats 
där, det har inte haft något bruksvärde utanför miljön. ”Den moderna 
tekniken har gjort informationen global” (Säljö, 1999, s 13). Eleven 
och läraren är delaktiga i informationsfloden i vad som betecknats som 
en global medieby. Skolans uppgift blir att bidra till reflektion och 
bearbetning av denna mängd av osorterad information som ständigt 
når människor. Lärande blir att skaffa sig redskap för att organisera 
detta utbud och lära människor välja med ett kritiskt sinne. Detta är en 
utmaning och det finns ingen annan institution i samhället som kan 
överta detta ansvar. Säljö (1999) avslutar med: 

Att söka på Internet, att delta i cybergemenskaper inom olika fält, att 
skaffa sig direkt information från människor som lever under andra 
villkor och att dela erfarenheter med dem kan ge arbetet i skolan en 
ny dimension som bidrar till att motverka abstraktionen i mycket av 
det man söker i böcker och andra medier (s 13). 

Nätburen examination 
I en rapport från Nätuniversitetet, skriven av Inger Österholm (2005), 
går det att läsa att informations- och kommunikationsteknik (ICT), 
bedömdes under 1990-talet vara ett verktyg med pedagogisk potential 
för det flexibla lärandet. Konsekvenserna av 1990-talets reformer blev 
att den högre utbildningen borde kunna erbjuda lättillgängliga, flexibla 
kurser. Är informationsteknologi bara en rad av apparater för 
distribution av information och publicering av kursplaner, eller är det 
ett verktyg som stödjer kritisk och självständig kunskap? Vidare frågar 
sig skribenten i rapporten om ICT bara är en add-on i den högre 
utbildningens praktik eller i vilket avseende kan den bli en add-in –
något som förändrar den högre utbildningen i riktning mot det nya 
lärandet?

Vid ett lärosäte med distansutbildning för yrkesverksamma lärare 
läggs fokusering på process istället för prestation, detta för att veta vem 
som examineras. Handledning ges på både individ- och gruppnivå och 
sker via e-post, chatt och inlägg i diskussionsforum. Studenterna 
lämnar skriftliga beskrivningar av arbetsprocessen som handledaren 
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sedan följer under hela kursen. Kursens mål bryts ner till individuella 
mål efter förutsättningar och personliga förhållanden. Specifika 
uppgifter diskuteras i forum som enbart är tillgängliga för en specifik 
grupp där läraren kan följa arbetet. Studenterna arbetar också med en 
lärlogg där läraren kan följa utvecklingen och lärprocessen vilket ger 
en bild av den enskilde studenten. ”Problemet med att inte veta vem 
som examineras minimeras när handledaren kan följa studenten genom 
hela processen” (Österholm, 2005, s 14). 
 När det gäller själva examinationsformen som studenterna 
benämner lite olika som till exempel hemtentamen, PM, paper eller 
textbaserade inlämningsuppgifter, så var studenterna mycket nöjda 
med att få göra tentamen över nätet. Många studenter menade att 
salstentamen endast mätte ytkunskaper, däremot var hemtentamen 
mer krävande. Vid salstentamen lärde man sig mera eftersom man var 
tvungen att skriva mer och hänvisa till källor. Skrivprocessen gjorde att 
man fick reflektera mera än t ex vid en muntlig tentamen, på så sätt 
upplevde de att de fick en djupare kunskap inom området. I 
enkätsvaren går det bland annat att läsa: 

Jag upplever att denna examinationsform är en betydelsefull 
utveckling av lärandet. Man upphör vara en passiv mottagare av 
information, att bli en aktiv kunskapssökare, där läraren förser eleven 
med kvalitativ vetenskaplig litteratur. Detta så man får en rik bild av 
ämnet. Genom ett mer mänskliga sätt att få kunskap, blir glädjen att 
lära stor och gör att besöka på bibliotek blir en självklar del i 
kunskapssökandet, inget man beordras att göra. Allt i eget ansvar där 
studiedisciplinen är självklar, vilket kräver en mogen person 
(Österholm, 2005, s 22). 

Sammanfattningsvis kan sägas att en bra examinationsform har visat sig 
vara när studenten själv är aktiv i sin egen examination. 
Förutsättningen för detta är att koppla examinationen till studentens 
självvärdering (Österholm, 2005). 

Avslutning
Jag har i mitt resonemang uppehållit mig vid begreppet lärande och i 
bakhuvudet haft med mig vad det egentligen har för betydelse kopplat 
till lärande vid nätburen undervisning. Biesta nämner den ”tysta 
explosionen” och menar att det nya lärandet är långt mycket mer 
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individuellt, liksom vikten av tillgången till öppna universitet som 
öppnar möjligheter för dem om annars har varit exkluderade från 
utbildningsmöjligheter. Det är exakt det som nu pågår vid Luleå 
tekniska universitet, där yrkeslärare utbildar sig via nätbaserad 
undervisning.
 När det gäller huruvida studenter vid nätverksutbildningar kan blir 
berörda har jag berört hur Moira von Wright resonerar omkring detta 
med att bli både sedd och berörd. Hon menar att ett budskap kan gå 
hem utan att innebära ett möte ”… hon kan förändra mitt inre samtal, 
jag blir Någon, jag förändras” menar von Wright (2000, s 204). Som 
jag ser det finns ett alternativ av möjligheter att med hjälp av den 
moderna tekniken göra studenter ”berörda”. 
 Säljö, slutligen, diskuterar en hel del om lärande och ICT. Han 
menar att lärandet inte längre är att passivt ta emot information, 
tvärtom sätter datormedierad undervisning den lärandes aktivitet i 
fokus. Modern informationsteknik inbjuder till en syn på lärande där 
den studerandes egen aktivitet blir avgörande för resultatet. Utfallet 
kan gestaltas på många olika sätt i den moderna tekniken. Lärandet får 
ett större inslag av skapande, det är en intressant kommunikativ 
skillnad mellan att svara på prov och att skapa dokument som skall 
läsas av studiekamrater. Det borde finnas fler exempel på innovativa 
examinationsformer. Det borde finnas tillgång till kompetens-
utveckling för lärarna. 
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Bortom det vedertagna
– reflektion som resurs för lärande och 
utveckling av ledarskapet inom idrotten 

Krister Hertting 

Jespersen (2000) menar att idrottsrörelsen fått sin stora utbredning tack 
vare att den är en egen praxisgemenskap som inte står under så stark 
statlig kontroll. Det gör att det inte finns något formellt krav att ledarna 
ska ha genomgått någon speciell utbildning. Idrottsgrenarna återskapas 
genom instruktion och imitation i den egna föreningen. Det blir ett 
informellt mästare-lärlingsystem. Gustavsson (1994) menar att denna 
autodidaktiska överföring av kunskap riskerar att begränsa 
möjligheterna till förändring och pedagogisk utveckling av idrotten. 
Oreflekterade föreställningar kan leda till att vedertagna sanningar ses 
som tillräckliga för att hantera de problem som uppstår i 
idrottspraktiken. Från denna utgångspunkt kommer föreliggande paper 
att diskutera reflektionen som begrepp, den reflekterande praktikern, 
reflektionens roll i idrotten som informell lärandemiljö och idrottens 
formella utbildning som hinder för reflektion.

Reflektionen – några aspekter 
Ordet reflektion har sitt etymologiska ursprung i det latinska verbet 
”reflectere” och består av ”re” som betyder åter eller tillbaka och 
”flectere” som betyder böja eller vända (se bland annat Alexandersson 
1994; Bengtsson 1998). Ordet återfinns i många olika sammanhang och 
innebörder, exempelvis att en ljusstråle reflekteras och kastas tillbaka. I 
detta paper är det dock den filosofiska betydelsen som är av intresse. Ur 
detta perspektiv beskriver ordet ett tänkande över något. Reflektionen 
beskriver tankarnas riktning, ofta mot det egna medvetandet.  

Bengtsson (1995; 1998) diskuterar reflektionsbegreppet och menar 
att det används i två betydelser som många gånger har väldigt skilda 
betydelser. Det är reflektion som självreflektion och reflektion som 
tänkande. Medan självreflektionen alltid har en referens tillbaka till den 
som reflekterar (därav ordet re-flektion) är tänkandet snarare en 
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begrundan över något. Trots att den ursprungliga betydelsen av 
reflektion är självreflektionen har tänkandet dominerat begreppet. 
Självreflektionen och tänkandet är dock inte helt frikopplade från 
varandra. Tänkandet kan vara ett tänkande över det sammanhang där 
jag ingår, exempelvis den yrkesgrupp jag företräder och de 
förutsättningar som råder för min yrkesgrupp och bara indirekt referera 
till mig själv, det leder inte som Bengtsson säger till en självupptäckt. 
De båda reflektionsbegreppen är dock komplementära. Begrundan av 
den egna yrkesverksamheten är beroende av självupptäckten medan 
självupptäckten får hjälp av förståelse av den egna yrkesverksamheten. 

Om begrundan föregås av självupptäckt, kan således det andra 
reflektionsbegreppet (tänkandet) komplettera det första reflektions-
begreppet (självreflektion), ty om den första reflektionstypen leder 
fram till självupptäckt, är det en naturlig fortsättning att dröja kvar 
vid det upptäckta för att få kunskap om det och förstå det. 
Självupptäckten fullbordas med andra ord först med en begrundan 
över det som visar sig (Bengtsson 1998, sid 107). 

Detta är ett synsätt som han delar med Molander (1996), som menar att 
reflektionen handlar om en växling mellan konfrontation och 
eftertanke och att i detta kunna se vem man är och vad man gör. Det 
handlar inte nödvändigtvis att hitta det man inte har kunskap om, det 
handlar snarare om att använda egna insikter för att skärpa 
uppmärksamheten mot det man redan kan och vet.

Självreflektionen är enligt Bengtsson (1998) inte människans 
naturliga inställning. Den är snarare ett distanserat tillstånd till livet som 
vanligtvis är framåtriktat och uppmärksammat på det som sker i den 
närmaste omgivningen. Vi har en naturlig distans till det som sker runt 
omkring oss i livet, en distans som vi naturligt saknar till oss själva. Det 
är därför vi kan vara oss själva nästan helt obekanta. Vi är dock i den 
naturliga inställningen aldrig omedvetna om oss själva som subjekt. Hur 
mycket vi än förlorar oss i en aktivitet är vi ändå medvetna om vår 
existens, vilket kan beskrivas som apperception. Tack vare 
apperceptionen kan vi alltid välja att vända oss mot oss själva. Det är 
självreflektionen. Den spelar enligt Bengtsson (1998) en viktig roll när 
det gäller att få distans till sig själv och de verksamheter där man deltar 
och därigenom få syn på sig själv.

Dewey (1991) diskuterar tänkande i olika former och ser en 
skillnad mellan tänkande i största allmänhet som kan vara allt som rör 
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sig i våra huvuden (från dagdrömmar till löst hållna slutsatser) och det 
reflekterade tänkandet, som han betraktar som ett tänkande mot 
verkliga saker. Det finns i det reflekterade tänkandet en viljeakt där den 
praktiska nyttan sätts i centrum, något som saknas i det oreflekterade 
tänkandet. Det reflekterade tänkandet kännetecknas av tänkande i en 
viss ordningsföljd där delarna bygger på varandra eller förutsätter 
varandra. Det är alltså en tankeström där delarna hänger samman och 
inte enbart framträder slumpvis. Deweys syn på det reflekterande 
tänkandet följer enligt Kroksmark (2003) den induktiva logiken, med 
uppställning av hypoteser som antingen verifieras eller falsifieras genom 
observation och slutsatser. Det reflekterande tänkandet är 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 cirkulär, 
man tar med sig erfarenheter från verksamheten som genom reflektion 
formuleras till abstrakta begrepp och generaliseringar, vilka sedan 
omprövas i nya situationer. Reflektionen sker på olika nivåer, nivåer 
som enligt Alexandersson (ibid) ska betraktas mer som teoretiska än 
praktiska nivåer, som också ofta överlappar varandra. Den första 
reflektionsnivån utgörs av inrotade vanemönster, ett commonsense
tänkande där reflektionen knappast uppmärksammas av individen 
medan den andra nivån handlar om exempelvis prövande av praktiska 
metoder och modeller som testas för att uppnå bestämda mål. Dessa 
nivåer utmanar inte den teknokratiska tankemodellen, snarare befästes 
densamma genom dessa. Detta handlar snarare om det Dewey (1991) 
kallar för ”rutinmässigt tänkande” och genom att alltid befinna sig i 
detta rutinmässiga tänkande riskerar man att enbart styras av tradition, 
auktoriteter och officiella definitioner inom en social ram. Nästa nivå i 
reflektionen handlar om den egna rollen i förhållande till yrkesrollen, 
det kan vara exempelvis etiska och politiska ställningstaganden, en 
reflektion som sker mer systematiskt och inbegriper både egna och 
andras erfarenheter. Den fjärde nivån handlar enligt Alexandersson 
(1994) om reflektionen över det egna medvetandet, det vill säga hur 
man reflekterar över sitt arbete. 
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Anderberg (2003) menar att det finns en spänning mellan ett 
begreppsanalytiskt sätt att betrakta reflektionen och ett relationsinriktat 
betraktelsesätt. Risken med det förra sättet att reflektera är att 
reflektionen blir en analys av begreppen, en benämningsteori. 
Anderberg (ibid) argumenterar för den relationsinriktade reflektionen 
och knyter i detta sammanhang an till Wittgensteins språkspel. Med 
språkspelet menar Wittgenstein att språklig mening och förståelse 
snarare är en aspekt av en konkret aktivitet än enbart ett system av 
olika betydelser. Betraktat ur detta perspektiv blir reflektionen mer 
urskiljande än sönderdelande (som är fallet ur ett begreppsanalytiskt sätt 
att betrakta reflektionen). Anderberg (ibid) pratar om den intentionala-
expressiva relationen, som inte enbart handlar om hur en företeelse 
uppfattas och inte heller enbart om innebörden i olika uttryck – det 
handlar i stället om relationen mellan det semantiska och de 
intentionala innebörderna. Relationen mellan människan, språket och 
verkligheten innefattas i aktiviteter i olika sammanhang. Viktiga 
komponenter i reflektionen blir enligt Anderberg (ibid) 
kontextualisering, exemplifiering och re-konsideration. Reflektionen 
kännetecknas av öppenhet för mångtydighet, osäkerhet och dynamik, 
alltså reflektion i ett sammanhang som karaktäriseras av en öppenhet för 
allas åsikter och en öppenhet för omkullkastande av förgivet tagna 
sanningar.

Det finns alltså flera sätt att avgränsa och diskutera 
reflektionsbegreppet. Reflektionen kan betraktas både som ett 
individuellt projekt och som en social process. Hur ser det då ut när 
man försöker sätta in reflektionsbegreppet i ett praktiskt sammanhang – 
vad skulle kunna känneteckna en reflekterande praktiker?

Den reflekterande praktikern och intuitionens roll 
Reflektionsbegreppets stora utbredning kan till stor del tillskrivas 
Donald A Schön som med sin bok The reflective practitioner (1983) satte 
begreppet på kartan i lärandesammanhang (Bengtsson 1998; Bjurwill 
1998; Molander 1993). Schön (1983) menade vid tiden då han skrev 
boken att många professionella yrken genomlider en kris, en kris som 
har sin grund i att dessa yrken är uppbyggda på en teknisk rationalitet 
som varken behöver ifrågasättas eller tvivlas på. Den tekniska 
rationaliteten bygger på 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 måste hantera 
osäkerhet, instabilitet och värde konflikter även i högt specialiserade 
yrken, något som inte passar in i den tekniska rationalitetsmodellen. 
Den tekniska rationaliteten handlar om att lösa problem, men man 
missar genom detta synsätt enligt Schön en viktig aspekt – nämligen att 
grunda problemet (naming and framing). Detta är något som föregår de 
tekniska lösningarna och handlar om en insikt att situationer inte är 
givna i sig, utan att de skapas och ges mening i sociala praktiker. Schön 
är 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 (Schön, 1983, sid 42). 

I stället för tillämpning av generell teori och generella regler i praktiken 
lyfter Schön fram vikten av tillgång till en repertoar av exempel, bilder, 
tolkningar och handlingar som grund för meningsskapandet i 
situationen. Regler är i sammanhanget av underordnad betydelse.

Hur betraktar då Schön reflektionsbegreppet? Han lyfter fram en 
aspekt av tänkandet och varandet som han kallar knowing-in-action. Det 
är det vardagliga tänkandet som ligger till grund och är nödvändigt för 
det vardagliga livet. Men detta är något som kännetecknas av att vara 
tyst eller ett automatiskt för givet taget tänkande. Det är oreflekterat, 
ogenomtänkt och oplanerat men löser de flesta av våra vardagliga 
praktiska problem. Det professionella kunnandet består av detta 
knowing, men det är inte enligt Schön tillräckligt för att kunna möta de 
situationer som en professionell yrkesutövare ställs inför. För att kunna 
se och sätta ord på det tysta kunnandet behöver vi distansera oss och 
lära oss reflektera. Han lyfter fram två aspekter av reflektionen – 
reflection-in-action och reflection-on-action. Det sistnämnda är det 
distanserade tillstånd någon har när man tänker på ett sammanhang där 
man normalt brukar vara involverad, exempelvis när fotbollstränaren 
tänker på en kommande match eller på en match som har varit och 
lägger upp en taktik eller alternativt utvärderar den taktik han valde vid 
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den förra matchen. Reflection-in-action är den reflektion som utförs 
under tiden som en situation pågår och som påverkar den aktuella 
situationen. Det kan exempelvis röra sig om fotbollstränarens 
modifiering av taktiken under den pågående fotbollsmatchen. 
Reflektionen kan enligt Schön skilja sig mycket åt både i form, 
innehåll och riktadhet, både när det gäller 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 (Schön, 1983, sid 62). 

Reflektionsbegreppet är alltså ganska vidsträckt i Schöns tappning och 
innefattar det mesta som ifrågasätter det vedertagna (knowing-in-
action). Det som Schön diskuterar och argumenterar för mest är 
reflection-in-action, som kan sträcka sig både över en längre tid och pågå 
under ett väldigt kort tidsintervall. Schön har trots sin stora betydelse 
på detta område, inte minst i pedagogiska sammanhang, även fått utstå 
en hel del kritik. Mycket av kritiken handlar just om hans begrepp 
reflection-in-action. Bjurwill (1998) menar att det i Schöns resonemang 
finns en otydlighet när det gäller skillnaden mellan det som är intuitivt 
och det som är reflekterat. Han menar att intuitionen finns i 
gränslandet mellan knowing och reflecting. Hans lösning är att värdera 
upp och bereda mer plats för det intuitiva och innefattas i det som 
Schön benämner in-action och låta det reflekterande tillhöra on-action.

Johansson och Kroksmark (2004) diskuterar lärarnas vardag och 
även de vänder sig mot det som Schön kallar reflection-in-action och 
lyfter precis som Bjurwill fram intuitionen i stället. De menar att en 
lärare omöjligen samtidigt både kan distansera sig från och vara 
närvarande i en undervisningssituation och betecknar de snabba beslut 
som måste fattas i undervisningen för intuition-in-action i stället. 
Bengtsson (1995; 1998) och van Manen (1995) delar kritiken av 
reflection-in-action och menar att detta begrepp blir väldigt otydligt. Van 
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Manen menar att det är motsägelsefullt och knappast önskvärt för en 
lärare att reflektera under pågående 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 gör begreppet än otydligare är att Schön inte 
begränsar reflection-in-action i tid, vilket innebär att det är något som i 
princip kan pågå under hela livet inräknat drömmar, läsandet av en bok 
och liknande, så länge det har relevans för handlingen. Frågan är då vad 
som är en handling egentligen. Schütz (2002) kritiserar inte Schön, 
eftersom de inte är samtida, men även han skulle nog ha svårt att 
acceptera reflection-in-action. Alla handlingar är inte meningsfulla, men 
vad som är meningsfullt kan helt och fullt förstås först i efterhand. 
Schütz skiljer mellan att leva i handlingen (modo presenti) och att 
reflektera över handlingen (modo praeterito). Handlingen är alltid 
projekterad och riktad mot något, vilket innebär att även en handling i 
ett levande nu är meningsfull, men att den först reflektivt och i 
efterhand kan förstås i hela sitt subjektiva meningssammanhang utifrån 
det föresatta projektet.

Sammanfattningsvis handlar kritiken av Schöns reflektionsbegrepp i 
huvudsak om det han benämner reflection-in-action. Det finns tre 
huvudlinjer i kritiken; för det första handlar det om Schöns otydliga 
användande av begreppet, för det andra handlar det om vad som 
egentligen är en handling (tidsaspekten), och för det tredje handlar det 
möjligheten att faktiskt kunna distansera sig och reflektera under en 
pågående handling. Det finns flera förslag till lösningar, både att lyfta 
fram intuitionen på bekostnad av reflection-in-action och att göra 
tydligare distinktion av reflektionsbegreppet i förhållande till tänkande. 

Trots kritiken ska man inte glömma det som är positivt i Schöns 
resonemang. Han sätter fingret på en problematik som visar sig även 
idag, inte minst inom den organiserade tävlingsidrotten – dominansen 
av ett förgivet taget teknokratiskt tänkande grundat på en positivistisk 
epistemologi.  
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Idealtillståndet Pedagogical tact – förkroppsligad 
reflektion
Hur kan då ett ledarskap inom idrotten ta sig uttryck utan att betraktas 
som oreflekterat och bygga enbart på vedertagna sanningar i den lokala 
idrottsföreningen? Det finns förmodligen ett stort antal bilder av hur 
ledarskapet bör ta sig uttryck. Här presenteras och diskuteras det van 
Manen (1991; 1995) benämner pedagogical tact, som är ett vidare 
resonemang utifrån Schöns reflective practitioner. Det finns ingen direkt 
svensk översättning, men innebörden kanske bäst benämns som 
kunskap-i-handling för att låna Molanders (1996) uttryck. Det har enligt 
van Manen (1995) traditionellt funnits ett dikotomiskt förhållande 
mellan praktisk och teoretisk kunskap, ett förhållande som bygger på 
att lösningen i att hitta en god praktik ligger i en reflektiv relation 
mellan teori och praktik. Van Manen menar att forskningen många 
gånger utgått ifrån studiet av duktiga lärares beteenden, reflektioner 
och meningskonstruktioner genom att försöka ”komma in” i deras 
tankar och känslor, en vanlig utgångspunkt för psykologer och social 
konstruktivister. Man försöker intellektualisera praktiken. Den som 
varit lärarstudent och studerat de teorier som byggts upp kring 
läraryrket och kring barnfostran upptäcker dock många gånger när man 
kommer ut i skolan att teorierna inte alls fungerar i den speciella 
praktik där man befinner sig. Van Manen pratar därför om pedagogical
tact som en bro mellan teori och praktik och beskriver det på följande 
sätt:

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 är alltså inte enbart en metod eller en praktik. Det 
handlar snarare om ett förhållningssätt eller ett sätt att leva i och med 
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den praktik där man är involverad. Det handlar om att agera med 
eftertanke. Att vara en duktig praktiker, med god intuition och en 
humanistisk grundsyn. Pedagogical tact är ett förkroppsligat varande, 
samtidigt som det är en del av den sociala och fysiska värld som 
personen lever i. Van Manen (1995) menar att en lärare med god 
pedagogical tact kännetecknas av; (1) en känsla för att kunna tolka barns 
inre tankar, känslor och förståelse, kunna snabbt se igenom motiv och 
på så sätt kunna påverka relationen; (2) att ha förmåga att kunna tolka 
psykologiska och sociala särdrag av barnens inre liv och därmed kunna 
förstå den djupare betydelsen av blyghet, frustration, intresse, 
svårigheter, humor och liknande i konkret levda situationer med 
speciella barn; (3) att i konkret levda situationer exempelvis veta hur 
mycket man kan utmana barnens kunskaper utan att förvänta sig för 
mycket; (4) verkar också karaktäriseras av en moralisk intuition, där 
läraren har förmåga att känna vad som är den rätta handlingen utifrån 
den pedagogiska förståelsen av barnens natur och förutsättningar.

Det som van Manen beskriver som pedagogical tact är förvisso 
beskrivet utifrån ett skol- och lärarperspektiv, men går mycket väl att 
översätta till andra institutionella sammanhang där vuxna leder barn i 
en målinriktad och organiserad verksamhet, exempelvis tävlings-
idrotten. Pedagogical tact är närmast att likna vid ett idealtillstånd eller 
idealtypen för ett gott ledarskap, men något som inte minst utifrån 
barnens perspektiv är väl värt att sträva efter.

Pedagogical tact är ett förkroppsligande av den praktik där man 
befinner sig, med de normer, värderingar och även kanske vedertagna 
sanningar som följer med, men det är ett förkroppsligande av en 
praktik där barnen sätts i centrum. Intuitionen verkar vara ett viktigt 
inslag, men vilken roll spelar reflektionen i detta? För att utveckla en 
god pedagogical tact behövs menar van Manen tillfällen för möten och 
egen reflektion. Intuitionen blir därigenom förkroppsligad genom en 
reflektionsprocess. Van Manen (1995) beskriver pedagogens praktiska 
kunnande i undervisningen på följande sätt: 

My practical knowledge ‘is’ 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 idrottsrörelsen arbeta med sina idrottsledare för att deras rum 
för det pedagogiska arbetet ska kännas så ljust och luftigt som möjligt 
och för att barnen ska känna sig speciella och sedda?  Hur utvecklar 
idrottsledare en god pedagogical tact?

Idrottens formella utbildning – ett hinder för reflektion 
Molander (1996) diskuterar det Schön benämner teorier-i-användning där 
Schön som Molander uttrycker det skissartat målar upp två idealtyper 
eller modeller av teorier-i-användning – Modell I och Modell II. Tack vare 
att de är skissartade går det att känna igen drag i olika sorters 
verksamheter. Modell I är målrationell och jag-centrerad, det handlar 
om att maximera nyttan, medan Modell II är dialog-rationell och 
uppgifts-centrerad. Modell I inbjuder till reflektion i Alexanderssons 
(1994) två första beskrivna nivåer, medan Modell II till sin natur bygger 
på samtal och reflektion på högre nivå. Molander (1996) menar att 
utbildningar ofta är uppbyggda enligt Modell I, men man vill att 
deltagarna ska fungera enligt Modell II.

Hur förhåller det sig då i tävlingsidrotten? För att kunna förbereda 
de aktiva så väl som möjligt inför tävlingar har det inom idrotten vuxit 
fram stegutbildningar, där frivilliga ledare deltar i ett antal 
utbildningshelger och blir mer och mer kvalificerade som tränare, där 
eliten är det yttersta målet. Detta är ett centraliserat utbildningssystem 
som växte fram under 60-talet och som blivit ett vedertaget sätt att 
organisera den formella idrottsledarutbildningen i många idrottsgrenar. 
Med tillkomsten av Svensk Idrotts Studie- och Utbildningsorganisation 
(SISU) 1985 och studiecirkeln som en mer utbredd metod ökade 
decentraliseringen av utbildningen, vilket gjorde att det ställdes andra 
krav på läromedlen för att passa studiecirkelmetodiken (Gustavsson 
1994). Med SISU:s och folkbildningens inträde i idrotten framträder 
två idealtypiska föreställningar när det gäller synen på kunskap och 
lärande inom idrottens utbildningsorganisation. För det första 
folkbildningen med en människosyn som utgår från allas lika värde och 
en strävan efter jämlikhet. För det andra tävlingsidrottens 
rangordningsprincip som stöds av den utbildningsverksamhet som 
bedrivs i medlemsorganisationerna och bygger på en genusblind 
särartsideologi. Det handlar enligt Gustavsson (1994) inom 
utbildningen om föreningsfostran kontra tävlingsfostran.
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Valet av innehåll i läromedlen blir enligt Gustavsson (ibid) 
konfliktfyllt, eftersom det bygger på olika ideologier. Han menar dock 
att SISU:s studiematerial domineras av en kunskapssyn med entydiga 
och mätbara mål som ideal; detta visar sig genom en funktionell 
uppdelning mellan ledare och aktiv, där lärandet hos den aktive 
betraktas som ett förmedlingspedagogiskt förhållande, där dessutom 
individens lärprocess ses som fristående från dess sammanhang. Det som 
förmedlas i studiematerialen står alltså många gånger i konflikt med 
folkbildningsidealet, och snarare i samklang med stegutbildningarnas 
konkurrensinriktade ideologi. Gustavsson (2000; 2001) menar att SISU 
legitimeras på grund av sina arbetsformer och inte på grund av 
innehållet. Det är inte svårt att i Gustavssons (ibid) resonemang se 
Modell I och Modell II tänkandet inom idrotten, både gällande dess 
formella organisering och dess tillämpning.

Larsson (2001) ser en förändring i läromedelsproduktionen från 70-
talet fram till 90-talet avseende genusperspektivet. Under 70-talet 
handlade det om att förändra synen på kön, kropp och sexualitet 
medan det under 90-talet alltmer kom att handla om en förändrad syn 
på idrotten, där idrotten betraktas som ett manligt fenomen och där det 
kvinnliga idrottandet blir något som måste tillrättaläggas för att passa 
”kvinnliga behov”, en diskurs som enligt Larsson (ibid) konstitueras i 
en särartsideologi i synen på män och kvinnor. Idrottens 
utbildningsmaterial konstruerar en bild av ledarskapet som ett kvinnligt 
respektive ett manligt ledarskap. Det förra är relationsinriktat och 
samarbetsinriktat medan det senare är individualistiskt och hierarkiskt. 
Texterna uttrycker enligt Larsson (ibid) dominerande makt- och 
kunskapsfigurationer, och de erfarenheter och kunskaper vi erhåller är 
ett resultat av dessa konfigurationer snarare än något som är av naturen 
givet. Studiematerialen blir viktiga för förmedlandet av idrottens 
ideologi, en ideologi som dock sällan tydligt uttrycks explicit 
(Gustavsson 2000). Idrottens ideologiska inslag har också historiskt sett 
alltid varit en svag länk och det inslag som kritiserats mest när det gäller 
idrotten som folkrörelse. Det har i idrottsrörelsen för det mesta varit de 
praktiska frågorna som dominerat, som oftast handlat om idrottens mest 
inflytelserika inslag, tävlingen (Blom och Lindroth, 1995).
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Idrottsledarskapets dilemma 
Ledaren riskerar att lämnas åt sitt öde utrustad enbart med tidigare 
erfarenheter av sitt eget idrottande och i bästa fall ett par 
stegutbildningar i bagaget, och i slutänden är det barnen som lämnas åt 
sitt öde. I vissa fall fungerar det alldeles utmärkt medan det i andra fall 
leder till att barn mår dåligt och slutar med idrott. Idrotten är fast i det 
mönster av oreflekterade och vedertagna sanningar som Gustavsson 
beskriver. Många ledare sitter idag fast i vinkelvolten och riskerar att bli 
idrottens marionetter. Det handlar exempelvis om ledarens brist på tid 
på grund av arbete, familj och andra intressen och en större betoning 
av ekonomi med lottförsäljning och olika aktiviteter i föreningens 
tjänst vilket riskerar leda till mindre tid och lust för självreflektion och 
reflektion tillsammans med andra ledare. Helgutbildningar passar många 
gånger bra för ledaren, då de genomförs under en kort och 
komprimerad tidsperiod. Tiden för reflektion blir dock obefintlig vid 
dessa tillfällen. Det inskränker sig i bästa fall till några 
gruppdiskussioner. Det centrala i utbildningen är ändå de praktiska 
frågorna – träningsupplägg, träningslära och liknande. Detta 
tillsammans med idrottens otydliga ideologi, en ökad professionalisering 
på tjänstemannanivå och en läromedelsproduktion som stärker det 
teknokratiska och genusblinda tänkandet riskerar detta att göra ledaren 
till en passiv och okritisk mottagare och utförare av det som 
kommuniceras av idrottens leverantörer.   

Reflekterande idrottsledare 
Att vara en duktig ledare i barn- och ungdomsidrotten kännetecknas 
som vi konstaterat av mer än att vara en duktig idrottsutövare, det 
handlar framför allt om att sätta barnen i centrum. Reflektionen blir i 
detta sammanhang väldigt betydelsefull. Självupptäckten som Bengtsson 
(1998) pratar om är en naturlig startpunkt för resan mot en god 
pedagogical tact. Vem är jag i denna verksamhet? Är verksamheten 
försvarbar utifrån min moraluppfattning? Vilka möjligheter och vilket 
engagemang har jag att förändra verksamheten? Självupptäckten är inte 
enbart en individuell process. Anderbergs (2003) relationsinriktade 
reflektionsprocess är viktig och kanske också nödvändig för att komma 
till de högre nivåer av reflektion som Alexandersson (1994) beskriver. 
Att reflektera över det egna medvetandet förutsätter den öppna och 
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dynamiska reflektionsprocess som Anderberg (2003) beskriver. Det 
cirkulära inslaget, där reflektionen både riktas mot det egna 
medvetandet och mot den verksamhet man företräder, visar sig som 
betydelsefullt för att som ledare utveckla en kritisk reflektion där 
barnen sätts i centrum och där idrottens förgivet tagna traditionella 
sanningar som kommer till uttryck genom studiematerial och andra 
medier kan synliggöras och ifrågasättas. Genom erfarenhet av möten 
med barnen och genom reflektionen förkroppsligas en god intuition, 
vilket är ett betydelsefullt inslag för en god pedagogical tact. Därigenom 
finns bättre förutsättningar för att utveckla den pedagogiska 
verksamheten och fler ledare kan kännetecknas av att ha en god 
pedagogical tact.

Hur kan idrotten verka för att ledarskapet inte ska fastna i de 
oreflekterade och vedertagna sanningar som Gustavsson (1994) pratar 
om? Hur kan idrotten verka för en pedagogisk utveckling, där 
ledarskapet kännetecknas av att bestå av reflekterande och lärande 
idrottsledare? Det finns inget enkelt svar på den frågan men 
idrottsrörelsen måste själv inse vikten av detta och skapa rätta 
förutsättningar för goda möten. Ett sätt är att lyfta och tydliggöra 
folkbildningens ursprungliga deltagarstyrda och demokratiska roll och 
låta den bli idrottens kritiska öga – att tydliggöra vad folkbildningen 
står för och härigenom skapa meningsfyllda och reflekterande möten 
mellan idrottsledare. De reflekterande mötena måste också ske på en 
högre nivå i den idrottsliga hierarkin, nämligen bland dem som 
utformar idrottens tävlingssystem och den utbildning som är kopplad 
till det. Det är ytterst viktigt med en livaktig och öppen diskussion för 
att idrotten ska kunna följa med i samhällsutvecklingen och kunna vara 
den socialt och demokratiskt fostrande organisation som idrotten utgör 
sig för att vara och som staten förväntar sig att den ska vara.
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Pragmatiske perspektiver på «lärande» 

Ketil Thorgersen 

Lille Marius satt så pent og stille på benken. Hans altfor store mørkebrune 
øyne ga det lille bleke ansiktet et forskremt uttrykk; og når han uformodet 
fikk et spørsmål, ble han ildrød i hodet og stammet. 

Lille Marius satt på nest nederste benk litt krum i ryggen; for det var ikke 
ryggstø, og det var strengt forbudt å lene seg tilbake mot den neste pult. [..] 

Men skjønt hans hode var rommelig og i grunnen altfor stort i forhold til 
den lille kroppen, ble der dog efterhånden for liten plass til alt det annet som 
skulle læres. Rektorens latin bredte seg utover, la beslag på all hans evne til å 
motta; forbrukte hele hukommelsen og grodde som skreppeskogen i 
eventyret hen over likt og ulikt så at alt hva som ellers kanskje ville spiret av 
interesse, lærelyst eller nysgjerrighet – det forkløbledes aldeles.[...] 

Abraham satt og så hemmelighet fra den ene til den annen. [..] Om 
eftermiddagen skulle han som sedvanlig lese med lille Marius; men han hadde 
så liten lyst. Det var i de første dager i mai, og de repeterte i alle fag til denne 
forferdelige hovedeksamen som skulle avgjøre lille Marius' skjebne. Derfor 
satt han ivrig ved bøkene; men Abraham hadde så liten lyst. Solen skinte på 
det nye stikkelsbærgrønt nede i haven, og oppe i himmelen var det ikke en 
eneste sky.[...]  
Marius lo og ba avvekslende; men Abraham var kommet i det gale hjørne; 
han slengte alle bøkene opp i sengen og ropte: «Kom skal vi ro ut og fiske!» Ja 
– lille Marius var svak nok, og så rodde de ut på vågen og fisket småtorsk i 
den stille, fine forårsaften. [..] 

Dermed ville ulykken at rektor kom inn i Aalboms latintime for å høre 
på på eksaminasjonen. [..] Abraham satt som på nåler; han kjente jo Marius ut 
og inn og visste hvor lett det store hode kunne løpe seg ubønnhørlig fast i 
den minste lille ting, når det først kom ugreie.  [...] 

«Nei – nei – Gottwald! du snakker over deg» sa adjunkt Aalbom 
kattevennlig; for lille Marius gjorde feil på feil; men han torde ikke slippe seg 
løs med skjellsord for rektor; «tenk deg nu om – gutten min – hva! fallo, 
fefelli – sier du: det er ganske riktig; men nu supinum – supinum kjære 
gutten min hva!» 
« – fe – fe – fe  – » stammet Marius fullstendig hjelpeløs, det var ikke lenger 
tanker skapt i hans hode. [...] «Nei – nu går det for vidt!» – skrek Aalbom og 
glemte rektoren ganske; «er du gjenstridig – din knekt! hva heter det runde 
bord på 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 slå ham til tross rektoren. Men enten han nu ville eller 
ikke, så falt Marius ned mellom bordet og benken, før adjunkten nådde til 
ham.  [...] 
Hjemme i fru Gottwalds små stuer var det stille og trist; dørklokken var 
omviklet og hun hadde tatt en jomfru til hjelp i butikken. For det ble verre 
med lille Marius. Doktor Bentzen hadde sagt til professor Løvdahl at man 
bare måtte ønske at gutten fikk dø; han ville aldri få sin forstand igjen. 

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

Livslang læring står det på den politiske agendaen. Men hva skal vi 
lære, og i hvilke sammenhenger og på hvilke sett? Innebærer alltid 
læring noe godt, noe som beriker våre liv, eller kan det også slukke vår 
livslyst i innsikten om at verden er grusom? Hvilke situasjoner fremmer 
i så fall god læring, og hvilke gjør det ikke? Hva innebærer i så fall «god 
læring»? I dette paperet søker jeg å belyse deler av dette landskapet 
utfra et pragmatisk perspektiv. Mine konkretiseringer vil ligge tett 
opptil mitt forskningsarbeide om estetikk og «lärande». Kan andre 
Mariuser reddes fra latinerdøden? 

Hva innebærer et pragmatisk forholdningssett? 
John Dewey har blitt kjent i all hovedsak for å mynte begrepet 
«learning by doing», et begrep som har betydd mye for den 
reformpedagogikk som i stor grad har formet norsk og svensk skole de 
siste hundre årene. Dessverre har begrepet blitt stående som nærmest 
synonymt med Deweys pedagogiske filosofi, og Dewey har derfor blitt 
sett som en aktivitetspedagog. Hans filosofi er av en mye bredere art 
enn som så, og lyser selv i dag med sin friskhet, aktualitet og 
humanisme mer enn 50 år etter hans død. 

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 bestående av filosofer som sammen strebet etter å 
skape et koherent filosofisk system av sannhet, men snarere en gruppe 
amerikanere som leste hverandre, opererte i samme tid og rom med 
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mange av de samme idealene og derfor utviklet ganske likeartede 
tanker. Dewey kommer til å utgjøre hovedgrunnen for mine 
resonnement i denne teksten, men Mead vil også spille en stor rolle 
gjennom den tolkning som Moira von Wright (2000) har lagt for 
dagen. Dessuten vil den neopragmatiske kontemporære 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 då?», «den pragmatiska 
sanningsfrågan» (von Wright, 2000 s.47). I motsetning til i mer 
postmoderne teorier tror man i pragmatismen at det finnes sannhet. Og 
i motsetning til positivismen tror de ikke på endelig og uforanderlig 
sannhet. Som pragmatiker setter jeg meg i en balansert stilling mellom 
to ekstreme posisjoner: Vi oppfatter verden og verden er 
meningsbærende for oss på ulike sett til ulike tider og for ulike 
personer (Dewey, 1910). Om jeg har erfart å gå på skjær så vil jeg 
oppfatte en grunne på sjøkartet helt annerledes enn en som har erfart å 
få mye fisk på fiskeskjær. Våre assosiasjoner blir ulike, ordet skjær betyr 
helt ulike saker for oss i vårt liv og derfor blir det heller ikke så 
interessant å dra grensen for når det ikke lenger er et skjær vi prater 
om. Pragmatisme kan ikke derfor ikke defineres. «Den som forsøker å 
definere pragmatisme i noen få ord vil komme til å gjøre det mest 
antipragmatiske man kan tenke seg» (Papini, 1911. etter Wiener 1973-
1974 s. 552) Når Shusterman (2000) skal forklare seg som tilhenger av 
pragmatismen bruker han derfor mange ord. Han forklarer 
pragmatismen i lys av hva som ble den dominante filosofiske retningen 
på 1900 tallet, nemlig analytisk filosofi representert ved blant annet 
Frankfurterskolen. Analytisk filosofi kjennetegnes av et atomistisk 
forholdningssett til sannhet. For å forstå noe må en som opererer innen 
analytisk filosofi forstå alle deler av det og vite hvor grensen går for at 
det ikke lenger er det det er. Med andre ord blir det mange diskusjoner 
av typen «hva er vitenskap?», diskusjoner som fort går fra å oppholde 
seg ved det som kjennetegner vitenskap til hvor man skal dra grensen 
for når det ikke lenger er vitenskap. Det kan lett bli en konkurranse 
om hvem som klarer å skrive en kort beskrivelse som forklarer 
fenomenet på et sånt sett at det omfatter hele fenomenet, men 
ingenting annet. Som allerede Ludwig Wittgenstein (1916) innså er en 



74

slik avgrensning umulig når det gjelder de aller fleste ord. Ord som 
lever i språket vil ha ulike betydninger i ulike sammenheng og hos 
ulike mennesker. Wittgensteins konklusjon på det sitt resonnement er 
at vitenskapen skal holde seg borte fra fenomener man ikke kan 
definere. Dewey forholder seg på 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 får i en 
sammenheng for mennesker, samfunn og historie. Når noe betyr noe 
for folk så 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 forsøker derfor å se 
helheten i fenomener, begreper og ord slik de framstår og får mening 
for mennesker. En pragmatisk analyse vil derfor heller ikke strebe etter 
å være fri fra personlige tolkninger eller retningsgivende råd fra 
forskeren.

Jeg antar at det er på tide å forklare hvorfor jeg innleder med å 
prate om språk, begrep og forståelse av verden i et paper om læring. 
Slik jeg ser på kunnskap og derfor også læring, er det noe som oppstår i 
en kommunikativ kontekst. Gjennom vår interaksjon med andre skapes 
vi og vi defineres, og definerer oss selv, som den vi er. Fra vi er 
spedbarn lærer vi oss å være mennesker gjennom å speile oss i de rundt 
oss. Allerede fra vår fødsel bærer vi i oss evnen til å kommunisere våre 
behov, og ettersom vi blir eldre utvikler de språklige fasettene og den 
språklige presisjonen seg. Språk er ikke bare verbalt i et pragmatisk syn 
på verden, vi kan kommunisere med alle former for gestaltninger som 
kroppsspråk, kunst, klær, musikk, tilstedeværelse, fravær og andre 
handlinger som på noe sett er meningsbærende. Språk blir dermed et 
svært viktig aspekt i vår utvikling, og følgelig også i våre 
læringsprosesser.

Kommunikasjon i læringsprosesser 
Kommunikasjon har sine etymologiske røtter i nattverden som 
symboliserer at Jesus gjør sitt eget blod og legeme om til felles kjøtt og 
blod via brød og vin (Svenska akademins ordbok på nett, 2005). 
Kommunikasjon betyr med andre ord å gjøre noe eget til noe felles. 
Eller for å 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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overføring av kunnskap som foregår. La oss si at jeg har tenkt ut noe 
for så å fortelle det til noen kompiser. De forsøker å sette seg inn i min 
posisjon og mine tanker og vi kommuniserer. Vi har gjort noe jeg 
hadde selv til noe felles, men jeg har ikke overført 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 på. Overføring av idéer eller kunnskap er en umulighet. 
Ingen kan forstå en annen person helt og fullt fordi vi er ulike, har 
ulike erfaringer og ulike forutsetninger for å skape mening av verden. 
Å undervise innebærer derfor ikke en overføring av kunnskap, siden 
det verken er ønskelig eller mulig. Undervisningssituasjoner vil derfor 
alltid innebære skaping eller rekonstruksjon av kunnskap (Dewey, 
1997), og om læreren er bevisst dette vil vedkommende ha mye lettere 
for å kunne legge til rette for denne læringsprosessen.

Mead (1926) hevder at må man søke å sette seg i den andres sted 
for å kunne forstå og dermed kunne gjøre det egne til noe felles. 
Denne forståelsen for det kommunikative er vesentlig som pedagog. 
Om jeg som lærer ikke er rettet mot eleven og eleven ikke har fokus 
på meg og vi er genuint interesserte i å forstå hverandre, vil ingen 
likeverdig kommunikasjon finne sted. Siden læring som oftest skjer i 
kommunikative sammenhenger – i alle fall i skolen, er dette av største 
viktighet å være oppmerksom på som lærer. Hva lærer en elev som 
opplever at læreren ikke er interessert i å forstå henne som person og 
hennes personlige behov? Kan man da forvente at eleven er interessert 
i hva læreren sier?

Forutsetninger for læring 
Læring finner selvsagt sted også utenfor kommunikative situasjoner. 
Man kan lære seg i skogen, eller hjemme alene. Slike kunnskaper gis 
likevel mening i møte med andre mennesker, og jeg vil derfor ikke 
dvele ved denne formen for læring i dette paperet. I 
undervisningssituasjoner vil alltid læring være sosialt fundert, men det 
betyr ikke nødvendigvis at den er basert på kommunikasjon i ordets 
rette betydning. I sin doktoravhandling Vad eller vem viser Moira von 
Wright (2000) oss ulike veier å gå. I sin analyse av Georg Herbert 
Meads tanker trekker hun opp en vei i Kants ånd: Man skal møte 
eleven som en hvem og ikke som et hva. Dette ligner på et av Kants 
kategoriske imperativ: «Handla alltid så att du betraktar människan, i 
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din egen person eller någon annans, som ett mål i sig, och aldrig enbart 
som ett medel» (http://susning.nu/Immanuel_Kant). For å oppnå et 
bra læringsmiljø er man avhengig av å møte eleven som en person og 
være interessert i den personens som individ, dens behov, interesser og 
ønsker. Om man forutsetter at overføring av kunnskap er umulig og 
respekterer at alle mennesker fortjener å bli møtt som individer får det 
konsekvenser for undervisningen og for lærerrollen. Læreren må i så 
fall se på seg selv som en deltaker i læringsprosessen, som en som selv 
lærer i situasjonen. Skolen er en institusjon som er bygget opp rundt en 
idé om intendert læring. 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 også 
som medmennesker. Det som skal læres i følge samfunnet er hvordan 
man skal kunne fylle rollen som menneske og medmenneske i 
samfunnet. Et tradisjonelt sett å se på dette er å splitte opp kunnskap i 
ulike deler og rubrisere disse med ulike etiketter. Disse etikettene har 
hatt navn som matematikk, samfunnskunnskap, gymnastikk, geografi, 
etikette, høflighet, konkurranseinstinkt og empati. Jeg kunne fortsatt i 
det uendelige. Mennesker deler lett opp tilværelsen for å gjøre den 
begripelig. I skolen har den blitt delt opp i fag og ferdigheter på 
omtrent samme måte i flere hundre år. Dessuten har den blitt delt opp 
på samme måte for alle ulike individer i skolen.  

Den intersubjektive vendingen kaller von Wright en nødvendig 
kursendring i skolen med hensyn til innstillingen til læring og 
undervisning. Om man forutsetter at læring skjer i relasjon og at for at 
intendert læring skal kunne skje så må det finnes kommunikasjon så 
krever det en overgang fra et punktuelt til et relasjonellt perspektiv. I et 
punktuelt perspektiv forstås menneskers kommunikasjon som 
interaksjon mellom frittstående subjekt med helt personlige intensjoner. 
I 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 vårt liv, vårt selvbilde og våre motivasjoner, kunnskaper og 
ferdigheter. Et punktuelt perspektiv fører til et atomistisk syn på  
skolen hvor en lærer underviser i ett fag på samme sett for alle elever 
fordi det er innholdet i faget som er det som skal læres. Et relasjonelt 
perspektiv vil vise interesse for hvordan eleven lærer, hvilke behov den 
enkelte har for å lære, på hvilket sett denne kunnskapen kan bety noe 
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for hver elev og hvordan eleven ser på dette. En forutsetning for 
intendert læring blir derfor at eleven og læreren viser interesse for 
hverandre og hverandres kompetanser, plass i livet, ønsker og behov. 
Men gode læringsmiljøer er avhengig av faktorer på ulike plan. 

Når lærer vi? 
Vi lærer gjennom å erfare verden. Så lenge vi lever vil vi lære noe, 
men hva vi lærer er svært vanskelig å forutse. Det er dette Moira von 
Wright viser gjennom sine eksemplifiseringer omkring sitt begrepspar 
«vad eller vem» at vi må møte alle mennesker som individer. Å skape et 
godt læringsmiljø innbefatter å være interessert i eleven som person 
med de drømmer, tanker og forutsetninger vedkommende har. Eller 
som von Wright selv sier: «Intersubjektivitet är gränsöverskridande: 
Det kan inte bli hur som helst, men det skulle kunna bli på många 
olika sätt om vi hadde modet att möta varandra som konkreta 
människor i vardande» (von Wright 2000 s. 215) 

På et samfunnsplan hevder Dewey (1997) at en forutsetning for et 
godt læringsmiljø er en demokratisk samfunnsordning som sikrer alle 
deltakere innflytelse og ytringsfrihet: Et samfunn der debatt 
oppmuntres og samarbeide i beslutningsprosesser på ulike plan sikres. 
Dette begrunner han med at en forutsetning for læring er 
kommunikasjon hvilket i sin tur medfører at man må ha åpne 
kommunikasjonskanaler, man må ha flate makt-hierarkier og søke felles 
forståelse – 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 forståelser av virkeligheten, mens de med 
makt ikke vil ha noen interesse av å ta lærdom av de som befinner seg 
på lavere steg i rangordningen. Ikke bare er dette en forutsetning for et 
godt læringsmiljø, men også for at samfunnet skal utvikle seg til et godt 
samfunn som Dewey ser det. Som jeg forstår Dewey er det ikke snakk 
om noen enkel kausalitet hvor demokrati fører til god kommunikasjon 
som fører til gode læringsmiljøer, men snarere et komplekst nett av 
sammenvevd kausalitet hvor alle disse faktorene virker sammen med 
andre faktorer og tilsammen utgjør utgangspunktet for hvordan vi 
opplever den verden vi lever i.  
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Hva lærer vi? 
Vi lærer som sagt alltid noe så lenge vi erfarer verden, men i all 
undervisning foreligger det et ønske om et intendert læringsutbytte. Et 
eksempel Dewey (1999) trekker fram er balansen mellom å ha et 
læringsinnhold som er tatt for gitt versus å presentere noe nytt for 
elevene. Mange lærere tror at de må holde seg innenfor elevenes kjente 
sfære av kunnskap, sier han, og at de derfor bare reflekterer over det 
som allerede er kjent og som fungerer i kommunikasjonen. Å gjøre det 
gir ingen annen læring enn at skolen er kjedelig mener Dewey 
samtidig som han hevder at det kan være viktig å ta opp og diskutere 
og til og med forske tatt for gitte fenomener. Tilsynelatende er dette et 
paradoks, men hans poeng er at så lenge et ord, et begrep eller en 
forestilling fungerer i den sosiale sammenhengen så leder det bare til 
frustrasjon og kjedsomhet å legge ned tid på det. Problematisering av 
tatt for gitte sannheter er derfor for sin plass i de tilfeller hvor de blir 
oppfattet på ulikt sett av ulike aktører, og derfor leder til misforståelser. 
Med bakgrunn i et pragmatisk syn på kommunikasjon som skissert 
tidligere i teksten så vil det i det alltid være en viss grad av misforståelse 
involvert i en hver form av kommunikasjon, men det er først når 
misforståelsene blir så store at det ikke lenger flyter på at det kan være 
relevant og til og med viktig å problematisere dem.  

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

Dewey utvikler sitt syn på hva som bør læres og hvordan det kan 
oppnås gjennom sitt forfatterskap. Fra å forespråke en pragmatisme som 
ikke satte store spørsmålstegn ved et nærmest poppersk syn på 
vitenskap utviklet han seg til å bli en sterk forespråker av å se hele 
menneskets utvikling som vesentlig. Ikke bare intellektuelle aspekter 
skulle trenes, men utvikling av estetiske, sosiale og emosjonelle deler av 
mennesket skulle også stå sterkt i utdanningen. Balanse og helhet blir 
toneangivende for hva Dewey mener. «Den filosofiska dualistismen 
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mellan människan och naturen återspeglas i uppdelningen i 
naturvetenskapliga och humanistiska läroämnen och i tendensen att 
reducera de sistnämda till litterära rapporter från det förgångna» 
(Dewey, 1997). Argumentasjonen som ligger bakom dette sitatet er at 
dette er komplimentære deler av virkeligheten som ikke må bli mål i 
seg, men snarere midler for å oppnå en større forståelse av 
virkelighetenn. Mine tanker går til at dette allerede den gang var en 
sterk kritikk av fagoppdelingen i skolen og på universiteter, og at det 
fortsatt ser helt likt ut med tanke på hvordan skolene er oppbyggd er et 
interessant utgangspunkt for diskusjon.  

Refleksjon er et sammenholdende konsept i Deweys tenkning. Å 
ha et refleksivt forholdningssett til læring kan være et verktøy for å få 
sammen alle elementene som ha blitt tatt opp så langt i paperet. Et 
refleksivt forholdningssett får didaktiske og metodiske konsekvenser. 
Undervisningen må ta utgangspunkt i undring, i erfaring av verden og 
løsning på problemer.

Avsluttende ord 
Så hvilke konsekvenser får det for oss når demokrati, balanse, 
helhetssyn og møte mellom mennesker som konstruerer en forståelse 
av virkeligheten er hva som skal til for et godt læringsmiljø? Betyr det 
noe for verdens Mariuser om vi endrer fokus fra hva til hvem? Og om 
vi godtar premisset om at vi erfarer verden i ett udelt stykke og at det 
er viktig å ta vare på så vel sanselige, emosjonelle, estetiske og 
intellektuelle verdier i skolen, hvordan skal skolen da se ut? Skoler ser 
ikke spesielt mye annerledes ut nå fra hva de de gjorde da Marius gikk i 
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 lærere møtes rundt et ønske om å utvikle hverandre 
og seg selv som forskende og kunnende individer. Et møte som tar 
vare på undringen omkring hvorfor verden er som den er. Dette har 
vært ledende ord i styringsdokumenter lenge, men har enn så lenge 
ikke riktig kommet ned i skolens virkelighet. Visst har vi 
prosjektarbeider og temauker. Skoler jobber tverrfaglig og lærerne har 
både foreldre- og elevsamtaler. Men mitt klare inntrykk fra 25 år i 
skolens verden enten som elev, student eller lærer, er at det fortsatt er 
et syn på elever som tomme kar som kan fylles med kunnskap som 
råder i skolen. Lærere velger læringsmateriell felles for store grupper 
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elever, læringsmateriell som i stor grad er faktabasert. Lærere ser på seg 
selv som de som vet hva elevene trenger av kunnskap og elevene har 
svært liten påvirkning på sin egen situasjon. Nå forespråker jeg ingen 
anarkistisk skole slik det kanskje ser ut. At mennesker har lik verdi 
betyr ikke at de har like roller. Lærere skal få fortsette å være lærere og 
elever skal få slippe å være lærere, men de skal jobbe for å komme forbi 
rollene og se hverandre. Læreren skal ikke bare gjøre det som står på 
pensumlista, men passe på at pensum er i overensstemmelse med hva 
eleven behøver for å få et godt liv. Det betyr at elever vil komme til å 
jobbe med ulike saker i skolen og at læreren må innse at han eller hun 
ikke skal kunne vite alt om alt. Derimot skal hun vite mye om læring. 
Lærerens mål skal være å kunne hjelpe elever å komme i kontakt med 
folk, litteratur og andre ressurser som kan hjelpe eleven med det 
eleven, læreren og foreldrene har kommet overens om. Læreren må 
også alltid huske på sin rolle som tilrettelegger for elevens framtid. Og 
så det vanskeligste av alt: Faggrenser må brytes og statushierarkiene som 
definerer hva som er viktig å lære for å få et godt liv må brytes ned «...i 
et optimalt samfunn med begrensede økonomiske ressurser og 
motiverte elever ja» hører jeg noen viske meg i øret med en trøtt 
stemme. Jo visst er det så at det ikke er det letteste i verden å endre en 
skole som både reproduserer seg selv, og er med på å reprodusere 
bildet av seg selv i samfunnet og derfor er under et krysspress når det 
gjelder skolens innhold. Men skal man ikke likevel forsøke å ha disse 
idealene langt framme i sin pedagogiske bevissthet. Burde ikke skoler 
jobbe for en praksis hvor en slik tilnærming til læring gjennomsyrer 
skolen? Marius døde av for mye latin. Han var en middelmådig elev 
som i sin godhet ville gjøre læreren og sin mamma til lags. 
Latinkunnskaper kunne sørge for at han kom seg videre i skolesystemet 
hadde han blitt lovet så han brukte all sin ledige tid på å pugge et dødt 
språk. Det finnes både døde språk i betydningen innhold som ikke er 
befestet i virkelighet og erfaring, og det finnes samvittighetsfulle små 
Mariuser som gjør som læreren sier til de mislykkes så totalt at de dør 
som skoleelever. Det er ikke lett å være lærer – eller elev, men å se 
forbi rollene er en begynnelse på veien til å gjøre det mer meningsfyllt. 
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