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Abstract

Foreliggande arbete &r en litteraturstudie som innehaller (enligt min asikt) relevant material, vilket jag sedan har
tolkat utifran min centrala fragestéllning: Hur ser det meningsfullalarandet ut i teori och praktik? Syftet med
arbetet var att skaffa mig kunskap om det meningsfulla ldrandet, kunskap som ger mig forutséttningar att dverfora
dennai form av ett meningsfullt 1arande till sA ménga elever som majligt i min framtida l&rargérning. Resultatet
visar att det meningsfulla larandet kan ses som en interaktiv process vilken bygger pa forstaelse av helheter.

Det problembaserade |arandet &r, enligt min mening, den praktiska motsvarigheten av meningsskapandet da
problemformulerandet — vilket sker i form av kontinuerligt omformulerade fragestéliningar i ett standigt
utvecklande av ny kunskap — stimulerar en mangd meningsalstrande dimensioner i lérandet: Eleven i centrum,
elevperspektivet, eleven som subjektet i |arandet, forforstael sens betydelse, synen pa lérandet som ett medel,
betydelsen av olikatyper av interaktioner i l&randet, dialogens positivaroll, det metakognitiva ténkandets
betydelse, den pragmatiska kunskapssynen, lararens handledande roll. Méngden meningsskapande effekter i PBL
visar att metoden i alrahtgsta grad & anvéndbar i sammanhanget.

Att introducera det meningsfulla larandet via den problembaserade metoden pa grundskol enivan maste ske med
varlig och pedagogisk fingertoppskanda, dar l&raren successivt trappar ner den traditionella lérarstyrningen till
forman for den handledande funktionen som datilltar i motsvarande grad. Det meningsskapande |arandets
inriktning pa en aktivering av elevens hela utvecklingspotential kan initiat utgora ett markant hinder i larandet,
men ndr denna motstraviga attityd hos den genomsnittliga eleven va har 6vervunnits och denna istéllet har
overgétt i en kandaav larandefrihet, da blir elevaktiveringen istédlet |arandeformens stora tillgéng och resurs.

Nyckelord

Keyword
meningsfullt 1&rande, holism, (for)forstaelse, eevinflytande, interaktion, dialog, problemldsning, handledning




| nnehdlsforteckning

BaKgrUNG. .. ... e 6

En drém om ett meningsfullt l&rande 6 En tankevéckande forelasning 6

Syfte och fragestallnNingar............oviir i e 7
Syfte 7 Problemet 7 Funderingar infor arbetet 7 Fragestdliningarna 8

Det tolkande angreppsséttet 8 Urvalet 8

Det meningsfullalérandet.............ooooiiiiii 9
Definition 9 Det stora avstandet mellan elev och larostoff 9  Att hela tiden
bekréfta elevens tankar 10 Den meningsskapande fragan 10 Att anvanda sin
kunskap 10 Meningen med l&randet i skolan 11  Kontextens betydelse i
l&randet 11

B[V e N (= 0 (1= SO 12

Inledning 12

Wilhelm Dilthey

Att

via spraket forstd manniskan 12 Den subjektivt uppfattade omvérlden 12

Progressivism
Kunskap — en farskvara 13 Nyttig kunskap & sann kunskap 13 “Learning
by doing” 14

John Dewey
Eleven i interaktion med systemet 14 Nytta = mening 14 Att skapa ett
forskarklimat 15 Lé&randeprocessen —ett mdl i sig 15

Gestaltpsykologi
Strévan efter helheter 16 Helheter skapar insikter 16

Jean Piaget
Utvecklingspsykologiskt perspektiv. 16 Hur begreppen bildas och varfér 17
Kunskapandets drivkraft 17 Mening—>ackomodation-> motivation> mening

18

Figurativ och operativ kunskap 18

L ev VygotskKij

Spraket — begreppshildandets moder 19 Den narmaste utvecklingszonen 19
Larandet — en utmaning 20 Det egna kunskapandet 20 Larande foregar
psykologisk utveckling 21

Konstruktivism
Att konstruerasintillvaro 21 Scaffolding och backup 22 Dialektiskt sam-
spel | en kreativ forskaranda 22 Intentionen styr larandet 22



Jerome Bruner
Grundtankar 23 Den inre motivationen 23 Lé&rarrollen 23 Inre motiv-
ation genom eget larande 23

Fenomenologisk didaktik
Uppfattningar av fenomen 24 Hur eleven lar pa basta sitt 24 Synliggora
genom problematisering 25

Fenomenogr afisk inl&rningsteori

Hur ténker eleven 25 Att forandramed kvalité 25 Varfor eleven l&r sig 25
Vad eleven skaldrasig 26 Hur eleven skaldrasig 26 Elevens motivation
att lara 27

L-O Dahlgren

Fokus pa det meningsfulla larandet 28 Bron som forenar tva varldar 28
Allting handlar om att forsta 29 Innehdlisteorin 30  Det meningsfulla
l&randet 30

Teoriernasamlade i en meningsskapandehelhet..............c.eeieiie, 32
Oversikt 31 Dilthey 31 Progressivism 32 Dewey 32 Gestaltpsykologi 33
Piaget 32 Vygotskij 32 Konstruktivism 33 Bruner 33 Fenomenologisk
didaktik 33 Fenomenografisk inlarningsteori 34 Dahlgren 34

Fallet problematiseras med handledarens hjdp 35 Deolikastegeni PBL 35

Utméarkandedragi PBL...........ccoiiiiii e 37
PBL — en aktiv och dynamisk process 37 Exemplet 38

Pedagogiskatankar i PBL...........c.ooiiiii i e 39
Problemlésandet 39 Det gavstyrdalérandet 39 Basgruppen 40

Teoriernas anvandbarhet | PBL.........cooviirr i e e e 40

Dilthey och PBL
L&t elevens uppfattningar fa utrymme 40

Progressivismen och PBL
Larasig at lara 41  Pragmatiska frégestéllningar 41 Handledning — inget
annat 41

Dewey och PBL
Ett stéllningstagande for eleven 41 Elevens erfarenheter viktigai l&randet 42

Gestaltpsykologin och PBL
Larasig att se det centralai stoffet 42



Piaget och PBL
Probleml 6sandet frigor operativ kunskap 42 Interaktion forhindrar assimil-
ation 43

Vygotskij och PBL
PBL — en sociokulturell fardighetstraning 43  Progression via sprakets
uttrycksmojligheter 44 Larande foregar personlig utveckling 44

Konstruktivismen och PBL

Scaffolding, konstruktion och reflektion 44 En positiv, dialektisk spiral som
lyfter den Ovre grénsen 45 Lé&randet — en aktiv konstruktion av det okanda
45 Kunskaper om handledarfunktionen 45

Bruner och PBL
Motivationens fyraomraden 45 Stimulera den inre motivationen 46

Den fenomenologiska didaktiken och PBL
En méngfald av omvarldsuppfattningar att tatill sig 46

Den fenomenogr afiska inlarningsteorin och PBL
Viktigare hur ndgot lérs in @&n vad 47 Vikten av att medvetandegora for-
forstéelsen 47 Den viktiga varfor-aspekten 48

Dahlgren och PBL
Holistiskt och djupinriktat 48 Katalog, analog och dialog kunskap 48
Kommunikation pa fleranivéer 49 Dialog uppmuntrar reflektion 49

PBL och det meningsfullalérandet...................coo i 50
L &randets meningsalstrande organisation 50 Problemet som meningsskapare 50
Kunskaper - olikatyper av fardigheter 50 Kunskapen - en bruksvara 51

L arandet — en interaktiv process 51 Vikten av elevinflytandei larandet 51 Fran
lararetill handledare 52 LPO 94 och PBL 52

Fyra hinder i végen for meningsskapandet 53 Att Gvervinnade fyra hindren 53

SaMMANTAENING. ... 53
Portfolion — mitt kunskapskapital 53 Examensarbetet - min portfolio 54 Elev-
perspektivet 54 Kunskap — ett meningsskapande medel 54 Det aktiva subjektet
54  L&aandet — en interaktiv process 55 Det djupinriktade och holistiska
perspektivet 55 Det problembaserade l&randet 55 Léararens handledanderoll 56

REFIEKUONEY ... ... e 56
Stimulerande insikter 56 PBL i grundskolan —en utmaning 56 Dramat och
dagstidningen som forsvann 57 Mitt eget l&rande 57 Bekréfta manniskan bakom
elevmasken 57 Betygsfrégan 57 Slutord 58

LitteraturfOrteckning...... ..o oo ii e 59



Bakgrund

En drém om ett meningsfullt 1&rande

Jag har en pedagogisk vision. Denna handlar om att jag, ofta under mitt framtida arbete,
skafyllas av gladje over att kunna ge eleven mgjligheter att hitta sin egen gladjekélai
larandet, att fa eleven att kanna att han/hon l&r for sin egen skull, att larandet i skolan
ska k&nnas som en ynnest som skénker lust att leva. Jag gélv fick ytterst séllan uppleva
det lustbetonade i att léara mig nya saker. Visst, jag larde mig massor i skolan men jag
forstod oftast inte vad jag skulle ha allt vetande till. Vad skulle jag anvénda t.ex.
kunskapen om namnen pa alla Sveriges floder till? Kanske jag blev en béttre manniska
om jag kunde namnen pa alla blommorna? Kanske jag skulle bli en viktig person i
samhdllet om jag kunde alla Europas stader? Jag begrep inte riktigt vitsen med ala
saker jag skulle laramig. Men jag forstod sa pass mycket att om jag kunde en massa
och fick brabetyg, da skullei alafal mammabli glad. N&r jag gick i skolan pa 70-talet
kéndes det alls inte som om lararen stod dar framme vid katedern for att 1&ra mig saker
som jag kunde fa anvandning av i mitt liv. Nej, kunskapen pluggades in for att vi skulle
skriva bra pa provet. Och gjorde man braifrén sig pa provet fick man hoga betyg,
oavsett om man sovit sig igenom det aktuella arbetsomradet. Kunskap var altsa bra att
skaffa sig for betygens skull. Att kunskaperna kunde rymma ett bestaende varde som
kunde gora gott inombords och som kunde skénka glédje och lisa for gélen var en
frammande tanke. Det man larde sig i skolan, det 1&rde man sig for att andra skulle bli
nojda och det man larde sig utanfor skolans vaggar, ja det var inte " pariktigt”, men kul
var det att |&ra sig saker som inte var "nddvandiga’ att léra sig. Denna lust att 1&ra som
fanns pa fritiden dodades effektivt nar den " nyttiga” kunskapen |ag dar framfor en i
form av en larobok. Det var andras kunskap jag skulle néta in, det hade ingenting med
min person att gora. Det var ”dod” kunskap for mig. Ja, inte bara boken kandes dod, det
gjorde ocksa jag den mestatiden i skolan. Det slutade med att jag gjorde revolt genom
att skolka och blev snart klassad som ”outsidern”, han som inte passar in, han som star
utanfor de lagar och regler som géller i samhdllet och i skolan. Detta var mitt sétt att
protestera mot den meningsl0sa undervisningen och all kunskap som de forsokte pracka
pa mig och som inte hade med mitt liv att gora. Den stora sorgen med min skolgang var
att jag inte blev bekraftad for den jag var utan bara for det jag gjorde, dvs det jag
presterade pa proven. Vad jag tyckte och téankte var det inget som ville veta, fransett en
person. Detta undantag var min klassforestandare pa hogstadiet — Carl-Axel — som var
den ende som sag mig och som ibland frégade mig vad jagtyckte, hur jag hade det med
mitt liv. Han var i 6vrigt en ganska farglos och traditionell [arartyp, men fér mig var han
en kompis och en stéttepelare i det att han brydde sig om mig. Det lilla han gjorde fér
mig bar jag med mig som en vardefull skatt. Tack for att du ”sag mig” under den tid da
de som annars sag mig fordomde allt jag stod for. Tack Carl-Axel. | detta méte, dar jag
for en gangs skull sags och behandlades som en ménniska och inte bara som ett
problem, ligger hemligheten bakom det meningsfulla l&randet som jag ser det hela. Hela
min existens maste till&tas varamed i |arandeprocessen om jag ska forsta syftet med
larandet. Det handlar helt enkelt om respekt och hansyn i forhdllande till individen i
larandeprocessen. Det handlar om att bry sig.

En tankevackande foreléasning

Alldelesi borjan av min lararutbildning lyssnade jag pa en forelasning med rubriken

" Undervisningen och det meningsfulla larandet” som ocksa var titeln pa en liten, tunn
skrift som forelasningen grundade sig pA* Forelasaren (L-O Dahlgren) fokuserade
framstallningen pa kunskapens kvalitativa aspekt, dvs dess meningsskapande effekt pa

! Dahlgren 1990



den larande. Kort handlar denna effekt om att relatera larostoffet till forforstaelsen, att
placera den nya kunskapen i en kontext, vilket leder till en forstéelse som foérandrar den
egna uppfattningen i grunden. Dennainsikt leder till en kvalitativ férandring av den
l&randes omvérldsuppfattning. En utveckling har dérmed &gt rum i |&randeprocessen
och som skanker ny mening till den kunskapande individen.

Denna tanke om den meningsskapande undervisningen har sedan dess forfoljt mig
genom utbildningen och jag har standigt atervant till det lilla orange héftet med det for
mig viktiga begreppet i titeln: Meningsfull. N&r det sa var dags att bestdmma vad mitt
examensarbete skulle handla om, visste jag att amnesvalet pa ett eller annat sétt skulle
berdrainnehdllet i det lilla héftet. Min tanke med arbetet &r att skaffa mig kunskap om
vad detta begrepp star for, vad det innehdller, sa att jag kan anvanda mig av den
kunskapen nér jag kommer ut i skolan. Detta perspektiv pa elevkunskap som
andamalsenlig och till nytta och mening for eleven, vill jag genom examensarbetets
larandeprocess forsta pa djupet sa att jag kan ge detta | arandeperspektiv en teoretisk och
metodisk grund som jag kan sta pai mitt framtida arbete som larare.

| det foreliggande arbetet har jag fran forsta stund haft for avsikt att franga det
"objektiva’ synsittet for en gangs skull och istéllet strikt subjektivt koncentrera mig pa
vad jag anser varaintressant och relevant utifrén min egen kunskapshorisont. Jag har
kant att detta subjektiva forhallningssatt har varit nodvandigt for min forstaelse av det
hela, varfor jag mindre har brytt mig om huruvida framstaliningen blir vetenskaplig
eller inte. Det viktiga har varit min lust att ta reda pa forhalanden som har intresserat
mig. Om resultatet i duténdan &r att betrakta som vetenskapligt &r detta bara ett plus.

Syfte och fragestallningar

Syfte

Ambitionen med mitt examensarbete &r att pa djupet ta reda pa hur jag pa basta sétt kan
laramig sév och darmed mina elever framover att 1ara pa ett meningsfullt sét.
Uppgiften & sdledes att skaffa mig teoretisk kunskap om vad som kan tankasingai det
meningsfulla ldrandet, men ocksa hur elevarbetet praktiskt ska utformas s att storsta,
mojliga forutsattningar foreligger for ett realiserande av detta.

Problemet

Kan jag finna ett tillfredsstéllande arbetssétt, en sasmmanhallen och trovérdig arbetsform
- med ett tillhérande teoretiskt koncept om ett sant meningsfullt 1&rande - som jag med
framgang kan anvanda (och som fullt ut kommer elevernatill del) i min framtida
larargarning med hansyn tagen till de forutsdttningar som réder i dagens skolmiljo vad
gdler svdl lararens forutsattningar som elevens?

Funderingar infor arbetet

Hur skapar man forutséttningar for ett meningsfullt larande? Vilka faktorer anser de
pedagogiska forskarna maste finnas med i larandeprocessen for att ett meningsskapande
ska kunna kommatill stand? Hur definieras meningsfullt larande? Hur ser sprakets roll
ut i ett meningsfullt 1arande? Finns det olika syn pa vad som &r ett meningsfullt larande?
Vilken kunskapssyn bor gdlafor att ett meningsskapande larande ska kunna ges
forutsattningar att realiseras? Ar det problembaserade larandet (PBL) en passande
metod for det meningsfulla larandet? Pa vilka grunder i sa fall? Vilka pedagogiska
tankar finns bakom PBL? Hur ser sambandet mellan teorierna och metoden ut?
Fungerar PBL pa grundskolenivan?

Genom att salangt det & mojligt soka svar pa ovanstaende fragestallningar med hjap
av relevant litteratur parat med egna tankar och funderingar, hoppas jag hitta en modell
som Gverensstdmmer med min strévan efter den goda lérarrollen, och som kan
forverkliga min vision av lararyrket; fylld med en méngd meningsfulla och inspirerande
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arbetsuppgifter tillsammans med motiverade elever, fullt upptagna med menings-

skapande aktiviteter.

Examensarbetet kommer sdledes att behandla tre huvudsakliga fr dgestallningar:

1. Hur ser det meningsfulla lé&randet ut i teorin?

2. Vilkakopplingar finns mellan PBL och de meningsskapande teorierna?

3. Hur ser forutsattningarna ut for ett meningsfullt och problembaserat 1&rande pa
grundskolenivan?

M etod

Det tolkande angr eppssattet

Examensarbetet kan karaktériseras som en litteraturstudie med ett induktivt
tillvagagangssitt och ett uttolkande forhdlIningssatt till det |asta materialet. Det
induktiva forfaringsséttet kéndes som ett galvklart arbetssétt nér jag funderade over vad
jag skulle skriva om. Malsdttningen var att hela arbetet skulle fungera likt en
upptacktsresa dar jag under skrivandets gang successivt fick majlighet att vidga mina
vyer och fordjupa mina kunskaper om det meningsfulla larandet. Att kontinuerligt under
arbetets gang fordjupa min forstael se kring det meningsfulla larandet genom ett kritiskt
forhdlIningssatt visavi litteraturen, har kéants som en sjévklarhet for mig. Och att
forhalla sig kritiskt & for mig detsamma som att hela tiden ifragasétta och tolka
materialet utifran min problematik for att pa sa sétt kontinuerligt fordjupa min
forforstéelse kring denna. Hartman kallar denna process fér den hermeneutiska cirkeln. 2
Att pa detta sitt 6ka min forstaelse genom att relatera det nya till min forkunskap for att
darmed skapa ny, fordjupad forstéelse, & ju samtidigt en av faktorernai det
meningsfulla larandet, detta forhallningssétt till 1arande som ju ar mitt egentliga
studieobjekt. Snacka om att datva flugor i en small! Det kan ju sigas har med en gang:
Examensarbetet & min chans att §alv laramig att 1&ra pa ett meningsfullt sétt. For om
jag galv inte vet hur man gar till vaga pa egen hand, hur ska jag da kunna lara ut detta
till eleven? Med andra ord: eleven maste kdnna att jag vet vad jag pratar om och det
basta séttet att ta reda pa det & att §alv praktisera detta meningsfulla lérande. P& sa sétt
ar examensarbetet (forhoppningsvis) inte baratill nytta for de elever jag kommer att
mota, utan ocksa en mdjlighet att utveckla mitt eget larande pa ett meningsfullt sétt.
Urvalet

Eftersom utgangspunkten har varit att understka begreppet " Meningsfullt larande”, har
avgransningen blivit ganska strikt fran forsta borjan. Med tanke pa att amnet egentligen
& enormt till sitt omfang, besl6t jag mig for att koncentrera mig pa vad begreppet
innehdller och hur detta kan realiseras. Denna taktik innebar paradoxalt nog att jag fick
ta ett stort grepp och darmed inberdkna nagra av de storatéankarnai den pedagogiska
forskningen, samtidigt som jag blev tvungen att sdlla hart i den litteratur jag fann i syfte
att avgransa sa mycket som mojligt. Konsekvensen blev den att de teorier som jag
presenterar i hdg grad relaterar till det meningsfulla l&randet vilket betyder att stora
delar av teorierna ar bortvaldatill forman for en fokusering pa det relevantai respektive
teori. Jag har medvetet valt bort det meningsfulla l&randets motsats, dvs den
traditionellainlarningens ala negativa kriterier. Urvalet bygger alltsd pA—en av
forforstael se grundad — uppfattning om vad som kan ténkas vararelevant visavi mina
fragestallningar. Denna forforstael se kring det meningsfulla larandet grundas i sin tur
bland annat pa Dahlgrens tankar i det lilla oranga haftet men framférallt pa min samlade
livserfarenhet.

2 Hartman 1990, s.62



Varfor jag valde de presenterade teorierna och utesl6t andra bygger helt pa mina
tolkningar av vad jag har ansett vara relevant for |6sandet av min problematik, dvs vilka
tankar som behovdesi min framstallning for att pa ett tillfredsstallande sétt forverkliga
syftet med arbetet. Jag har med arbetet dock inte haft ndgra ansprak att vara heltéackande
i min redovisning utifran ndgot sorts objektivt kriterium.

Jag har alltsa frén forsta borjan tolkat mitt materia utifrén mina forkunskaper, varfor
det skrivna kan betraktas som egna litteraturtolkningar fran boérjan till dut. Detta
betyder att &ven presentationen av teorierna & att betrakta som egna analyser och
foljdaktligen framstallda i skenet av mina fragestdiningar och den problematik som
hela arbetet ror sig kring, dvs det meningsfulla larandet.

Mina forkunskaper bestamde ocksa urvalet vad galler den praktiska dimensionen i det
meningsfulla larandet, dvs den metod som maste till for att realisera detta larande. Att
jag vade PBL-metoden - och enbart den — beror forst och framst pa att min forkunskap
om denna metod gav mig anledning att tro att den har stora potentialer att forverkliga
det meningsfullt larandet. Ett andra skél till att bara en metod presenteras handlar helt
enkelt om utrymmesbrist. Att testa mer én en metod mot de aktuella teorierna skulle bli
altfor omfattande, ocksa med hansyn till en av intentionerna med arbetet; att testa
hdllbarheten i en for mig lovande metod i relation till de olika meningsskapande
teorierna.

Att presentera teorierna var for sig i forhallande till PBL-metoden, har sin grund i att
jag i litteraturen om PBL inte har hittat ndgra kopplingar mellan metoden och teorierna.
Jag har darfor valt att stélla respektive teori mot PBL i syfte att forsta det hela pa ett for
mig klargdrande sétt.

Det meningsfulla larandet

Definition

Hur definierar man begreppet meningsfull ? Enligt ordboken® lyder definitionen: ”som
har en djup innebord, djuptankt, allvarlig.” Ordet mening i samma ordbok har foljande
definition: ” betydel se, beméarkel se, innebord.” Uppslagsverket definierar mening bl.a.
som...

...att forstd en handling har i *filosofisk handlingsteori’ ansetts ha som
ingrediens att forsta dess mening , dvs. den avsikt med vilken handlingen
utforts . | den fran Edmund Husser| utgaende ' fenomenologin’ breddas
detta, & att man talar om meningen &ven hos mentala akter.*

Vad kan jag dra for dutsatser av dessa definitioner pa mening respektive meningsfull?
Att forstd meningen med en handling ( synlig handling likava som osynlig, dvs mental
handling ) &r liktydigt med att forsta avsikten — den djupa inneborden — av fenomenet
(handlingen). Alltsa varfor den mentala akten ser ut som den gor. Den skoltrétte elevens
vanligaste fraga — varfor méste jag laramig det har? — visar sig da vara ett sokande efter
en mening och inte bara ett uttryck for ett allmant ointresse. Syftet med |arandet maste
darfor upp till ytan och diskuteras om mening ska kunna skapas och skoltrotthet
undvikas.

Det stora avstandet mellan elev och lar ostoff

Eleven maste darfor ges forutséttningar att pa egen hand upptécka larostoffets kontext
och funktion for att ett personligt forhalningssétt ska kunna uppbadas gentemot det nya.

3 llustrerad ordbok, Natur och kultur 1985
# Nationalencyklopedin, band 13
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En bro maste byggas mellan laromaterialets innehdl och den larandes forestallnings-
varld. Lararen pétar sig i en sadan process handledarfunktionen, i vilken han lotsar fram
eleven vilken darmed tar ett eget ansvar for sitt |arande och darfor pa ett helt annat Sétt
kan se sin egen roll i l&randet. Detta forfaringssétt innebér att ursprungsfragan (varfor
maste jag lara mig det har) sdllan blir aktuell i och med att fragestalIningen maste
besvaras av eleven 5dv i det egna sokandet efter ny kunskap! Pa s sétt blir
kunskapssokandet en personlig angel égenhet och darmed &r forutsdttningarnatill ett
forvarvande av meningsfull kunskap avsevart stérre. Ett avgorande villkor for detta blir
da att eleven kanner sig sav och vet vilken kunskap han/hon vill erévra. Men dagens
elever & tyvarr ganska oerfarnai att tittaindt och se'till de egna behoven. Hur 16ser man
da detta dilemma?

Att hela tiden bekrafta elevens tankar

Patentsvaret for mig lyder: bejaka alltid - sa langt det & mdojligt - elevens tankar och
funderingar; dom inte ut dessa som varandes mindre varda eller felaktiga. Ge positiv
feed-back och uppmuntra de starka sidorna som finns sa att den positiva sjavbilden
forstarks hos eleven. Att som larare forsoka forsta hur e even uppfattar sin omvarld &r
ocksa en stor fordel i bejakandet av dennes asikter. Denna bekréftande elevattityd bar pa
stora fortjanster och frigor enorma potentialer till ett |&rande pa egna premisser. Madsén
skriver:

De flesta forskare &r ense om att en grundlaggande forutsattning for att
man ska kunna lara sig nagot, ar att man har tilltro till sin egen
formaga...harigenom blir ocksd ett méte mellan elevernas
vardagsférestalIningar och &mnenas begrepp och teorier méjligt. °

Det viktiga avfortroendet alltsa, som tillsammans med forstael se och mening utgor
gadvamotorn i larandet. For mig innebér det ocksa att |&randesituationen maste bli en
skapande process dar den larande aktivt ndrmar sig ny information genom att stélla
frégor gentemot texten: Vad vet jag innan om detta? VVad vill jag veta? Ar detta nya
rimligt i forhallande till det jag redan vet eller inte? Om inte, vari bestér det orimliga?
etc, etc.. Att helatiden forhdlla sig kritiskt gentemot texten och relatera sin egen
uppfattning mot denna, gor att den larande i handling bearbetar ny information pa ett
subjektivt sétt ( Vilken innebord férmedlar denna kunskap till mig? Vad l&gger jag for
betydelse i dennai forhadlande till det jag redan vet?) Att pa detta st bearbeta
kunskapen i forhallande till den egna forforstael sen skapar altid en ny forstaelse - ett
kunskapande har &gt rum.

Den meningsskapande fr agan

Kunskapandet &r i sig en aktiv, mental handling som leder till nya erfarenheter somi sig
astrar nya fragor som maste bearbetas som leder till nya erfarenheter osv i en positiv
kunskapsspiral dar ny kunskap i sténdig interaktion med den mentala handlingen skapar
nyainskter. Att anvanda sina nya kunskaper nér man drar nya slutsatser — dvs att
handla utifran de nyainsikterna - ser jag som den roda tréden i den meningsbéarande
kunskapen. Forutsittningen & dock att den larande soker kunskapen aktivt utifrén egna
premisser och forutséttningar. Att 1&ra nytt ur det gamla

De enda kunskaper som formar paverka en individs handlande &r de som
han sjalv upptackt och tillagnat sig.®

® Madsén T. " Att skapagoda...”s.20
® Maltén s.98
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Att anvanda sin kunskap

Graden av mening okar ocksa om tillampningen av nyainsikter ges rikliga utrymmen i
och med att ny kunskap inforlivas. Om tillfallen skapas att reflektera, fundera och ta
stélning till ny fakta och sétta dessai andra sammanhang, dvs att man handlar utifran
den nya kunskapen, da skapas reella forutsittningar till att den nya kunskapen sunker in
och blir meningsfull. Denna meningsfulla kunskap bestér i att forforstaelsen i motet
med ny kunskap forandras i grunden och leder till ett sk. kvalitativt sprang som kan
liknas vid en Aha-upplevelse. Det handlar om att sétta nya tankar i bruk, att anvénda
dem till att forsta mer. Att ha ett syfte med den nya kunskapen: att forsta lite béttre.
Léarostoffet har i detta laget forvandlats fran yttre kunskap till en inre angeldgenhet som
ar djupt subjektiv till sin natur. Nagot eget. Att kunskapai betydelsen att anvanda sina
insikter som verktyg i sin kognitiva utveckling innebér att kunskapen ges en funktion,
en handlingsberedskap, som i sig skapar mening hos den larande. Dar sker
forvandlingen frén opersonlig fakta till kunskaper med ett personligt bruksvérde och
som kan anvandas i handling:

... meningsfull praktik dar kunskap ar ett redskap for att na ett mal. Genom
att i ett meningsfullt sammanhang anvanda dom kunskaper somtill en

bérjan &r ndgot ” yttre” , blir dom till n&t " inre” .’

Meningen med larandet i skolan

Pa mitt omréde — det pedagogiska faltet - leder denna slutsats min tankebanain pa
frdgan om attityder, om forhalIningssétt i |arandeprocessen i s3 métto att den larande i
en meningsfull inlarningssituation hela tiden maste stélla sig kritisk till 1arostoffet.
Hon/han maste ifragasétta den nya informationen och fundera 6ver avsikten bakom
textraderna, vilken innebtrd som texten har i férhallande till den egna uppfattningen.
Att helatiden sétta larostoffet i ett sammanhang sa att innehallet kanns angeléget och
relevant i forhdllande till gamla uppfattningar om det aktuella amnet. Informationen
maste alltsa bearbetas om en djupare forstaelse och mening skainfinna sig. Lika viktigt
ar att titta pa vilken tillampning, vilken funktion stoffet kan hai forhallande till andra,
narbedl sktade fenomen som jag kanner till och som ingar i forforstaelsen. Men den
larandes textanalys utgor ocksa en mental akt som ocksa bar pa en mening, en avsikt
som finns dar hos den som lar. Fragan & hur denna avsikt ser ut. Allts3; vilket motiv
finns hos den larande nér texten 1ases? Ar sjalva motivet meningsfullt for den l&rande
eller inte? Eller har textlasningen nagot annat syfte som i sdva verket & menings ost
for den larandes behov? Jag menar: ger texten den larande ndgot utbyte pa ett djupare
plan eller & syftet med textbearbetningen att erhalla bra betyg oavsett textens eventuella
innebdrd? Lar den larande for sitt eget valbefinnandes skull eller for yttre formaliteters
skull? Hér tror jag skillnaden mellan ett meningsfullt 1&rande och annan typ av inlarning
finns. Det meningsfulla lérandet har ett varde i sig galvt, och som verkar utvecklande pa
den l&rande individen, medan traditionell inléarning utmynnar i ett meningslost vetande,
dvs déar kunskapskapitalet byts ut mot en betygsgradering. Syftet med den senare &r
kortsiktig och meningslds for den larande medan den forra & langsiktig och meningsfull
till sin natur.

Kontextens betydelsei larandet

Syftets — intentionens — betydel se verkar, enligt ordboken, alltsa vara en central faktor i
det meningsfulla larandet. Desto viktigare blir da den faktor som bestammer och styr
gyftet i 1&randet, dvs den kontext som s.a.s. villkorar forutsdttningarna for |arandet i
skolan. Kontextens betydelse for det meningsfulla léarandet blir i detta sasmmanhang
avgorande da denna i hog grad styr villkoren for meningsskapandet.

" Bildning och kunskap s.38
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Overensstammer inte det syfte som ligger inbaddat i kontexten med elevens, reduceras
meningen med skolarbetet varfor denne blir ”skoltrétt”. Skolans intentioner bor alltsa
harmoniseras med elevens dito om meningsfullhet ska kunnarealiserasi larandet.

Relevantateorier

Inledning

Ovanstaende funderingar kring det meningsfulla larandet kan sigas utgora en inringning
av problemomradet vad géller det meningsfulla larandet och en utgangspunkt for
presentationen av ett antal ténkare vars teorier jag tycker kanns relevanta att studera och
analysera utifran mina fragestalningar. Presentationen av nedanstaende teorier blir
samtidigt en beskrivning av forskningslaget vad galler det meningsfulla larandet utifran
mitt sétt att se pa det hela. Teoriernas ordningsfoljd & sadan att den foljer en utveckling
fran det storatill det lilla och dér teoriernas innehdl gar fran 6vergripande, filosofiska
sporsmal till ett mera konkret, pedagogisk innehdll och dar de senare speglasi de forra.
Syftet &r att teorierna ska komplettera varandra och bilda en naturlig och logisk enhet
som férhoppningsvis kan sdgas utgora ett heltdckande svar pa mina fragestallningar
rérande det meningsfulla larandet. Och att framstéliningens innehdll férhoppningsvis
utgor de teoretiska element som maste till om detta meningsfulla larande ska kunna
realiseras ute i skolan. Jag borjar med en forskare som forde in humanismen i det
pedagogiska tankandet, namligen...

Wilhelm Dilthey

Att via spraket forstd manniskan

En av de storainom humanvetenskapen och som sag pa studier av manskligt beteende
som vasenskilt frén studier pa naturens omrade. Manskliga férehavanden forstar man
till skillnad fran naturen som man enbart forklarar utifran yttre kénnetecken. Méanniskan
& sdledes i en human vetenskapares 6gon en speciell varelse vars beteende har manga
bottnar i forhdllande till en Iagre stdende varel ses forutsigbara aktionsmaonster.
Manniskan & unik i s3 motto att hon &ger ett sprak med vilket hon kan kommunicera
med andra och delge sitt inre till andra ménniskor. Dérmed blir det mgjligt att tolka och
forstd vad som ror sig i hennes inre, dvs att blottlagga sadlivet via den sprakliga
kommunikationen.

Den subjektivt uppfattade omvarlden

Manniskan &r utrustad med en omvarldsuppfattning som bestar i en mangd
uppfattningar om varlden med tillhdrande inneborder. Det galler att forstka forsta
manniskan inifrén och lara kénna de krafter som styr erfarenhetsuppfattningen,
uppfattningar som alstrar for individen specifika innebdrder. Omvérldsuppfattningen &r
med andra ord en unik uppsattning med tankar och asikter vars inneborder det galler att
faupp i ljuset.

Denna subjektivt uppfattade omvarldsorientering analyseras utifran vilken
funktionsinnebdrd erfarenheterna har, vilken mening de har fér livsvillkoren och sist;
vilken intention, dvs vilket syfte den specifika erfarenheten har for individen i den egna
livssituationen. Dessa tolkas var for sig och sammantaget framtréder en helhet som
utgor individens livssammanhang.

Men for att fa en helhetsbild av individens tankevarld, maste man dven ta hansyn till
den forforstael se som formats utifran den sociala och kulturella kontext som ménniskan
lever i, dar ocksa den historiska kontexten inréknas. Individen lever sitt liv i en historisk
miljo vars kulturella varderingar starkt har paverkat och format individens attityder och
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vérderingar kring saker och ting. For att pa ett tillfredsstéllande sétt tolka individens
uppfattningar om sin omvérld maste alltsa forskaren (och lararen) ta hansyn till
individens forforstéelse i forhalande till det livssammanhang som géller. En helhetsbild
framtrader dér individen kan tolkas i skenet av sitt kulturella och historiska
sammanhang.

Plockar vi ner denna humanvetenskapliga hallning pa elevniva framtrader foljande
bild: Eleven ndrmar sig aktuellt l&rostoff i ett livssammanhang, tillsammans med de
historisk-kulturella forutsattningar som utgor forforstael sens ramar, och tolkar siledes
larostoffet utifran ovanstaende premisser.

Progressivism

Kunskap — en farskvara

Progressivismens kunskapssyn kan sammanfattas som att all kunskap ar "stéandigt
foranderlig och expanderande” till sin natur.® Begreppet "livsldngt larande” har darfor
har sin naturliga hemvist da existerande kunskap obonhorligen blir inaktuell och darfor
maste fornyas livet ut. Den progressiva pedagogiken ses som den direkta motpolen till
traditionell, formedlande pedagogik dar " bildningen” &r viktig. Kunskap overfors alltsa
inte fran aktiv larare till passiv elev, vilket sker i den klassiska envagskommunik-
ationen, ng - den maste istdllet omvandlas i € evens medvetande for att forstaelse ska
aga rum. Eleven maste darfor vara aktiv i larandeprocessen:

Kunskap &r nagot som standigt erévras och omvandlas snarare &n nagot
som férmedlas och bevaras.®

Léararen ska vara den formedlande |anken som organiserar motet mellan eleven och
kulturhistorien (bildningsinnehallet). For att eleven ska beredas mojligheter till ett
erévrande av denna kunskap maste larandet ske pa dennes medvetandeniva och
premisser. Elevens omvarldsuppfattning ses har som en utvecklingsstege mot alt hogre
tankeprocesser dar det endast & gradskillnader som skiljer eleven fran forskaren.
Erfarenhetsnivan & det enda som skiljer elevens kunskap frén den vuxnes. Det &r alltsa
inte fraga om négon artskillnad da det enligt progressivismen bara finns ett slags
kunskap.!® Lararen utrustas via den pedagogisk/psykol ogiska vetenskapen med de
insikter och verktyg som behdvs for att 16sa de hinder som forsvarar |arandeprocessen.
Overhuvudtaget & progressivismen utvecklingsoptimistisk i synen pa
humanvetenskapens majligheter att hitta |6sningar pa allehanda pedagogiska problem.
N&got som fenomenografins foretradare vander sig emot.

Nyttig kunskap ar sann kunskap

Hur vérderas kunskap enligt progressivismen? Pragmatik &r det kunskapsteoretiska
begrepp som sammanfattar dess syn pa kunskap: den ser kopplingen kunskap/handling
som det centrala, dvs pragmatismen ser inget egenvarde hos kunskapen utan den maste
kunna resulterai en handling, en dutsats, en insikt eller liknande som leder till ny
kunskap, som leder till nya handlingar osv, i en kunskapsalstrande spiral som pagar livet
ut. Kunskap ska kunna anvandas i nya larandesituationer, den ska vara "nyttig":

® Hartman 1995, s. 160

® Hartman 1990, s.9

10 Hartman 1995, s.162

1 Progressivismens vetenskapliga kunskapssyn forhindrar ett upptéckande av elevensvérdegrundade
vérldbild och det & darfor svart att paett tillfredsstallande sétt forsta hur eleven tanker kring sitt larande,
en férmaga som ses som en forutsattning, enligt fenomenografin, for att framgangsrikt |arande ska dga
rum.
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Den progressiva skolan...gynnade istallet en utbildning som var rotad i
praktiska, uppenbart relevanta sysselsattningar .. .Framférallt betonade den
progressiva skolan i sitt sammandrag av den nya amerikanska pragmatiska
filosofin den inneboende anvéandbarheten i all genuin kunskap.*?

Kunskapsvarderingen ovan forklarar progressivismens legitimering av den praktiska
kunskapen som varandes likvérdig den - hos traditionalisterna upphdjda - teoretiska
kunskapen. All form av kunskap &r viktig da perspektivet & hela ménniskans
larandefalt; det affektiva, det sociala, saval som det kognitiva omradet.

" Learning by doing”

| begreppet "learning by doing" visar progressivismen pa en vag mot
kunskapsupptackter dar just den praktiska anvandningen av ny kunskap tillampas.
Praktisk tillampning ska hér tolkas brett som ett sétt att anvanda ocksa teoretisk kunskap
i "praktiken", dvs sdtta den nyvunna kunskapen i nya, abstrakta ssmmanhang. Det
demokratiska inslaget i "learning by doing" & markant da eleven inte bara ses som
centrafiguren i larandet, denne ses ocksa som den potentiella samhallsforandraren:
skolan ska gai taten i samhélsutvecklingen och utbilda samhallsmedborgare vars
kunskaper en dag ska bilda grunden for en utveckling mot ett béttre och mer réttvist
samhdlle. Skolan och dess verksamhet ses alltsa som en spjutspetsin i framtiden, varfor
den produkt som den skapar — dvs eleven — representerar den samhallsforéndrande
kraften som hela verksamheten kretsar kring. Slutsatsen av detta utbildningsperspektiv
bor bli att skolan maste elevcentreras pa ett helt annat sétt, an vad som &r fallet i dagens
skola, om denna ska kunna utgdra den forandrande kraft som efterstravasi teorin.

John Dewey

Eleven i interaktion med systemet

Dewey anses som det storsta namnet inom den progressiva pedagogiken och han sags
som den amerikanska pragmatikens portalgestalt, en pragmatik som han anvande sig av
pa det didaktiska forskningsomradet. Hans perspektiv pa skolfrégor var hegeliansk, dvs
han s&g larandet som en dialektisk process déar tesen (eleven) interagerar med antitesen
som representeras av |aroplanen i vilken hela skolsystemet kan sagas ingd. Har
foreligger en motsattning med andra ord mellan till synes oférenliga intressen dér tesen
utgors av eleven och dennes perspektiv, och dér |&randet & en spontan, inre process som
skapar egna, "naiva' uppfattningar om vérlden. Dewey kan sigas sta pa elevens sida
och satter dennes behov och intressen i centrum. Skolsystemet som da utgor antitesen
sétter kunskapen och bildningsfragan i centrum och kan ségas foretrada samhallets
intressen gentemot elevens. Faltet mellan dessa motpoler utgors av
undervisningsprocessen, alltsa den kontext som tesen respektive antitesen verkar inom.
Héar interagerar elevperspektiv och systemperspektiv med varandra under dmsesidig
paverkan, en interaktion mellan barnets inre, naivt fargade kunskap och den yttre
kunskapen och erfarenhetsbanken som l&rare, larostoff och skolsystem stér fér. Deweys
didaktik kan sagas sta for den syntes som blir resultatet om tes och antites interagerar pa
rétt sétt. Ratt satt innebar att de tva perspektiven i den dialektiska rorelsen sa att sga
ges forutsattningar att befrukta varann och bli varandras komplement i
larandeprocessen. Syntesen utgors da av nya erfarenheter, och resultatet av denna
dialektiska process blir i slutdndan en kunskapsutveckling hos eleven som bygger pa
reflekterad erfarenhet, dvs forstaelse.

12 Gardner, s.200
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Nytta = mening

Deweys tankar ingdr i den progressiva traditionen och asikternai stycket om
progressivismen ar sdledes liktydigt med dem som bar Deweys signum, fransett stycket
om vetenskapens grans dsa madjligheter att 16sa pedagogiska problem vilket han sag som
en dverdrift. Deweys pragmatiska hallning yttrar sig i hans syn pa kunskap sdsom
vardel 6s om den inte kan omséttasi en aktivitet fran elevens sida, i en handling som ger
mening at tanken. Kunskapen maste kunna anvandas, komma till nytta for elevens
téankande och som pa det viset ger forstaelse till att skaffa en an djupare forstéel se kring
ett kunskapsomréde. Kunskap ska vara ett verktyg for att skaffa ny kunskap. Graden av
nytta med en kunskap bestammer graden av sanning. Med andra ord: det som &r
anvandbart for elevens kunskapsutveckling & ocksa rétt kunskap, dvs vardefull kunskap
for den eleven och darfor en sanning. Det generella malet med all undervisning blir da
att skapa forutsdttningar for eleven att l1ara sig saker som beframjar dennes véxande och
utveckling, att generera kunskap som &r till nytta for dennes liv helt enkelt.

Att skapa ett forskarklimat

Hur ska man da forverkliga detta undervisningsmal i |aroprocessen? Jo, lararen skall i
l&randet fungera som en bro mellan eleven och larostoffet. Detta kraver stor kunskap i
hur man organiserar och utformar undervisningssituationen. Vad géller
amneskunskapen ar den inte lika viktig som den pedagogiska kunskapen. Det handlar
om att skapa ett "forskarklimat” i klassrummet dér en forskande attityd uppmuntras i
larandet. Forskningsattityden leder till att eleven kanner att det finns en mening i detta
letande efter "nagot”. En forskare experimenterar sig fram till nya upptackter. Likadant
ska eleven arbeta genom att via den problemldsande metoden soka sig fram i
kunskapens djungler.

Denna problem- och experimentbaserade metod & amnesintegrerad och dmnesstoff
tas fran lek- och hemmiljo. Eleven samlar material, genomfor experimentet ur vilket en
probleml sning — hypotes — framstélls. Hypotesen prévas och eleven far ta stallning till
om denna &r sann eller falsk genom att stélla fragor kring resultatets hallbarhet. Eleven
ska alltsa hela tiden aktivera sina nyfunna kunskaper i nya fragestallningar och darmed
se samband som leder till forstaelse:

Dewey tanker sig att eleven ska tillagna sig en metod att na insikter snarare
aninsikteni sig. Den foljer ju anda med pa kopet eftersominsikter alltid ar
insikter i ndgot.:®

Detta & innebdrden i ” learning by doing”, dvs att anvanda sin nya kunskap for att skaffa
mer kunskap. Stoffets innebord forandras genom att det aktiveras. Eleven ser da
samband som alstrar en ny uppfattning om innehdllet vars innebord tolkas i ett nytt
sken. Forutsattningen ar dock att eleven tar ansvar for sitt [arande om denna kreativa
forskarattityd skainfinnasig.

Deweys kunskapssyn &r intressant i de avseendet att han ser kunskap som en tillagnad
erfarenhet och att kunskapsnivan sdledes &r en kvantitativ erfarenhetsbank. Detta gor att
Dewey inte ser ndgon skillnad i tankande hos eleven i forhadlande till den vuxnes
kognitiva struktur. Skillnaden ligger i méangden erfarenheter, det &r alltsa fragan om
gradskillnader mellan barnets och den vuxnes tankevérld, inte artskillnader.**

L &randeprocessen —ett mal i sig

Undervisning &r for Dewey ett socialt fenomen som inte kan sarskiljas fran det 6vriga
livet, lika lite som fran det 6vriga samhéllet. Undervisning blir da en process for sin
egen skull, en akt dar maet med denna &r det som sker i |arandeprocessen, dvs malet ar
processen i sig g§alv. Mdlet blir darmed detsamma som medlet. Verksamhetens

13 Kroksmark 1989, s.132
1 Hartman 1995, s.162
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pagaende aktivitet — larandet — blir maet med larandet. Det dialektiska forhallandet
mellan eleven och vérlden utgor i sdva verket galvainnehdllet i de erfarenheter som
gors. Skolan blir i detta perspektiv ingen forberedelse for ett framtida liv, det blir en
kontinuerlig tréning i att leva har och nu! Att "fanga dagen”. Skolan utgor i detta
perspektiv elevens hogst privata projekt i den personliga utvecklingen.

Gestaltpsykologi

Strévan efter helheter

Enligt denna chattering inom den kognitiva psykologin stravar medvetandet hela tiden
efter organiserade helheter (gestalter)'®. Helheten symboliserar den jamvikt som &r det
ideal som efterstrdvas och som &r resultatet av samspelet mellan delarnai helheten.
Helheten & da ndgot mer &n summan av dess delar. Darfor & studiet av delarnas
relationer viktigare an studier av de separata delarna. Gestaltpsykologin har utarbetat sa
kallade gestaltlagar dér olika typer av relationer har faststéllts vilka bestémmer vilken
typ av gestalt som skapas i medvetandet. Intressant i ssmmanhanget & den relation
mellan delarna som karaktariseras av kontinuitet, som alltsa inriktas pa att hitta logiska
kopplingar mellan delar som ger en enhetligare bild av ett fenomen. Ett pusslande med
delar som strévar efter sammanhang déar delarna passar in i en storre helhetsbild. Denna
relationstyp harmoniserar siledes med medvetandets ambition att skapa helheter varfor
gestaltpsykologin fokuserar pa dennai sin strévan efter att upptéacka jamviktsskapande
tankemonster som gor manniskan gott.

Helheter skapar insikter

Insikt &r ett centralt begrepp och hér samman med den kontinuerliga relationen. Insikter
underlé&ttas om man kan koppla ihop olika fenomen och se dessai ett storre
sammanhang. De perspektivbyten som blir mgjligai den kontinuerliga relationen
mojliggor en insikt om fenomenens inbdrdes relation och deras roller i helheten. En
gestalt framtrader som innehaller en djupare innebord (insikt) an tidigare.

Pa skolans omrade handlar det om att lara sig att uppfatta helheter i larostoffet. Enligt
den kontinuerliga relationen sker l1&sandet av en textmassa vertikalt, dvs man forsoker
att hela tiden byta perspektiv mellan det centrala och det periferai stoffet. Detta
forutsitter da att man kan sérskilja textens tema fran dess bakgrund. Det handlar alltsa
om att larasig att hdllaisar vad som &r centralt i larostoffet och vad som utgor bakgrund
och exempel, dér de senares roll & att understddja textens tema genom illustrationer,
forenklingar etc.®

Jean Piaget

Utvecklingspsykologiskt per spektiv

Piaget ar i forsta hand en kunskapsteoretiker som tittar pa hur tankande ser ut och hur
nya tankestrukturer konstrueras. Grunden fér lérandet och det som samtidigt bildar ram
for dess mojligheter bygger pa det utvecklingspsykologiska perspektivet dar alltsa de
individuella forutséttningarna forst och framst star i fokus.

Samhéllsperspektivet i |arandeprocessen saknas hos Piaget som istéllet koncentrerar sig
pa individens egna tankeprocesser. Begreppshildningen blir har av intresse for
sammanhanget: Hur gar det till nér nya begrepp inforlivas i medvetandet och vilka

15 Nationalencyklopedin
18 Hur vi 1ar, s.112 (forfattare: Roger Séljo)
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funktioner aktiveras i dennainlérningsprocess? Och vilka drivkrafter framkallar behov
av att tillagna sig nya begrepp om vérlden?

Innan jag redovisar svaren pa dessa fragor vill jag framhdlla Piagets dverordnade syn
pa den larande individen som ett aktivt sbkande subjekt som sjdv maste konstruera sin
kunskap fér att den ska kunna internaliseras och bli en del av medvetandet. Piaget kan
darfor sagas vara en representant for aktivitetspedagogiken:

Det mentala livet &r inte statiska bestandsdelar som kan formedlas
mekaniskt. Det mentala livet ar en verklig och konstruktiv aktivitet...Det ar
med andra ord den aktiva, personliga konstruktionsprocessen som &r det
vasentliga for Piaget...Kunskapen skall erdvras med egen kraft genom egna
erfarenheter.'’

Innebdrden bakom orden i detta citat séger mig att inlarning och motivation till
inldrning egentligen & varandras forutsdttningar. Kan detta stémma? Denna undran tror
jag & viktig att hdllai minnet om jag rétt ska forsta Piagets framstallning om hur
larandet gar till och vart lusten att |&ra kommer ifran.

Hur begreppen bildas och varfor

Malet, med den begreppsbildningsteori som foljer, & att forsta hur elevens inneboende
vilja att konstruera en forstaelse av sin omvérld gar till, och hur denna stréavan att forsta
utvecklas med allt béttre metoder. Inléarningsprocessen beskrivs som tva del processer
som startar i den forforstael se som eleven har om ett begrepp. Om dessa uppfattningar
som utgor forforstdel sen kanner igen det nya begreppet och kan placera dettai ett
bekant sammanhang, sa assimileras (anpassas) begreppet till forkunskaperna sa att detta
nyafinner en naturlig plats i medvetandet. Det nya begreppet skiljer sig inte kvalitativt
fran de forestalIningar som eleven har tidigare utan detta kan ses som ytterligare en
erfarenhet som forstérker den existerande uppfattningen. En kvalitativ férandring av ett
redan existerande begrepp sker nar ett nytt begrepp ifrégasitter den gamla
forestallningen. Detta nya tvingar eleven till en nytolkning av den gamla uppfattningen
varpa en omvandling sker av det gamla begreppet, vilket darmed far en ny innebord. En
ackommodation har &gt rum, en kvalitativ féréndring av forkunskaperna som skapat ny
insikt hos eleven. Ackommodationen utgjorde sdledes den andra delprocessen i
|&randet.

Kunskapandets drivkraft

Vilka krafter & det da som driver fram en sddan omvalvning i tankestrukturen som en
ackommodation innebér? Svaret & att en obalans intréader i medvetandet i och med att
det nya begreppet falsifierar det gamla. Eleven kénner sig forvirrad och rotlds nér den
gamla forestallningen inte stmmer |éngre och denne forsoker darfor reda ut det kaos
som har intratt pA medvetandescenen. Detta sker genom att eleven hittar en forstaelse,
och dérmed ges mdjlighet att internalisera den nya innebdrden, vilket resulterar i en helt
ny kunskapsstruktur, en omvandlad forkunskap. Ett l[arande har skett. Det som har
hander & alltsa att ny kunskap skapar obalans i medvetandet, eleven stravar darfor efter
jamvikt i systemet genom att inforliva det nya som déarmed foérandrar forstaelsen kring
det gamlai grunden. Drivkraften & hér den inneboende stravan efter jamvikt som maste
till fOr att upphéva det kaos som uppstar i |arandeprocessen:

Jamviktsprincipen...ar en medfodd, galvreglerande process som satter
igang nar barnet star infér "nagot som det inte far att stamma”...Det &r
behovet av inre jamvikt som driver barnet till omstrukturering
(ackommodation) och darmed till ny tolkning och insikt. Jamviktsprincipen

7 Imsen, s.262-263

17



18

ar en central aspekt nar det galler inre motivation och &r den viktigaste
forklaringsgrunden for barnets utveckling och inlarning.*®

M ening-> ackomodation-> motivation> mening

Slutsatsen maste bli att i en larandesituation —om den & strukturerad s att eleven har
optimala forutsattningar att |ara pa egna villkor och samtidigt kanner att han ar dar for
att lara for sin egen skull — skapas motivationen att 1&ra mer ur galva inlarnings-
situationen! Inlarning och motivation interagerar med varandra i en kreativ spiral dar
konfrontationen med nya kunskapshorisonter frigor inre krafter som strévar efter att
forsta det nya sa att den mentala balansen aterintréder. Larandet skapar sin egen
motivation att [&ra mer: den som far veta vill veta mer. Den naturliga invandningen blir
da; varfor allsforséttasig i ett tillstand av obalans? Varfor riskera kaos i larandet om
man kan slippa? Svaret blir nog att ménniskans grundlaggande behov bestdr i att veta
mer, att organisera var tillvaro och lara oss hur varlden omkring oss fungerar och ser ut.
Att vilja veta & ett manskligt behov som kan likstéllas med hunger efter mat. Denna
motivation som springer ur ackommodationsprocessen & en naturlig drivkraft som sa
att saga frigors nar eleven lar for sin egen skull. Om man vander pa resonemanget och
tittar pa en typisk skolsituation i dag sa forstar man att eleven véljer att undvika det kaos
som uppstar nér nya begrepp tillats drabba forforstael sen sa som sker i det naturliga
larandet. Eleven har inte fatt mojlighet att upptéacka och forsta att kunskap kan vara en
kallatill personlig gladje som skapar livslust. Denne k&nner inte att |&randet & en
personlig angelagenhet utan ett sétt att skaffa kunskaper som ger bra betyg och som
tillfredsstéller omgivningens och samhéllets krav pa honom eller henne. Eleven ges inte
majlighet att kénna att kunskapen ar en gava som ger lust att vaxa, att leva. Eleven
véljer istallet att ofta blott assimilera kunskap och den forstéel se och insikt som
efterstravas i forhallande till begreppen lyser med sin frénvaro. Eleven kan sina begrepp
men han/hon forstar dem inte. Resultatet blir ett ytligt ickeldrande dar motivationen
naturligtvis & ytterst svar att aktivera. Ty motivationen skapas nér eleven kanner
mening med sitt |arande och darfor tilldter sig att ackommoderas, alltsd den process som
foder motivation att lara. Det handlar alltsa om att |&ta eleven fa éntra denna
meningsalstrande cirkel som larandeprocessen kan utgéra om han/hon far 1arafor sin
egen skull. Alternativet & en destruktiv cirkelgang med ytlig, assimilerad kunskap som
bara skapar meningsl 6shet och uppgivenhet hos eleven. Jag uppfattar
ackommodationsprocessen som den verkligt larande processen som ocksa skapar en
mening till fortsatt |&rande. Men den assimilerade kunskapen kan fungera som
komplement till den ackommoderade i de fall som den underbygger och forstarker nya
begreppsuppfattningar och i dvrigt passar in i denna helhetshild.

Figurativ och operativ kunskap

Piaget ser tvatyper av kunskap: den figurativa och den operativa kunskapen. Skillnaden
kan beskrivasi termer som att plugga (figurativ kunskap) och att |éra (operativ
kunskap). Den forra kan inte anvandas i nya sammanhang da forstael sen saknas, en
egenskap som den senare & andra sidan besitter varfor denna kan anvandasi en
kunskapande handling (den operativa kunskapen ses alltsa som den kunskap som eleven
slutligen har integrerat till egen kunskap genom att denna anvands i nya sasmmanhang).
Kunskapens nyttoaspekt finns saledes representerad i Piagets kunskapssyn.

8 Imsen, s.251
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Lev Vygotskij

Vygotskijs utvecklingspsykologiska arbetsfélt kan indelas i tva delar: en forsta del som
behandlar sprakets roll i den intellektuella utvecklingen, och en andra del som behandlar
"den ndrmaste utvecklingszonen" hos den lérande.

Spraket — begr eppsbildandets moder

Vygotskij hévdar ett direkt samband mellan tankande och sprak, ett samspel som skapar
synteser av sprakligt tankande och som ger betydelser &t tanken i form av egna
begreppshildningar. Spraket ses som det verktyg som frigor tanken, dvs spraket klar
tanken i ord och ger denna en betydelse ndr den verbalt interagerar med andras
sprakkladda tankar. Sprakets funktion &r alltsa realiserandet av kommunikationen
mellan individer. Ett medel som alltsa gor det mgjligt for en individ att inhamta
sprakliga begrepp av andra och jamféra andras innebord av dessa med den egna
uppfattningen. Tankandet blommar ut nér tanken far en betydel se genom ordbildningen,
en ordbildning som skapas i kommunikationen med andra individer. Tankandet
tydliggors alltsa via ordet. En verbalisering som lagger grunden fér kognitiv utveckling.
Spraket ses som den grundlaggande forutsattningen att 1&ra sig nya begrepp. Den pa det
skriftliga och muntliga spraket grundade kommunikationen & sjalva handlingen som
realiserar mdjligheternatill begreppshildning, en spréklig kommunikation som
mojliggor en dlutlig internalisering av begreppen:

Vi kan s&ga att "begreppen for andra” och "begreppet i sig galvt" utvecklas
hos barn fore "begreppet for mig galv'. Barnet utvecklar sitt tankande i
begrepp pa grundval av tankesatt som verkar begreppsmassiga for andra
och som sanktionerats av dem, men som barnet sjalvt inte uppfattar pa det
sattet. Barnets begreppstéankande bildas alltsa under yttre paverkan och kan
betraktas som en social konstruktion.*®

Begreppsbildningen borjar altsdi interaktion med andra ménniskor, i ett socialt
sammanhang dér externa begrepp sedan internaliseras och gorstill egen kunskap.
Begrepp tas utifran, omvandlas och ges en personlig innebord. En dutsats som man kan
dra av detta &r att manniskan av naturen & en socia varelse som i kommunikationen
utvecklar egna begrepp som bildar grunden for en individualitet i forhallande till den
sociala kontexten.

Grundfrégan blir alltsd: Ar den sociala interaktionen av naturen nodvandig for den
tankeméssiga utvecklingen eller kan individen utveckla ett tankeménster pa egen hand?
Vygotskij menar att det senare inte & majligt med hénsyn till ovanstéende resonemang.
Sprakets aktivering i en socia kontext blir alltsd det verktyg som utvecklar tanken. Den
sprakliga kommunikationen blir darfor central i hans utvecklingsteorier. Hur ska da
spraket anvandas for att det ska fungera optimalt pa elevens begreppsbildning, dvs
larandet? Grundforutséttningen & forst och framst att 1arandet sker i ett socialt samspel
dar hela den sociokulturella kontexten ingar som en forstael seram for begrepps-
bildningen (tillsammans med den stimulering av densamma som yttre begrepp har pa de
inre). Skolan ses alltsd har som en form av diskurs for eleven, ett socialt ssmmanhang
som villkorar och sétter ramar for |arandet.

Den nérmaste utvecklingszonen

Inom denna sociokulturella kontext som skolmiljon utgor, blir det for 1&raren en central
uppgift att koncentrera sig pa "den nérmaste utvecklingszonen" i elevens
kunskapsstruktur, dvs den zon dér méjligheternatill begreppslig och kognitiv
utveckling finns:

19 Braten, s.21
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Zonen for den narmaste utvecklingen betecknar som namnts utrymmet
mellan den niva barnet redan har natt och den niva det ar pa vag mot. |
detta utrymme ligger borjan till en utveckling i form av annu oférdiga
laroprocesser. Det &r mot dessa |aroprocesser som en god undervisning
enligt Viygotskij bér inriktas?®

Med den nérmaste utvecklingszonen menas det som eleven klarar av med hjélp av stod
utifran (framst lararen). Dessa potentialer till 1arande kan endast realiseras om lararen
ser till att aktivera just dessa utvecklingszoner i larandeprocessen. Har handlar det alltsa
om att organisera ett interaktivt mote mellan elevens spontana, kontextbundna begrepp
och larostoffets yttre, vetenskapliga begrepp. Detta samspel mojliggér en reflektion som
sedan kan ledatill en internalisering av det abstrakta begreppet som darmed blir
konkret. Samspelet mellan dessa tva poler, den dmsesidiga paverkan de inre och yttre
begreppen har pa varandra véacker en formaga till metakognition dar eleven upptacker
sin egen forstaelse. Han/hon & sig att byta perspektiv som underléttar forstaelsen av
nya begrepp.

L arandet —en utmaning

For att forverkliga detta larande kravs for det forsta att eleven far agera aktivt gentemot
stoffet (forskarattityden eller problemlOsarattityden) dar kunskapsnivan anpassas till det
som han/hon néstanklarar av pa egen hand. Nivan ska sdledes placeras aldelesii
nérheten av den Gvre gransen i den nérmaste utvecklingszonen. Darmed blir
kunskapandet utmanande till sin natur vilket stérker elevens motivationsgrad. Teorin
kréver av lararen en inlevel seformaga och en fingertoppskansla och en vilja att hela
tiden koncentrera sig pa den kunskapsniva som &r bast anpassad for den larande sa att
denne kontinuerligt kan justera sin utvecklingsgrans uppét. " Den anpassade
undervisningen” far har en djupare innebord och en mer central stéllning i synen pa det
meningsfulla lérandet. Anpassningen innehdler har flera dimensioner: Identifikations-
aspekten (samspelet mellan inre och yttre begrepp maste fungera), Intentionsaspekten
(syftet maste klarlaggas om identifikation ska &ga rum), och motivationsaspekten (som
astras genom att de tva andra aspekterna beaktas). Denna anpassade undervisning,
tillsammans med den hansyn som tas till den sociala kontexten, skapar forutséttningar
till en (hos elever) holistisk uppfattad undervisningssituation som verkar
meningsskapande for |arandet.

Det egna kunskapandet

Den andra forutsdttningen som kravs for att underldtta detta “intersubjektiva” larande
(dvs att eleven och lararen jobbar som tva subjekt i forhallande till objektet —
larostoffet) ar att eleven tilldts att skapa sin kunskap pa egen hand, dar begrepps-
bildningen &r kvalitativ, dvs den har lett till genuin forstaelse av begreppet. Lararens
fingertoppskand a sétts darfor pa prov éven i detta avseende. Han méste i dialogen setill
att eleven v spranger den Gvre gransen genom att hdlla en 13g profil i
|&randeprocessen. Eleven maste sav kommatill insikt och sjélv ta stéllning till den nya
kunskapen. Ett subjektivt forhallningssétt till kunskap & nodvandigt om internalisering
ska kunna &ga rum. Detta kraver ocksa att eleven tillats ta sina egna vagar for att na
kunskapen. Larandestrategierna blir darmed ocksa involverade i elevens larandeprocess.
Om eleven lar sig hur man soker kunskap blir den subjektiva larandesituationen total i
sa matto att kunskapen da erévras helt pa egen hand med enbart stéd och uppmuntran
fran lararens sida. Har & det nog synnerligen svart for lararen att halla tassarna borta.
Lyckas han &r forutsdttningarna stora att eleven kan férvandla larostoffet till egen
kunskap.

20 Brten, s.108
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L arande foregar psykologisk utveckling

Grundkonceptet i teorin om den narmaste utvecklingszonen kan ségas vara elevens
samarbete och samspel med |arare och andra elever i 1&randeprocessen. En vits med
denna fokusering pa den sociala interaktionen i larandeprocessen &r att den utvecklar
den sociala kompetensen vilken gagnar den personliga och psykologiska utvecklingen.
Men framférallt innebér den markanta roll som interaktionen har i teorin, att de 6vre
gransen i den narmaste utvecklingszonen justeras uppat; dvs eleven internaliserar
kunskap med stdd av omgivningen. En samarbetsbaserad (och problemldsarbaserad)
undervisning leder vidare till en individuell utveckling dér eleven blir alltmer
gavstandig i Sitt |1&rande alteftersom den sociala kompetensen okar vilket ger én béttre
forutsattningar till samarbete, vilket i sin tur 6kar férméagan att lara och savidare i en
positiv spiral. Larandet stimulerar med andra ord den personliga utvecklingen, inte
tvartom som bl.a. Piaget havdar. Ytterligare en dimension pa (det jdvvalda)
samarbetes betydelse ligger i den l&rdom som ligger i §élva samarbetsséttet och som
eleven tar med sig i bagaget. Eleven |&r sig att genom samarbetet skaffa sig kunskap
som skulle vara svérare att |ara sig pa egen hand. Eleven tillskansar sig de erfarenheter
och insikter genom att Gppna upp sitt inre i samspelet med andra, vilket ocksa starker
spansten i de inre, diaektala processerna. Denna psykol ogiska utveckling som sker i
larandet resulterar i att eleven vill —och kan - tamer ansvar for sitt larande da
|&randeprocessen och den personliga utvecklingen flyter samman till en enhetlig process
som hojer motivationen att 1&ra mer. Lararen trappar da ner stodet och styrningen och
eleven tar altmer hand om sitt eget |arande. Konstruktivisternas "scaffolding-metod" ar
till stor del grundad pa Vygotskijs tankar kring detta dverlamnande av ansvar for
larandeprocessen i elevens hander.

Konstruktivism

Att konstruera sin tillvaro

Konstruktivismen &r en forskningsinriktning som ser kunskapsbildning som en
konstruktionsprocess, dvs den ser kunskapandet som ett konstruerande av uppfattningar
om vérlden. En aktiv process saledes dar kunskapen omformas och ges en konstruktion
som passar in i den existerande kunskapsstrukturen. Mening skapas alltsd om man ser
till att koppla samman de existerande begreppen med de nya sa att samband skapas
mellan den egna uppfattningen och den utifran kommande erfarenheten. Ny kunskap
likstélls hér med ny mening hos den larande. Slutsatsen maste da bli att ny kunskap som
saknar mening for eleven & vardel6s till sin natur. Teorin bygger i forsta hand pa
Vygotskigsoch Piagets teorier dar synen pa den larande som aktivt subjekt ar det
centrala“! Eleven ska allts aktivt soka kunskap och hela tiden testa ny information mot
de egna uppfattningarna. Konstruktivisterna fokuserar har pa de generella férandringar
som uppstar nér gammal och ny kunskap métsi |arandeprocessen. Ett méte som alltsa
maste alstra en mening for att det ska kunna kallas kunskapande. Ett strikt
elevperspektiv med andra ord.

Kunskapandet & en utpraglat subjektiv process dar graden av galvstandighet & hog,
for att inte sdga total. Strikta konstruktivister menar att eleven bor sbka kunskapen helt
pa egen hand da konstruerandet av ny kunskap &r en individuell process dér lararens roll
enbart handlar om att strukturera inlérningssituationer som understodjer denna
autonoma larandeprocess. | ovrigt ska eleven galv hitta metoder och vagar i larandet
som passar just dennaelev.

21 VVygotskijs teori om den kognitiva utvecklingen &r relevant i detta sammanhang.
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Scaffolding och backup

En annan skola inom konstruktivismen — den dial ektiska konstruktivismen- menar att
eleven inte fullt ut bemastrar larandet pa egen hand, som de "renlériga’ havdar, utan
behdver "backup" for att hitta de rétta strategierna i larandet. Elevperspektivet i |arandet
& har nedtonat till forman for ett |ararperspektiv som ser behovet av viss styrning och
stéttning i kunskapandet. Lararen ska végleda och assistera i egenskap av handledare -
det &r alltsa inte fraga om nagon traditiondll lararroll har inte — och understodja eleven
genom byggandet av nagot man skulle kunna kalla en kognitiv byggnadsstallning som
eleven tar hjdlp av i "byggandet” av kunskaper. Termen "scaffolding” (eng. for
byggnadsstéllning) anvands hér for att beskriva den backup som l&raren ger eleven i
kunskaps-processen. ?? Scaffolding-metoden ger eleven stort svangrum vilket innebar
kontinuerlig traning i att tanka gélvsténdigt och ta ansvar for sitt lérande. Larande-
processen bygger ocksa mycket pa dialogens positiva effekt for elevens kunskapande.
Lararen externaliserar hér via dialogen sina reflekterade kunskaper till eleven
kombinerat med elevernas inbordes dialog som ocksa den blir en erfarenhetskélla att 6sa
ur. Den bakomliggande tanken med denna dialogpedagogik &r att den som vet mer om
nagot delar med sig till den som vet mindre. Novisen l&r av kollegan som vet mer.
Kollegan i det har fallet kan vara bade |&rare och annan eev.

Dialektiskt samspel i en kreativ forskaranda

Eleven som forskare som gor egna upptéackter i kunskapsprocessen exemplifierasi det
sk. COL-projektet (Community Of Learners) dar en dmsesidig interaktion skapar
multipla utvecklingszoner i klassrummet. Tanken &r att dessa utmanasi det dialektiska
samspelet |arare/elev och elev/elev och darigenom skapas forutsattningar for att justera
den Gvre gransen uppat, dvs forutsattningar for eleven till ett larande. Den interaktion
som sker i dennatyp av lérandesituation &r inte bara den typ av dialektiskt samspel som
utspelas mellan aktorerna, den sker ocksa mellan den yttre och inre scenen. Den externa
dialogen stimulerar alltsa den interna dialogen, dvs det resonemang som eleven for med
sig galv i forhdllande till omgivningen (en dialog som ses som ett led i den viktiga
internaliseringen). Forskarattityden som Dewey pétalar som en betydelsefull faktor i
larandet spelar ocksa hér en stor roll. Tillsammans skapar detta ett dppet och tilldtande
samtalsklimat som gagnar den sociala utvecklingen likval som den kognitiva. Det
handlar om att skapa ett inlarningsklimat som skapar méjligheter till att utveckla hela
sin personlighet i |arandet. Personlighetsutveckling och kunskapsutveckling blir tva
sidor av samma mynt. Hela manniskan blir darmed involverad i lérandet.

Det langsiktiga malet med metoden &r att ge forutsattningar for eleven att internalisera
bade |arandestrategier och kunskaper med hjép av det fria arbetsséttet. Metoden kan ses
som eninskolning i att |&ra pa egen hand. Eleven Gvasi att till sist std pa egna ben. Forst
da kan lararen sléppa pa styrningen och ge eleven fritt spelrum i larandet. Forst da har
eleven tillagnat sig de strategiska fardigheter som krévs for att soka pa egen hand, och
den tréning i gavstandigt larande som ar en forutsattning for formagan att ta eget
ansvar for sitt larande. Lararens roll blir da att se till kontinuiteten i larandet, dvs
underlétta den fortl6pande konstruktionen av ny kunskap genom att hela tiden sétta upp
nya kunskapsmal, hallaintresset vid liv och motivera eleven mot nya kunskapshojder.

I ntentionen styr 1arandet

Vad eleven skalérasig &r i detta sasmmanhang & mindre viktigt. Istéllet inriktar sig
konstruktivisterna sig pa varfor -aspekten dér innehdlidliga va gors utifran den mening
som ett larostoff kan tankas innehdlla for eleven ifrdga. Dennes konstruerade vérldsbild
ska alltsa bilda utgangspunkt och styra val av undervisningsinnehall sa att syftet med
larandet klart framgér. Uppréttandet av en interaktion mellan vérldsbilden och

22 Bréten, 5.110
23Denna fokusering pé dial ogens vederkvickande effekt har sin grund i Vygotskijs teori om den narmaste
utvecklingszonen.
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larandeinnehdllet & ju det centralai teorin varfor denna maste underléttas pa alla sétt.
Larande och innehdll blir i ljuset av detta framfordai ett enhetligt perspektiv i
undervisningssituationen. Detta perspektiv tillsammans med synen pa aktivt sokande
efter mening i lérandesituationen visar pa den dialektiska konstruktivismens
elevcentrerade installning.

Jerome Bruner

Grundtankar

Bruners motivationsteori & hér intressant i sammanhanget. Men forst négra generella
Brunerska synpunkter pa larandet: Eleven ses som ett aktivt subjekt i larandet dar
larostoffet utgor objekt. Eleven bearbetar ny kunskap via handlingen (konkret niva),
bilden (strukturell nivd) och symbolen (abstrakt niva). Viktigt &r att eleven tillats vaxla
mellan dessa nivaer i larandet. Kunskap ses primért som en process dar eleven skaffar
sig en fardighet (en samling verktyg) fér en analys som ger synteser av verkligheten. %*
Syntesen bestar av en struktur av larostoffet som anpassats till en forstaelse i och med
att den relaterastill elevensinre, kognitiva struktur. Han framhéver det sociala
samspelets roll for utvecklingen av sprakliga och kommunikativa fardigheter och
betonar elevens aktivitet i larandet tillsammans med hansynstagande till dennes séit att
uppfatta varlden. >

Den inre motivationen

Eleven har en naturlig inneboende drivkraft inombords till &t vilja l&ra och dennainre
motivation kan delas upp i fyratyper: sadant som vécker undringar och frégor och som
pockar paett svar (nyfikenhetsmotivet), det som driver en att lyckas och bli bekréaftad
(kompetensmotivet), behovet att véaxa pa ett personligt plan genom att lara
(identifikationmotivet) och behovet att hitta en social gemenskap via larandet
(6msesidighetsmotivet). Den inre motivationen som dessa tillsammans utgér ska
utnyttjas till fullo i l&randeprocessen.

Lararrollen

Lararrollen &r strikt understidjande. Denna support sker pa olika sétt. For det forsta
genom att séttaigang, stétta, backa upp och styra eleven sa att denne hittar sitt
kunskapsmal. For det andra genom att anpassa stoffet till elevens niva och
forutsattningar, for det tredje genom att sekvensera kunskaperna, dvs ga fran delarnatill
helheten, fran lagre nivaer till hogre. Och for det fjarde att hela tiden bekrafta elevens
framsteg, att ge standig feedback. Yttre motivation ska endast anvandas for att aktivera
den inre drivkraften att |éra. Ty viljan att [&ra sig ligger latent hos eleven. Det galler
bara att standigt stimulera denna kraftkalla pa basta sétt.

I nre motivation genom eget larande

Overhuvudtaget ser Bruner interaktionen mellan lararen och eleven som ett viktigt
element i larandet. Viktigt i detta sammanhang &r att skapa forutséttningar for eleven att
forsta kunskapsstrukturen i forhdllande till den egna vérldsbilden. Anledningen till detta
elevperspektiv forklaras med att Bruner lade mindre vikt vid kunskapen i sig och mer pa
att lara eleven fardigheter att galv soka sin kunskap. Detta blir den gévklara
utgangspunkten i aktiverandet av elevens inre motivation i larandet.

Det pedagogiska malet &r att ge eleven en " 6kad verbal formaga att sjalv gora analyser
och synteser av verkligheten...och att |éra sig handskas med flera olika alternativ
samtidigt.” 2° Ett elevaktivt forhaliningssétt till |&rostoffet siledes dar den inre
motivationen ges en central betydelse i processen. Synen pa kunskap som ett verktyg till

4 Malthén, s.74
25 Nationalencyklopedin, band 3.
26 Malthén, s.74
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att skaffa mer kunskap & en forutséttning for att denna inre motivation ska blomma ut i
elevens sinne.

Fenomenologisk didaktik®’

Uppfattningar av fenomen

Denna pedagogiska teori bygger pa fenomenologin, en filosofi som har framstatt som en
av de stora under 1900-talet. Filosofins grundtema &r synen pa verkligheten som ett
resultat av sinnesintrycken hos det ménskliga medvetandet. Verkligheten existerar altsa
enbart genom var uppfattning av densamma. Denna uppfattning bestdr i registreringar
av olika fenomen. Da fenomenen uppstdr i medvetandet & dessa saledes subjektiva till
sin natur. En manniskas uppfattning av t.ex. fenomenet sol skiljer sig fran en annan
individs uppfattning av detsamma. Verkligheten ses alltsd som summan av de fenomen
som finns i ménniskans medvetande, varfor fenomenologin anser att det inte finns nagra
bevis for att verkligheten finns oberoende av det manskliga medvetandet. Verkligheten
ses som skapad i méanniskans sinnevérld i form av olika fenomen. Medvetandets framsta
egenskap ar uppréttandet av en relation till dessa fenomen. En relation mellan subjekt
(méanniskan) och objekt (fenomenet). Detta & innebdrden i fenomenologins tolkning av
intentionalitetsbegreppet. En tolkning som menar att man kan inte tdnka utan att tanka
pa négot. Skapandet av fenomen &r ocksa enligt fenomenlogin detsamma som skapande
av mening hos individen.

Den fenomenologiska didaktiken inriktar sig pa hur eleven uppfattar sin verklighet.
Hur ser dennes subjektiva omvérld ut? Den fenomenologiska undervisningen tar alltsa
sin utgangspunkt i elevens uppfattningar av sin omvérld. Denna omvérldsuppfattning —
eller livsvarld — styr i sin tur hur nya fenomen uppfattas. Och undervisningen handlar
just om att tillfora nya fenomen till de gamla. Det viktigai sammanhanget blir da att
forsta att forstaelsen av nya fenomen &r lika varierande som antalet elever som &r
inblandade i larandet. Fenomenets innebord bestams alltsa av hur elevens
omvérldsuppfattning ser ut. Detta synsétt leder till att intresset fokuseras kring hur
eleven uppfattar |arandesituationen — dess kontext — och det innehdll som behandlas i
denna. Eleven som det aktiva subjektet & i fenomenologisk didaktik den gévklara
utgangspunkten for alt larande.

Hur eleven lar pa basta satt

Syftet med forskningen &r att hitta kunskap om hur eleven tar till sig den samlade,
kontextuella forstaelsen av ett fenomen (inklusive lararens forstael se). Denna forstaelse
bygger i sin tur p& den inre och den yttre horisonten hos subjektet.?® Denna kunskap
bildar sen underlag for det fortsatta |arandet. Larandet — bade kontext och innehdll -
skapar givetvis ocksa olikainneborder hos respektive elev. Dessa elevuppfattningar
maste samlas ihop av |araren pa nagot sétt s att han hittar en enhetlig bild — ett
genomsnitt — dar de minsta gemensamma namnarna ur de olika uppfattningarna ingar
och som sedan ska komma den enskilde eleven till del. Eleven maste alltsa hitta den
"intersubjektiva erfarenheten” av ett begrepp som skaldras. Dvs den genomsnittliga
erfarenhetshild av begreppet som fors fram i undervisningskontexten. Vitsen ar att
eleven skafatillgang till den intersubjektiva erfarenheten i larandet, vetande som denne
sedan erdvrar och gor till egen kunskap. Denna erfarenhet blir sedan till hjdlp i
upptackande av nya kunskaper inom ett begreppsomrade. Kunskapstypen i den samlade

2T K roksmark 1989, 5.166-170

28 Horisonttyperna kan beskrivas som de |agrade erfarenheterna om ett objekt (den inre horisonten), och
hur vi uppfattar en ny erfarenhet med hjalp av den inre horisonten (yttre horisont). Den inre och yttre
horisonten utgdr tillsammans individens samlade intentionala erfarenhet av begreppet.
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erfarenheten blir som jag fattar det da framst larandestrategisk, dvs ett verktyg till att
skaffa mer kunskap.

Synliggora genom problematisering

Hur ska da larandesituationen struktureras och utformas for att eleven ska kunna fanga
denna samlade intersubjektiva erfarenhet? For det forsta handlar det om att synliggora
denna samlade intentionala erfarenhet i begreppet (se fotnot 28) sa att eleven kan
anvanda dennakunskap i larandeprocessen. Detta sker genom att ett objekt
problematiseras infor hela elevgruppen sa att de inre och yttre horisonterna aktiveras i
dialogen. Studerar man t. ex. en modell av ett landskap och problematiserar hur man
méter hojdskillnader mellan olika delar pa modellen, framkommer olika erfarenheter
om hur man gér till vaga. En interaktion mellan den egna uppfattningen och andras
skapas, vilket ger tillgang till den samlade erfarenheten av hur man méter hajdskillnader
pa en landskapsmodell. Syftet med den fenomenologiska didaktiken &r alltsd att skapa
forutsdttningar for en interaktion mellan de inre och yttre horisonternai
larandesituationen sa att den samlade kunskapsbanken kring begreppet gors synlig for
den enskilde eleven. Kunskap som ger storre forutsittningar att forsta larostoffet.

Fenomenografisk inlarningsteori

Hur eleven tanker

Dennateori utgér en av tre inriktningar inom fenomenografin. Som namnet antyder &r
det olika slags fenomen som studeras, i det har fallet hur |&rande uppfattas och vilken
innebord som laggs i detta fenomen. Det andraledet i fenomenografi kommer fran det
latinska ordet "grafia’ som betyder ungefér beskriva. | den fenomenografiska
inlarningsteorin & det sdledes beskrivningen av fenomenet inlarning som &r det
centrala. Da gdller det alltsa att hitta den aktor pa larandeomradet som bést kan beskriva
fenomenet inlarning. Forskningsobjektet blir dai logikens namn den som &r direkt
inblandad, den som l&r, dvs eleven. Elevens beskrivning av inlarningens innehal och
effekter pa den egna omvérldsuppfattningen blir darfér utgangspunkt i forskningen. Ett
strikt elevperspektiv alltsa dar kunskaper om larandets innehall (dvs hur larandet gar
till) och larandets utfall (dvs vilken typ av kunskap som larandet skapat) sdledes hamtas
ur den larandes egna upplevelser av innehdll och utfall via djupintervjuer som
analyseras.

Att forandra med kvalité

Den fenomenografiska inléarningsteorin anvands har pa skolans omrade for att ta reda pa
vilken typ av léarande som ger stérsta, mojliga forutsattningar for eleven att tillégna sig
meningsfull kunskap. Kunskapen som eleven ska internalisera & saledes kvalitativ till
sin natur, dvs den skaresulterai en forstaelse som kvdlitativt & annorlunda én den
forstéelse som fanns innan larandet. En forutsdttning hos den nya kunskapen &r alltsa att
den resulterar i en forandring i elevens medvetande, att det sker ett kvalitativt sprang
frén en lagre nivatill en hogre, att en omvandling dger rum som skapar en djupare
forstael se av omvarlden. Detta & alltsa nagot helt annat an den syn pa kunskap som ser
eleven som ett tomt kérl som ska fyllas med kunskap. Har & "karlet" inte tomt utan fullt
av uppfattningar och attityder i forhallande till omvarlden som det galler att forandra
genom éatt eleven ges tillféle att upptécka nya fenomen som i grunden forandrar den
tidigare varldsbilden.

Varfor eleven lar sig

Den fenomenografiska hallningen innebér alltsa en ambition att ta reda pa vad eleven
l&r sig, hur den l&r sig, och om inlérningen sker i ett meningsfullt ssmmanhang, dvs om
eleven kanner sig ha personlig vinning av inlarningens utfall (varfor-aspekten). Det
pedagogiska perspektivet ar alltsa kvalitativt i den meningen att den kunskap som
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efterstrévas i inldrningen ska resulterai en forstéglse som till sin natur &
meningsskapande. Och meningsfull blir kunskapen forst nar forstaelsen av densamma
sittsin i ett stérre sammanhang, dar kunskapen ges en funktion till mer forstaelse och
mer mening:

Externa eller konkreta egenskaper hos ett fenomen utgor inte ensamt
grunden for forstaelse. | det hér fallet ar allting alltid en del av nagonting
storre eller inbegriper nagot mer (dvs det har en mening bortom sig sjalv)
och det &ar detta som utgor vad vi kan kalla for stéel sens sammanhang.
Meningsfullhet &r sdledes inte en inneboende egenskap i naturen eller
kulturen. Inlarning...den aspekt...genom vilken...manniskan salv —
uppenbarar sig med en hégre grad av meningsfullhet &n tidigare.®

Citatet kan ségas sammanfatta varfor-aspekten i inldrningsteorin som da blir den aspekt
(enligt mitt it att se pa forhallandet mellan delaspekterna) som bestammer innehallet i
vad- och hur-aspekten. Vad som skaldras in och hur detta ska laras in maste darfor ta
sin utgangspunkt i det meningsfulla larandet om innehdl och larandestrategi ska gagna
dennatyp av larande. Det centralai inlarningen blir sdledes att ge eleven storsta mojliga
forutsittningar att forsta larostoffet i ett storre sammanhang. En réd boll t.ex. skainte
baraforstasi det sammanhang den befinner sig i vid inlarningstillfallet (t.ex i
lekrummet), den ska &ven kunna placerasi ett annat sammanhang (t.ex.pa
fotbollsplanen). Det meningsfulla elementet i kunskapen utgors da av anvandbarheten
av forstéelsen i sammanhang som skapar mer forstéelse om de samband som réder i
livsvérlden.

Vad eleven skalara sig

Vad-aspekten far i ljuset av innehdllet i varfor-aspekten en savklar innebord om nu
denna styrs av meningsfullheten i l&randet. Vad som ska léras ut bestams helt enkelt
utifran vilken typ av kunskap som bést gagnar elevens meningsskapande
tankeverksamhet. Fenomenografernas kunskapssyn bestammer alltsa har vilken karaktar
denna kunskap ska ha. Grundsynen & som pétalats ovan att den ska vara kvalitativ till
sin natur, den ska alltsa stimulera till forstaelse (i en djupare mening). Den ska vidare
vara holistisk, dvs kunskapen ska ge eleven forstaelser i ett helhetsperspektiv dar
delarnaingdr som logiska enheter.® Detta forutsétter att kunskapen presenterasi en
kontext, dvs dar kunskapen ingar i ett storre sammanhang. Till sist — men absolut inte
minst — ska kunskapen vara innebordsorienterad, dvs den ska ge eleven en innebord
som korrelerar med den egna omvarldsuppfattningen och som skénker en 6kad mening
till denna.!

Hur eleven skalara sig

Det tredje problemomradet inom den inl&rningsteoretiska teorin — hur-aspekten — tar
upp den metodiska delen i inlarningen, dvs de olika strategier eleven anvander for att na
kunskap. Anledningen till att jag l&gger hur-aspekten sist i denna presentation &r
tvafaldig. For det forsta ser jag det som naturligt att rangordna aspekterna, dar varfor-
aspekten utgor den pedagogiska "ideologi" som bestammer innehdllet i vad-aspekten,
vilken i sin tur bestammer hur larandet bor gatill om vad-aspektens innehdll ska
forverkligas. FOr det andra &r det ett sétt for mig att organisera inlérningsteorins delar i
en for mig forstéelig struktur s att jag ger mig §av majligheten att uppfatta hel heten.
Jag forsoker alltsa har anvanda just den vag till larande som forordas i hur-aspekten. Lt
mig forklara: Jag studerar alltsa delfenomenen varfor-, vad-, och hur-aspekterna och

29 Hur vi 1ar, .54 (forfattare: L-O Dahlgren)

30 Man utgér fran helheten for att forsta delarna, inte tvartom som da visar p& det atomistiska
angreppsséttet, dar alltsd delarna forhoppningsvis ska bilda en forstéelig helhet.

31 Kroksmark 1989, 5.280
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forsoker, genom att titta pa de inbordes relationer som réder mellan dessa, se helheten
som da forklarar aspekternas rollfordelning och betydelse i sammanhanget (har
inlarningsteorin). Jag uppfattar da varfor-aspekten som den aspekt som har en central
betydelse om jag ska forsta inlarningsteorin rétt. Vad- och hur-aspekternas roll &r att
realisera innebdrden i varfor-aspekten. Detta sétt att strukturera och organisera mitt
larostoff ses som en |arandestrategi, ett Sétt att skaffa sig kunskap pa, och det & denna
sA kallade "inlarningsfardighet” som fokuseras i hur-aspekten. 3

Denna inlérningsfardighet, dvs fardighet att larain kunskap, uppvisar olika kvaliteter
vid ett nérmare studium. Olika sétt att 1ara som da ger olika kunskapskvaliteter i
inlarningens utfall. Om nu forstael sekunskapen ses som den ideala typ av kunskap som
efterstrévas, bor sdledes den ideala larandestrategin ha som mal att |arostoffet ska
forstasi ett storre sammanhang. | den ena "ringhtrnan” aterfinns kunskapandet, den
larandestrategi som soker en forstéelse ur larostoffet. Dess utfall blir d& en producerad
kunskap, dvs en kunskap som bygger pa reflekterad forstael se och darfor kan kallas for
egen kunskap. | den andra "ringhdrnan" star pluggandet, en larandestrategi vars utfall
bestar i reproducerad kunskap, dvs kunskap som l&rts in utan egen forstaelse av
densamma och som dérfor kan karaktériseras som overford kunskap. Dessatva
kombatanter beskrivs utifran den behandlingsniva som de larandes strategier befinner
sig pai larandet. Pluggandet ses som en "ytinriktad inl&rning" dar lararstrategin blir att
minnas sa mycket som méjligt av larostoffet. Kunskapandet ses da som en "djupinriktad
inlarning" dér den larande koncentrerar sig pa att forsta, att skaffainsikt om poangen
med |&rostoffet, att hitta dess budskap i ett helhetsperspektiv. Om en text skaldrasin sa
kan skillnaden mellan de bada |drandestrategierna beskrivas som att minnas texten i sig
(ytinriktad inlarning) och att forsta textforfattarens budskap, dvs att 1&sa bortom texten
(djupinriktad inlarning). Den forra ar inriktad pa textens kvantitativa innehal, den
senare pa dess kvalitativa innehall, dvs att forsta textens tema (jfr gestaltpsykologins
vertikala |dsande).

Forstaelsen & altsa malet med dlt larande, att hitta en betydelse, en mening med
larostoffet som innebér en férandring av omvérldsuppfattningen. Denna utveckling sker
da larandet inriktas pa att holistiskt organisera stoffet sa att djupinlarning kan skapas,
dvs dar fokuseringen pa stoffets betydel sebérande struktur blir det centrala.

Elevens motivation att lara

Ar da det forstéelseinriktade larandet altid att foredrai allalagen? Kommer inte
ytinriktat |&rande val till pass nér t.ex. glosor ska pluggas in, nar kvantitativt stoff av
alehanda natur maste laras in etc? Fenomenografer menar att visserligen &r ytinriktad
inlarning i manga lagen avsevart mer effektiv som metod, men fragan man méaste stélla
sig & vilka drivkrafter som aktiveras vid respektive inlarningsstrategi. Om man vidgar
perspektivet kan man fraga sig varfor eleven gar i skolan 6verhuvudtaget. Med andra
ord; for vems skull 1&r man in? Underforstétt & det den yttre motivationen i form av
krav utifran som tillats verkai den ytinriktade inléarningen och foljaktligen den inre i
form av galvforverkligande i den djupinriktade inl&rningen:

Inlarning eller lasning av intresse, en 6nskan att ta reda pa nagot (pa grund
av inre motivation) kan rimligtvis forvantas vara forknippad med
djupinriktning. P& motsvarande satt visar utsagor fran studerande som har
tillampat en ytinriktning att de férstkt memorera texten darfor att det var
det som de trodde forvantades av dem. Ytinriktning och motivet att motsvara
kraven stallda av andra (dvs yttre motivation) tycks foljas at33

32 Hur vi lar, s.101 (forfattare: Lennart Svensson)
33 Hur vi lar, .74 (forfattare: F.Marton/R.Séljo)
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Sammanfattar jag fenomenografins syn pa det djupinriktade l&randet ser jag detta som
en process i vilken eleven jobbar aktivt i sokandet efter mening med den egna
kunskapen. Kunskapen som efterstravas ar alltsd bade ett medel och ett mal i processen.
Med andra ord: den forstaelse som gesi larandeprocessen anvands som ett medel till att
na okad forstaelse i andra sammanhang. Eleven ses alltsa som en forskare, en
kunskapens upptackare som hittar en mening med |arandet genom att forstaelsen
kommer till anvandning till gagn fér an stérre upptéckter. Den inre motivationen
aktiveras spontant i denna process da eleven tilldts att 1&ra pa ett meningsfullt satt.

Enligt min mening betyder detta vid en samlad beddmning att kunskapen som
efterstrévas bor vara problembaserad, temainriktad och amnesovergripande till sin natur
om den ska Gverensstamma med ovanstéende kriterier.

L-O Dahlgren **

Fokus pa det meningsfulla larandet

Dahlgren fokuserar sin fenomenografiska didaktik pa det meningsfulla larandet. Denna
typ av larande framstar hos honom som det sdvklara objektet. En didaktisk forskning
som - om den ska kallas serios - bor alltid stréva efter att finna kunskap kring
l&randesituationer som ger optimala chanser till ett meningsskapande for eleven i
|&randeprocessen.

De tre klassiska didaktiska fragestalIningarna rubricerar Dahlgren som
legitimitetsfragan (varfér?), selektionsfragan (vad?) och kommunikationsfragan (hur?).
Att frégorna presenteras i namnda ordningsfdljd skvallrar om vilka prioriteringar
Dahlgren gor vad géller betydelsen hos respektive fraga. | ett elevperspektiv skulle nog
samma rangordning infinna sig da andamalet med stora delar av skolkunskapen ofta
ifragasétts. Han delar in denna kunskap i formell och funktionell dito och relaterar
darmed till elevens vanliga funderingar till vilken kunskap som egentligen &r viktig.
Den vanliga elevfragan: vad har jag for nytta av just den har kunskapen?, handlar just
om den funktionella aspekten hos kunskapen, den aspekt som ocksa Dahlgren lyfter
fram som det viktigai inhdmtandet av ny kunskap. Denna | egitimeringsproblematik
utgor det centrum som en sund didaktisk forskning bor orientera sig emot om kunskaper
kring meningsfullt 1&rande ska kunna hittas, om jag forstar Dahlgren rétt.
Elevorienteringen forstérks i synen pa vad som &r viktig kunskap (selektionsfragan) dar
den vertikala exemplariteten forordas, dvs att det maste gallras bland
kunskapsomradena sa att ett kvalitativt larande kan kommatill stand kring ett farre antal
problemomraden i form av forstael seinriktade exempel ur kunskapsmassan. Detta till
skillnad fran den traditionella horisontella representativiteten dar det tanks i
kvantitativa termer dér ytliga kunskaper ska erhdllas ur ett stort kunskapsomrade.
Dahlgrens elevorientering befasts i hallningen kring den tredje didaktiska fragan (hur?)
dér ett interaktionsperspektiv forespraékas i vilken den larandes tankevérld och
uppfattningar uppmarksammas och tas pa allvar i larandesituationen.

Bron som forenar tva varldar

Tillsammans kan dessa tre didaktiska fragestallningar - om de utgér fran elevens
uppfattning kring larandeprocessen - utgdra grunden till upptéckandet av den kognitiva
bro som &r forutséttningen for ett meningsfullt [&rande, dvs den bro som majliggor
motet mellan elevens omvarldsuppfattning och lérostoffet:

Det meningsfulla larandet i skolan ar ett mote mellan elevens
forestalIningsvéarld och undervisningens innehdll. Utfallet av detta méte

34 Dahlgren ses som en larjunge till Ference Marton och tillhér ocksa den fenomenografiskas.k. INOM-
gruppen frén Goteborg (INIarning och OMvarldsuppfattning).
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bestéms av elevens upplevelser av skillnader och likheter mellan
undervisningsinnehallet och de egna uppfattningarna. Omvi utformar
undervisningen sa att ett sddant méte aldrig kommer till stand, har vi
foljaktligen begransat mojligheterna till meningsfullt [arande. Meningsfullt
larande sker nar en manniska upplever ett behov av kvalitativ forandring i
sattet att uppfatta fenomen i omvérlden. Omvi uppfattar larandet som
utfyllande av ett tomrumi elevens medvetande, si kommer undervisningen
att fa ett innehall och forlopp som forsvarar eller oméjliggér meningsfullt
larande. | den meningen styrs vart sitt att undervisa ytterst av var
forestallning om larandet. Utbildningen av skolans larare borde darfor i
forsta hand ta sin ut%é’\ngspunkt I en diskussion om det meningsfulla
|&randets innebord.

Jag som blivande larare maste alltsa ta en regjal funderare pa hur jag ska utforma min
undervisning saatt jag optimerar forutséttningarna for det meningsfulla larandet hos
eleven. Denna ambition till ett forverkligande av ett sant kunskapande hos eleven, utgor
det grundl&ggande syftet med hela mitt examensarbete.

Det for Dahlgren centrala intresseomradet vad géller meningsfullt larande ligger
sdedesi varfor-aspekten (legitimitetsfragan), en fragestallning som han placerar i den
didaktiska inldrningsteorin - ett av tre kunskapsomraden inom didaktiken. Forutom den
forordade funktionella aspekten (varfor ska jag léara mig detta...) som visar Sig i
kunskapens legitima aspekt, samlas har de 6vriga faktorer som kan téankasingai det
meningsfulla lérandet.

Allting handlar om att forsta

Den inlarningsteori som Dahlgren stéller sig bakom har en kvalitativ syn pa larandets
utfall, en kvalité som bestams utifran graden av forstaelse i larandeprocessen. |

forstael sebegreppet kan man hérleda dessa 6vriga faktorer i den meningsskapande
processen: Det handlar om att for det forsta ha for avsikt att skapa en innebdrd i det man
studerar, att begripa |arostoffets inneboende budskap eller dess centrala podng om man
savill. Detta djupinriktade forhallningssétt & kvalitativt till sin natur da
koncentrationen ligger pa att studera textens innebord, istéllet for pa gava
textinnehdllet som ses som det ytinriktade forhalIningsséttet. Denna djupinriktning ses
som ytterligare en faktor i meningsskapandet. FOr det andra handlar det om hur man
strukturerar sitt tdnkande i l&randeprocessen: Véjer jag som elev att utga fran delarna
for att na kunskap om helheten (atomism)? Eller forstker jag fran forsta stund se till
helheten genom att hela tiden relatera bestandsdelarna till det Gvergripande budskapet
(holism)? Forstael seperspektivet i den kvalitativa hallningen anammar det holistiska
angreppssattet vilket borgar for ett 1angsiktigt 1arande dér forstaelsen av helheten
genererar en forstaelse av dess delar. Dessa faktorer skapar tillsammans den viktiga
kognitiva bro som realiserar den koppling mellan elevens forestaliningsvarld och den

35 Dahlgren 1990, s.23. Intressant & har att jamfora med den amerikanske psykologen Ausubels syn p&
den kognitiva bron mellan elev och larostoff. Han & strukturalist och ser métet mellan dessa tva varldar
som ett méte mellan tva olika typer av strukturer dar elevens karaktariseras som en inre och kognitivt
organiserad struktur och |&rostoffets som en yttre, logiskt organiserad dito. FOr att meningsfull inlérning
ska kommatill stand, enligt Ausubel, kravs att |1&raren i egen hdg person uppréttar en kognitiv bro mellan
dessavérldar. Lararen samordnar alltsa de tva strukturerna genom att sjalv utgéra denna 6verbryggande
lank mellan dessa olika strukturer. Spréket ar hér en viktig faktor som byggmaterial till bron. Detta
innebar ocksa konkret att |araren framforallt sétter stoffet i ett stérre, mer bekant sammanhang genom att
(verbalt) dels koppladettatill elevens forforstael se och delstill tidigare inlarning som berér det nya
materialet. Att hitta de ratta kopplingarna mellan de tva strukturerna (elevens och larostoffets) via denna
kognitivabro, & basen i den meningsfulla, verbala inlérningen, som Ausubel bendmnde dennaform av
lérande. (Imsen, s.350-351)
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forestélining som ligger bakom l&rostoffets yttre struktur, ett samband som &r
nédvandigt som element i det meningsfulla larandet. *°

Denna beskrivning ssmmanfattar i stort min uppfattning av den inlérningsteori som
Dahlgren anammar som den béasta vagen mot ett realiserande av elevens méte med
larostoffets innehdll via den kognitiva bron.

Okey, men hur skapa reella forutséttningar att bygga denna bro om man nu antar att
elevperspektivet inte & allenaradande inom skolans vaggar? Vad siger lararna? De
andra aktorernai skolans vérld kanske inte fullt ut delar den syn pa larande som
Dahlgren bygger sin inlarningsteori pa, en teori som kan sagas innehalla ett
elevperspektiv? Har kommer de andra didaktiska kunskapsomradenain i bilden, dvs
innehallsteorin och kommunikationsteorin.

Innehallsteorin

|nnehdlIsteorin handlar om vilken typ av lararkunskap som & andamalsenlig i arbetet
med att realisera ett kvalitativt larande. For att kunna bista eleven pa basta sétt maste
lararen besitta - forutom gedigna &mneskunskaper som kommer eleven till del -
kunskaper om dels den kunskapsevol utionédra utvecklingen (hur kunskapen forandrats
genom aren) och del's kunskaper om hur elevens kognitiva utvecklingsstadier ser ut, dvs
hur bidra pa basta sétt till en utveckling utifran barnets egna forutsattningar? Dahlgrens
tankar paminner har om Dewey’s om att |araren, genom att folja e evens utveckling,
samtidigt far félja manniskos aktets hela kulturhistoria vars utvecklingsstadier jamstélls
med dem eleven genomgér.3” Den humanvetenskapliga héliningen som ser manniskans
medvetande som alltings matt, bejakas i lararkunskapen varfor lararen maste utga fran
elevens forestéllningar och vélja didaktisk teori och metod utifran dessa. Denna tanke &r
sékert inspirerad av Dewey som pratade om att hela tiden ” sétta barnet i centrum”.
Dahlgrens elevorientering aterfinns &ven i innehdlisteorin i sa méatto att lararens
pedagogiska kvaliteter fullt ut maste komma eleven till gagn.

Det meningsfulla larandet

Den didaktiska kommunikationsteorin handlar om hur det meningsfulla lérandet ska
kunna forverkligas. Allts& hur gora det Gnskvarda majligt? Men ocks& hur definiera
detta dnskvarda i sammanhanget? Dahlgren pratar hdr om ”den grad av insikt som den
larande kan tillagna sig i ett omrades grundléggande begrepp.” Den djupinriktande,
holistiska typen av larande som aterges i den didaktiska inlarningsteorin &r da
forutsattningen for att insikter ska kunna infinna sig hos den larande. Hur skapas da en
insiktsbeframjande miljo for den larande? Alltsa hur mojliggor man denna 6nskvéarda
typ av larande? Som tidigare namnts har interaktionen mellan larare och elev har en stor
betydelse for utfallet i |arandeprocessen. Lararen forhallningssatt till kunskap och
larande ska préglas av en elevorientering, att lararen i interaktionen maste forsta att
"undervisningen bor vagledas av vad som ror sig i den larandes forestalinings- och
kangloliv." 38 I nteraktionsper spektivet med dess elevorientering visar hér p& en syn pa
elevens kunskapshildning som starkt skiljer sig ifran det andra, mer traditionella
perspektivet: aktionsper spektivet. Skillnaden & fundamental och avgor om eleven |ar
sig pa ett meningsfullt sétt. Aktionsperspektivet ser eleven som ett tomt kérl som ska
fyllas med kvantitativ kunskap av den kunskapsférmedlande lararen. Frén den som vet
till den som inte vet med andra ord. | interaktionsperspektivet 1ater man lararen iklasig

3¢ Aven den " analytiskal&sinl&rningsmetoden” ligger néra Dahlgrens tankar kring det meningsfulla
larandet. Metoden bygger pa den kognitivateorin i vilken tyngdpunkten ligger pa den forstéel sebaserade
kommunikationen mellan textforfattarens tankevérld och lasarens dito (jfr den kognitiva bron). Poangen
med denna metod och teori &r att eleven ska knécka den alfabetiska koden pa ett effektivt satt genom att
meningsskapandet helatiden stimulerasi enforstael seinriktad, holistisk 1arandemilj6 och dar
forkunskaperna tillméts stort varde. Textstrukturen och elevens egen kognitiva struktur maste interagera
om den meningsfullal&sinlarningen ska kunna realiseras. (Akerblom, s.73-98)

3" Hartman 1995, s.164

% Dahlgren, s.32
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handledarrollen, han lotsar och vagleder eleven i kunskapandet sa att denne pa egen
hand interagerar med textens innehdll. | detta senare perspektiv ser man kunskapandet
som en kvalitativ process, dar insikter skapar en ny omvarlduppfattning som kvalitativt
skiljer sig fran den tidigare uppfattningen rérande kunskapsomradet som studerats.
Eleven har altsdi detta perspektivet en mangd uppfattningar och attityder till |arostoffet
som i en meningsfull larandeprocess andras och omformas till nya, mer insiktsfulla
erfarenheter. En kvalitativ forandring har alltsa agt rum. En forandring som i sig skapar
mening hos den larande:

Meningsfullhet... kommer av det manskliga medvetandet som gjalvt
forandrar sig kontinuerligt. Inlérning borde da ses som den aspekt av
mansklig aktivitet genom vilken miljon - eller manniskan sjalv - uppenbarar
sig med en hogre grad av meningsfullhet &n tidigare.®

Den kognitiva bron — som &r forutséttningen fér denna meningsfullhet - ska byggas
mellan eleven och larostoffet, handledaren ska hér se till att forverkliga detta

meningsal strande méte mellan elev och larostoff. Lararen ska alltsa ldra eleven att lara
pa egen hand sa att denne hittar sin mening med stoffet via den kognitiva bron (se fotnot
35).

Ett interaktionsperspektiv med stark elevorientering & alltsa de pedagogiska verktyg
som ska anvandas for att majliggora det meningsfulla larandet. Men: Hur skaman i
praktiken, rent konkret, omvandla detta perspektiv i pedagogiskt handlande? Allts& Hur
ska metoden se ut som optimerar forverkligandet av det meningsfulla l&randet?
Dahlgren drar inga praktiska konsekvenser av sin teori utan koncentrerar sig pa
forhdlandet mellan larandet och dess utfall pa en teoretisk niva, en avgransning som da
exluderar ett metodisk tillvagagangsatt pa vagen mot det kvalitativa larandet. Att
forsoka finna ett arbetssétt, en metod som kan anvandas generellt i aminstone de flesta
typer av larandesituationer kanske inte later sig goras? Inte ens Dahlgrens didaktiska
teorier & anvandbara pa ett generellt plan, &minstone inte an:

Didaktik ar ett perspektiv som samtidigt anlagges pa innehallet, 1arandet
och kommunikationen i undervisningen...En didaktiskt teori &r med andra
ord en teori for hur en viss form av larande av ett visst innehall kan stodjas
av en viss typ av kommunikation.*°

39 Hur vi lar, s.54 (forfattare: L-O Dahlgren)
40 Dahigren, s.26
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Teorierna samlade i en meningsskapande helhet

Oversiki:

(Centrala begrepp hos respektive teori som ingar i synen pa det meningsfulla lérandet)
Dilthey: Progressivism: Dewey: Gestaltpsykologi:
Subjektiv Progression Integration Véxla textniva
omvaérldsuppfattning. | Intention Nyttotankande Insikt
Forstael sebaserad " learning by doing” | Aktivering Enhetlighet
pedagogik "Livdangt larande” | "forskai skolan”

Piaget: VygotsKij: Konstruktivism: | Bruner:
Ackommodation Psyk utveckling Konstruera tankar | De yttre och inre
Jamviktsstrévan Identifikation Dialektik motivationerna
Tankestrukturer Interaktion "Backup” Individualisering
Viljan att léra Sprakets roll L arandeprocessen

Fenomenologi: Fenomenogr afi: Dahlgren:

Eleven som subjekt | Elevcentrering "Kognitiv bro”

Forstaelse av Holism L érandets kontext

fenomen. Djupinriktning Handledning

I ntersubj ektivitet Kvalitativ kunskap | Eleven i centrum

Enligt Dilthey skapas mening i l&randet genom att man tar hansyn till elevens
omvérldsuppfattning och déarigenom ger eleven storre majligheter att identifierasig i
larandeprocessen utifrén en passande kunskapsniva, och som ocksa kanns utmanande,
vilket ocksa stimulerar motivationen. Ditheys instéllning till forstaelsens centrala
betydelse och hur denna paverkar elevbeteendet i larandet underl&ttar ocksa
meningsskapandet.

Progressivismens instéllning att all ny kunskap maste komma till anvandning ger en
legitimering av kunskapen som praktiskt tillampad i ett storre sammanhang, vilket
forhoppningsvis skapar en mening hos den larande. Kunskapens samhéllsanknytning
kan ses som ett annat meningsskapande perspektiv déar den larande far sétta sin existens
i relation till det samhalle som denne lever i med tillhorande villkor. Overhuvudtaget &r
en progressivistiskt praglad kunskapssyn ett maste, enligt min mening, om
meningsfullhet ska kunnarealiserasi larandet. Larandet handlar ju i grunden om en
tankens progression som verkar stimulerande pa den personliga utvecklingen.

Det holistiska perspektiv palarande som Dewey anlégger skapar ett flertal
meningsskapande dimensioner. Den forsta syns i integrationen skola/samhélle dér
undervisningsinnehallet ska hamtas i den omgivande livsmiljon. Den andra visar sig i
nyttoténkandet dar kunskapen far en mening i och med att den anvands som (kognitiva)
verktyg i det fortsatta kunskapssokandet. Pragmatismen i ett notskal. Den tredje
meningsfaktorn finns i den aktivitetsskapande metoden dér elevens hela
kunskapskapital kommer till anvandning och dér bade kropp och gl far fritt utlopp. En
fjarde meningsskapande dimension &r ansvarstagandet i forskningsarbetet som ocksa
stimulerar galvfortroendet i positiv riktning. Deweys centrala tanke om eleven i
centrum av det pedagogiska arbetet och dennes erfarenheter som given utgangs- och
referenspunkt i laroprocessen & ocksa kriterier som ingar i det meningsfulla larandet.
Den femte och kanske viktigaste meningsskapande aspekten & synen palarandet som
ett fenomen innehallandes bade kognitiva mal och medel for elevens personliga
utveckling.

Gestaltpsykologins helhetsperspektiv skapar mojligheter till insikter. Insikts-
framkallande gestalter ger enorma forutséttningar till skapande av egna visioner och
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tankar som i sig & meningsfulla for individen. Att hitta samband enligt den
kontinuerliga relationen kan stimulera eleven att se olika samband bland delar i det egna
livet och darmed skapa mening. Det vertikala lasandet stéller krav pa eleven men skapar
mening da | aseséttet har ett syfte: att 1asa mellan raderna och hitta det centrala
budskapet.

Piaget visar pa att det grundlaggande kriteriet pa vad meningsfullhet i 1arandet kan
tankas utgora, dvs graden av identifikation med larostoffet, har hanger pa om man
lyckas att fatill en ackommoderingsprocessi larandet. Lyckas det, uppmuntras eleven
till fortsatt |arande. Kruxet &r att fa eleven att "ackommodera’. Hur skapa motivation ur
ingenting? Piagets |6sning & en bekraftelse av eleven som en aktiv, galvstandig
kunskapssokare i egenskap av subjekt i forhallande till objektet, dvs stoffet.
Meningsfullhet forverkligas om eleven far majlighet att 5ydv konstruera och darmed
erdvra sin kunskap utifran de egna forutsattningarna.

Vygotskijs begreppshildning med dess starka betoning pa interaktion mellan inre och
yttre begrepp ger en meningsskapande effekt i form av mojligheter till identifikation
med studieobjektet. Eleven som interagerande subjekt i |arandeprocessen ger en naturlig
koppling till meningsfullt l&rande dér mening skapas i och med att den l&rande
genomgar en psykologisk utveckling i kunskapandet. Det §alvstandiga larandet som &r
malet med denna dialogpedagogik & meningsskapande i sig da malet & att eleven lar
for sin egen skull. Det holistiska |arandeperspektivet med dess inriktning pa den sociala
kompetensen ger ocksa forutsattningar for ett meningsfullt 1arande. Intentionen, dvs det
personliga syftet som forutséttning for identifikation med lérostoffet, & en annan
meningsskapande faktor i sammanhanget:

For det andra arbetade Vygotskij med idén om en meningsfull praktik dar
kunskap &r ett redskap for att na ett mal. Genom att i ett meningsfullt
sammanhang anvanda dom kunskaper somtill en borjan &r nagot ” yttre”,
blir domtill nat " inre”.

Den vuxna kunskapen inforlivas pa s sitt med barnens egen forstaelse.*

Fokuseringen pa elevens narmaste utvecklingszon ger ett anpassat och déarmed
utmanande larande dér justeringen av den 6vre gransen uppéat fungerar utvecklande pa
eleven och darigenom skapas lust och mening i larandet.

Konstruktivismens fokusering pa det dial ektiska samspelet mellan larostoffet och
elevens uppfattningar ger forutsdttningar for en identifikation som tillsammans med det
aktiva sdkandet efter mening med larandet utifran dennes kunskapsbehov skapar en
grund for en egen konstruktion av ny kunskap. Denna konstruktion sker etappvisi
|arandeprocessen da den internaliseras och fylls med en personlig innebord.
Meningsfullheten ligger hér i det faktum att eleven konstruerar sin egen kunskap.
Meningsskapandet sker altsai larandeprocessen i vilken innehdllet ses som en
integrerande del. Meningsskapandet kan sdledes hittas bade i vad-aspekten och hur-
aspekten. Innehdllet och larandet ses som en integrerande helhet i laroprocessen och ges
darfor samma betydel se som meningsskapare. Har sker sdledes meningsskapandet i
géavakonstruktionen av larandestrategier och lérostoff.

Bruners stréavan att aktivera elevens inre motivation tillsammans med synen pa
kunskapsbildningen som en process déar eleven anvander dennainre lust att 1&ra for egen
vabefinnings skull, ger goda forutséttningar till ett meningsfullt [&rande. Bruners
identifikation av de olika motivationstyperna ger éverhuvudtaget handledaren storre

41 K unskap och bildning, s.38
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kunskaper och dérmed storre forutsdttningar att underldtta det meningsfulla lérandet for
eleven genom att agera motivationshdjare inom det omréde dar feedbacken behovs.

Meningen med larandet har enligt den fenomenologiska didaktiken en filosofisk
dimension i det att upptéckandet av nya fenomen i sig & upptéckande av ny mening.
Fokuseringen pa elevens egen uppfattning av fenomen i larandet ger forutsattningar for
en meningsskapande larandesituation.

| det fenomenografiska betraktel sesttet & §ava grundpoangen den att via forskning
hitta optimala forutséttningar for eleven att tillagna sig larostoffet pa ett meningsfullt
sétt. Det meningsfulla larandets centrala kriterium kan sigas vara det forstael seinriktade
sammanhangets roll i larandet. Det holistiska angreppsattet parat med det djupinriktade
forhallningsséttet kan ségas vara de tva viktigaste verktygen i forverkligandet av
mening i larandeprocessen. Forskningens strikta elevperspektiv ses hér som en
forutsattning om de meningsskapande faktorerna ska kunna upptéckas i |arandet.

Det forstael seinriktade larandet & den plattform som L-O Dahlgren utgdr ifran nér
han visar pa den kognitiva brons centralaroll i meningsskapandet. Interaktionen, mellan
elevens forestaliningsvarld och den yttre kunskap som larostoffet representerar, ar gélva
tillvagagangsséttet for att upprétta denna meningsalstrande bro. Elevorienteringen i
struktureringen av |&randesituationen ar darfor viktig om mening ska kunnarealiserasi
elevens sinne. Larandets kontext & med andra ord bestammande om mening ska infinna
sig eler inte, altsd om forutséttningar till att bygga dessa broar finns for handen. Sidva
meningsskapandet hos eleven bestams utifran mojligheterna att — via bron — férandra
attityder och forestallningar om omvérlden sa att nyainsikter framkallas som i grunden
ger nya attityder och forestallningar som kvalitativt skiljer sig fran de forra.

Hur omvandlateoriernai praktisk handling?

Kvalité via problematisering

Teorier i all &amen hur realisera alla dessa vackra tankar rent konkret? Med hansyn till
den kvalitativa syn palarandet som framhallitsi teoridelen tillsammans med den
elevaktivitet som maste till, landar det meningsfulla larandets praktiska dimension i
problematiseringenav en aktivt sokande elev. FragestalIningen blir den motor som for
dess upphovsman mot nya kunskapshorisonter. Att aktivt soka meningsfull kunskap
innebér oundvikligen att eleven & tvungen att formulera den kunskap som efterstrévas
och samtidigt tvingas till att reflektera Over vad man redan kan, en reflektion som
aktiveras i fragestallningen, tillsammans med insikter i vad man inte kan och darfor
maste ta reda pa. Detta sokande efter ny kunskap sker sdledes i problematiseringen som
samtidigt fungerar som en kompass som leder eleven mot kunskapsmalet. Pa detta sétt
blir vagen till malet, dvs larandet i sig, det viktigaste i handledarens Ggon.

Mening via problematisering

Att lara pa ett forstaelseinriktat och darmed meningsfullt st blir detsamma som att
stalla sig fragor som innehdler en mening for den kunskapande, fragor som innehaller
ett relevant syfte, ett syfte som kénns meningsfullt fér eleven helt enkelt. Ett syfte som
riktar in sig helt och héllet pa forstelse av sig galv i forhallande till sin existens och till
sin omvérld. En forstéelse som erhdlls via en problematisering av verkligheten. Den
meningsskapande frégan alltsd. Jag kanner till en metod som helt och hallet bygger pa
denna problematisering av eftertraktad kunskap, ndmligen den ” problembaserade”
metoden (PBL). En metod som alltsa sétter frégan i centrum. Ar det problembaserade
larandet mahanda den metod som maste till om ett férverkligande av det meningsfulla
larandet ska kunna &ga rum?




PBL —en relevant arbetsmetod? *?

Fallet problematiseras med handledarens hjélp
Det problembaserade metoden formades i Kanada pa 60-talet som en protest mot
"korvstoppandet” i skolan och innehdller ett dynamiskt |arandeperspektiv, vilket da ses
som motsatsen till det mekaniska inlérandet i traditionell undervisning. Problembaserat
larande & en annorlunda metod att 1&ra sig pa och som skiljer sig fran traditionell
undervisning i framst fem avseenden. For det forsta bygger |arandet pa att 1araren visar
paen falbeskrivning direkt hamtad ur elevens verklighet, och som bildar utgangspunkt
och startskott for |érandet. Detta fall kombineras med en skriftlig arbetsuppgift som ger
riktlinjer om vilken typ av kunskap som efterstrévas, dvs vilket kunskapsmal som
gdller. FOr det andra sa problematiserar eleven arbetsuppgiften, dvs denne stéller frégor
kring uppgiften for att han/hon ska kunna identifiera vilken typ av kunskap som kravs
for att kunna |6sa problemet — utgangspunkten — uppgiften - fallet. For det tredje sa
karaktariseras PBL av det galvstyrda |arandet, dvs dér eleven jobbar mycket pa egen
hand i kunskapssokandet. Det fjarde avseendet ror arbetet i basgruppen (5-7 deltagare),
ett grupparbete som kan ses som navet i det problemlsande arbetsséttet. | basgruppen
jobbar eleverna galvstandigt och med gemensam kraft for att nd sitt mal. Det femte
kriteriet handlar om lararensroll i problemldsandet. Denne ska bistd, lotsa och pa ala
sétt underlétta elevens larande i egenskap av handledare.
Deolikastegen i PBL
De olika stegmoment som ingdr i problemlsandet brukar vara su till antalet men detta
varierar liksom det finns alternativa modeller beroende pa vilken vikt man lagger pa
graden av gavstandighet och pa handledarens roll i larandeprocessen (dessa etapper i
processen karaktariseras &ven som delmal i arbetet mot en [Gsning av problemet, vilket
svallrar om att vagen till kunskapen har ett egenvarde i den meningen att den kunskap
som krévs for att skaffa kunskap ses som, om inte viktigare s i alafall jambordig med
den senare). Utseendet pa foljande steg & en egen modell dér elevstyrningen &r relativt
markant, en modell som jag tror & mer anpassad till grundskolans forutsattningar an
andra, mer vuxenanpassade modeller.*®

Stegmomenten i den problembaserade |arandeprocessen ar:

Fallbeskrivningen (steg 1)

Probleml dsningsprocessen inleds med att |éraren introducerar kunskapstemat med hjalp
av ett fall som —garnai en dramatisk form — ger en inblick i vad det ska handla om. Han
delar - efter en dialog med gruppen - ut arbetsuppgiften, dvs det kunskapsma som
eleven ska ha uppnatt nér kursen & klar. Muntlig information ges i samband med
uppgiftens utdelande sa att alla har klart for sig vilken kunskap som efterstravas.
Exempel: Fallbeskrivningen utgérs av ett nyhetsindag med Nato-bombningar 6ver
Jugoslavien. Kunskapsmalet blir att ta reda pa bakomliggande orsaker till konflikten.
Problemformuleringen lyder sdlunda: Vilka orsaker ligger bakom konflikten i det
nuvarande Jugoslavien?

Problem-identifieringen (steg 2)

Har géller det att i basgruppen genom definition, avgransning och klargérande av
diverse begrepp forsta vilken typ av 16sning som eftersoks i arbetsuppgiften. Man
problematiserar och ringar in problemet sa att forstaelse kan erhdllas om sutmalet, dvs
probleml dsningen.

Exempel: Om fallet handlar om konflikten i Jugoslavien, stéller eleverna fragor typ: var
ligger Jugoslavien, vilka &r inblandade i kriget, etc.

42 Baserat p& Martensson 1991 och Silén 1989.
43 Problemformuleringen & hér konstruerad av |araren utifran fallbeskrivningen. | litteraturen 1aggs det p&
elevens egna axlar att formulera den kunskap som ska sokas.

35



Brainstor mingen(steg 3)

Hér ska eleven ta reda pa den egna forforstael se som finns kring problemfallet genom
att spontant 6sa ur sig associationer, forestallningar, tyckanden och asikter om det
aktuella problemet. Inga tankar och funderingar avskrivsi det hér 18get. Den samlade
forkunskapen skrivs ner i punktform och anvands som bas for det fortsatta arbetet.
Exempel: Det eleverna hort patv, 1ast i tidningar och hort av andra om kriget i
Jugodavien fors ner pa papper tillsammans med allmanna asikter om krig och konflikter
i varlden.

Problemformuleringarna (steg 4)

Héar anvands forforstael sematerialet fran brainstormingen som en plattform till de
fragestéllningar (problemformuleringar) som sedan skrivsi syfte att |6sa problemet. |
forhdlande till forforstéelsen ser eleven hér vilken kunskap som saknas i och med att
frégestallningarnariktar in sig pa att tacka de kunskapsluckor som upptacks i samband
med problemformuleringarna | problemformul eringsfasen sker en inventering av
kunskapsforrédet som visar pa vilken kunskap som saknas och som behovs for att |6sa
problemet, dvs frégestallningarnas innehall ger eleven en bild av vad eleven kan och
inte kan. Eleven lar sig altsd att har ta reda pa den kunskap som saknas i forforstaelsen
och kan da hitta vagar — via fragestélningar — att hitta den kunskap som behovs i
|6sandet av problemet.

Exempel: Orsaker till kriget kan letas via fragor typ: Vad ar Jugodavien? Ett land eller
ett forbund mellan Iander? Vilken roll har Kosovo i konflikten? Ar Kosovo en del av
Jugoslavien? Vilka grupperingar & det som & inblandade och varfér? Vem stéder vem i
kriget och varfor? Vad & anledningen till att Nato borjade bomba? Etc, etc.
Kunskapsokandet (steg 5)

Med relevanta fragestaliningar i bagaget ger sig eleven ut pa egen hand och soker
kunskap som kan besvara dessa. Detta steg i kunskapsprocessen sker alltsa enskilt till
skillnad fran stegen 1-3 som sker gemensamt i basgruppen. Gruppmedlemmarna soker
svar pa samtliga fragestélningar under sitt sokande efter eget huvud. Har far man alltsa
inte dela upp arbetsuppgiften emellan sig utan hér géller det att var och en skaffar sig en
helhetsbild av problemet i fraga for att inte forstaelsen ska bli lidande pa vagen.
Inriktning pa specifika fragestallningar leder baratill en fragmentiserad bild som
skymmer helheten och darmed forstaelsen for denna. Kunskapskallorna som finns till
forfogande &r forst och framst skolans bibliotek som bor vara valutrustat, Internet, den
direkta omgivningen, men ocksa lararen ses som en kunskapskala som kan anvandas i
arbetet. Lararen ses har som en kunskapskéalla som via bestamda resurdektioner och
forelasningar kan férmedla sina kunskaper till basgruppen.

Exempel: Har gdller det for eleven att koncentrera sig pa problemformuleringen i
sokandet. Detta for att inte tappa bort sig i detaljer bland det stoff han hittar pa vagen.
Forhoppningsvis ar frégestallningarna av den arten att de samfallt leder fram till varfor
kriget brét ut. Standig fokusering pa delarnai forhallande till deras helhet & darfor
nodvandig i sokandet om forstael sen ska kunna fordjupas pa vagen.
Problemmaodifieringen (steg 6)

| basgruppen véarderas den fakta som samlats ihop och de kunskaper som det
individuella sbkandet eventuellt har lett till. Eleverna forsoker sedan att hitta en
gemensam |6sning pa problemet som uppfyller de ma som finns uppstélldai
utgangspunkten. Nés inte malet med hjdp av det insamlade materialet — en bedomning
som eleverna gor gava— far de antingen soka vidare utifran existerande
fragestallningar eller fundera ut andra, mer precisa sporsmal som kanske ger storre
forutsdttningar att lyckas i det fortsatta arbetet. Dessa strategier bor eleven hitta galv for
att hela tiden forsta hur vagarna ser ut fram till en 16sning. Hela gruppen maste sta
bakom eventuella modifieringar innan det fortsatta sbkandet tar vid.
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Exempel: Om kunskapssokande leder till en |Gsning som sager att orsaken till kriget
stannar vid att Natos bombningar av Jugoslavien hade sin grund i serbernas invasion i
Kosovo, en problemlsning som inte &r tillracklig i forhdlande till kunskapsmalet, da
maste fragestallningarna riktas mot t.ex. anledningentill serbernas invasion. Det
fortsatta kunskapssokandet far darmed en annan riktning.

Problemlésningen (steg 7)

Efter en ny vanda i kunskapssokandet atersamlas sa eleverna for att analysera resultatet
och diskutera sig samman till en problemldsning som éverensstammer med det uppsatta
malet for kursen. Resultatet samlasi en skriftlig redogorelse som basgruppsdeltagarna
skriver var for sig. Den skriftliga sammanfattningen fungerar da samtidigt som en
redovisning dver de kunskaper som eleven skaffat sig i |éarandeprocessen.

Exempel: Problemldsningen innehdller da forhoppningsvis de historiska rétterna till
Kosovokonflikten, kosovoalbanernas §alvstandighetsstdvanden, kriget i Bosnien och
storpolitikens roll, som tankbara exempel pa bakomliggande orsaker till kriget.
Utvérderingen (steg 8)

| detta sista moment tittar eleven pa vad vad de har lart sig, vad som gick snett och
varfor, vad som kunde ha gjorts pa ett annat Sétt, hur detta sétt ska se ut, hur samarbetet
i gruppen fungerade, hur handledarfunktionen fungerade, vem som gjorde vad, vad som
kan goras annorlunda etc. Detta steg ska ses som ett indag av metakognitiv tréning for
eleven dér denne ges chansen att utveckla sitt larande patre nivaer: For det forsta att
reflektera och darmed ges chansen att titta pa sitt eget 1arande och utveckla detta. For
det andra att bli en béttre problemldsare genom att titta pa helhetssynen, formagan att
drardtt dutsatser etc. FOr det tredje att utveckla personliga kvaliteter i 1&randet, typ
initiativformaga, ansvarstagande och samarbetsférmaga. Utvéardering som slutmoment i
en probleml Gsningsprocess kan diskuteras da en dylik reflektion 6ver det egna larandet
bor finnas med som ett integrerat element fran borjan till sut, da denna metakognition
ses som en naturlig del i det problemlsande l&randet och utgdr en viktig faktor i den
kognitiva utvecklingen. Men det ena behdver ju inte utesluta det andra. Detta steg kan
ses som ett komplement till den kontinuerliga och metakognitiva hallningen i séva
|&randeprocessen.

Utméarkandedragi PBL

PBL —en aktiv och dynamisk process

Den pedagogiska grundsynen i PBL-metoden &r att kunskapen bildasi en aktiv och
dynamisk process dar elevens eget larande stér i centrum. Eleven drivs har av eninre
naturlig motivation att 1ara. Forutséttningarna for att stimulera den inre motivationen &r
att kunskaperna ges en anvandbarhet och att de séttsi ett for eleven naturligt
sammanhang. Det betyder att nya kunskaper bor innehalla en mening, ett syfte som kan
forstds och anvandas pa det egnalivet. Tillvaratagandet av den egna forforstael sen ar
hér en viktig faktor i kunskaps-identifieringen. Eleven skainvolveras i
larandeprocessen, bli ett aktivt subjekt som reflekterar, som tar stallning och som provar
ny kunskap i handling. Kunskapen ska komma till nytta.

Denna foér eleven meningsfulla kunskap foérverkligasi férsta hand i den
problemldsande metoden déar 1&rostoffet hamtas direkt ur verkligheten. Detta bearbetas,
forklaras, varderas och forstds i en kognitiv och socia kontext som ger en naturlig
koppling mellan stoffet och den egna verkligheten. Basgruppsarbetet (den sociala
kontexten), problemtankandet och det egna kunskapssokandet bildar en kunskapande
trio vars delar kompletterar varandrai |&randeprocessen.
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PBL &r alltsd en metod som uppmanar eleven att 1ara pa fyra kunskapsnivaer samtidigt:
( nivauppdelningen &r ett eget pafund)

1. Innehdlldiga nivan (eleven maéter problemet i forhdllande till sin férkunskap och
staller sig fragor som "Vad vet jag?’ och ”Vad behover jag veta?’)

2. Larandestrateginivan (eleven 1&r sig vilka kunskaper som behovs for att |0sa
problemet genom fragor som " Hur tar jag reda pa detta?’ och " Vilka kunskaper
kravs for att |6sa problemet, hur hittar jag dem?”)

3. Grupprocessnivan (eleven maste lara sig att samarbeta i grupp for att
problemldsandet ska kunna fungera. Hansynstagande och ansvarstagande &r har tva
av de viktigaste egenskaperna som maste utvecklas hos basgruppsdeltagarna.)

4. Metakognitionsnivan (eleven bor bli en reflekterande kunskapare som utvecklar
sinamgjligheter att analysera Sitt eget tdnkande och handlande i |&randeprocessens
tre ovanstaende nivaer. Dessa & sdledes elevens studieobjekt i det metakognitiva
forhallningssittet.)

Exemplet...

Hur probleml&sningen kan tankas se ut i respektive basgrupp bestams mindre utifran
vilkariktiga’ och "rétta’ orsaker till Jugodavien-konflikten som finns med, utan mer
utifran hur gruppdeltagarna har arbetat fram de orsaker som de tycker &r riktiga och
varfor de tycker att just dessa orsaker ar centralai forhdlande till kunskapsmalet. Att pa
detta viset stimulera eleven till att underbygga sina slutsatser med argument, &r en viktig
del av problemldsningens innehdll. Dvs att visa pa varfor han/hon anser att ett visst
kunskapsinnehdll & mer betydelsefullt &n ett annat. Det viktiga &r alltsd inte
sutresultatets innehdl|l utan sjava larandeprocessen som leder fram till dettainnehall.
Detta & innebdrden i "att lara sig att 1ara’, dvs att stimulera och utveckla en
reflekterande formagatill hjap i larandeprocessen:

ProblemlGsning &ar en aktiv process somtar sig olika uttryck beroende pa
sammanhang och typ av problem...Arbetet med probleml Gsningsprocessen
ger fardigheter i att systematiskt nérma sig problem. Det innebar ocksa att
den studerande trénasi att inse komplexiteten i den verklighet de méter. En
medvetenhet utvecklas om att problem ofta & mangfacetterade och kan ses
ur olika perspektiv*

Om basgruppen vdljer att premiera allmanmanskliga orsaker till konflikter mellan
individer &r detta okey om dess deltagare kan motivera dessa i forhdllande till
kunskapsmalet. Problemldsningen kan sdledes vara amnestvergripande till sin natur,
eller réttare sagt, den bér vara detta om syftet med PBL ska uppfyllas, dvs att lara
eleven att tankai helheter dar delarna alltid ingar i ett storre sammanhang. Konflikten i
Jugoslavien kan da ses som en delaspekt i ett storre problemomrade som handlar om
varfor manniskor rakar i konflikt med varandra.

4 glénmfl, s.25



39

Pedagogiska tankar i PBL

Problemldsandet

Tanken bakom att problematisera (dvs stalla fragor kring) larostoffet &r att eleven ska
upptécka sin egen larandeprocess fram till kunskapsmdlet. Att lara sig att laraalltsa.
ProblemlGsandet ska i forsta hand saledes ses som ett medel att skaffa mer kunskap.
Med det menas att eleven ska utveckla sina férmagor att 1ara, att lara sig att organisera,
vérdera, sovra, strukturera och att se samband i faktafloran, dvs att l&ra sig att forsta hur
man kvalitativt tillagnar sig ny kunskap. Nar eleven l&r sig att formulera sina egna
delmd i fragor, 1&r han sig hur han ska ga tillvaga for att forsta. Ty forstdelsen & malet
med allt larande och den egna fragan &r redskapet som anvands for att na detta mal. Att
beharska probleml 6sningskonsten blir alltsa en viktig fardighet i 1arandeprocessen. En
fardighet som i forskningen ses som minst lika viktigt som géva kunskapen som denna
resulterar i. Det & detta som menas med det livslanga larandet, dvs att tillagnasig en
fardighet att hela tiden uppdatera var kunskap genom livet, en formaga som & ett maste
i vart kunskapssamhalle dar ny kunskap snabbt blir gammal och darfor maste fornyas.
Problemlsnings-fardigheten som de ldrande i PBL tillagnar sig blir daen omistlig
kunskapskalla och personlig tillgang for den framtida utvecklingen.

Att tillampa uppkomna insikter i formulerandet av nya fragestaliningar som for eleven
narmare kunskapsmalet ar en annan viktig delfardighet som kopplar ihop teorin och
praktiken till en enhet, och som skapar ett motivationshdjande sammanhang i
larandeprocessen. Frégestallningarna blir alltmer malinriktade genom att ny forstaelse
ger kunskap som kan anvandas till nya fragestallningar vilkatill dut leder fram till
probleml 6sningen. Denna direkta tillampning av ny kunsk%t) I nya sammanhang &r en
viktig faktor i det kreativa och meningsskapande |&randet.*

Handledarens framsta uppgift bli da att setill att eleven standigt tranasi att utveckla
probleml dsnings-fardigheten sa att denne blir alltmer savstandig i sitt kunskapande ju
storre formagan blir att anvanda denna fardighet i larandet.

Det géalvstyrda larandet

Probleml&sningens fardigheter ger alltsa stora forutséttningar for eleven och gruppen att
gav styra och kontrollera sitt |arande. Detta ar ju §ava grundpodngen med PBL, alltsa
att eleven ska léra sig att ta ett eget ansvar for sitt 1arande tillsammans med de andrai
basgruppen. Handledarens roll i l&randet & enbart understodjande, han ger standig
backup och uppmuntran utan att |agga sig i §alva upptéckandet av hur det gér till att
sbka kunskap och definitionen av denna. Larandet & elevens ensak om han/hon ska
kunna erévra ny kunskap:

Inlarning &r en aktiv process. Den som lar maste sjalv bearbeta intryck for
att na insikt och forstaelse. Grunden for all inlarning ar upplevelsen av
meningsfullhet. Eget ansvar for inlarningen skapar mojligheter att se en
helhet och sammanhang i inlarningssituationen. Den studerande maste sjalv
ta stallning till vad som ar meningsfullt. Frihet att |ara innebar stora krav
pa ansvar, men &r ocksa en av de viktigaste faktorerna for att stimulera
nyfikenheten och viljan att lara.*®

Handledarens insatser blir darfor oerhdrt viktiga om denna elevaktiva process ska
kommaigang. Han ska bl.a. setill att aktivera eleven pa alla upptankliga sétt sa att
denne bearbetar stoffet aktivt. Han ska underldtta grupprocessen genom att stimulera

4 gjlénmfl, s.28
4 gjlén mfl, s.29
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samverkan mellan eleverna. Han ska ge ihérdig backup sa att eleven och gruppen gor
riktiga prioriteringar och hdller rétt kursi forhdlande till kunskapsmalet. Men han ska
framforallt setill att forutsdttningarnatill ett galvstandigt 1arande ar sa goda som
majligt. Detta sker framst genom uppmuntran och en tilltro till elevens egen férmaga att
lara:

Ett positivt socialt klimat med mgjligheter till goda relationer mellan
studerande och larare &r vasentligt. Aterkoppling -—berém och kritik — &r
grundl&ggande for effektiv inlarning och méste skei riklig onfattning.*’

Basgruppen

Den socidladimensioneni PBL &r central och darfor ses basgruppsarbetet som en viktig
dd i kunskapandeprocessen. Eleven behdver bli bekréftad i interaktion med andra
elever. | det sociala samspelet soker eleven standigt efter sin position, sin platsi
gemenskapen. Att sa att siga platsai ganget, att passain, att bli accepterad bland andra
ar djupa och livsviktiga behov som eleven soker utlopp fér i umganget med
klasskompisarna. PBL anses tillfredsstélla elevens sociala kontaktbehov i en
|&randeprocess dar samarbete och samspel mellan de l&rande ses som en forutséttning
for att metoden ska fungera som det &r tankt. PBL bygger alltsa pa att eleven kan
samarbeta och utbyta erfarenheter och tankar med de andra i gruppen for att
problemformuleringarna ska bli sa allsidigt utformade som mgjligt. De skilda
erfarenheternai gruppen ger sdledes majligheter till en problemldsning som kan rymma
flera perspektiv, flerainfallsvinklar i forhdllande till problemet vilket kan bredda
elevens forstaelse for de sammanhang i vilket detta problem ingér. Att arbeta
tillsammans varvat med en individuell kunskapsstkning ger forutsattningar for den
enskilde eleven att forhalla sig kritisk till larostoffet da detta maste bearbetas i gruppen
utifran dennes egen beddmning. Han/hon l&r sig att utveckla asikter och att bemoéta
andrasi en interaktion som strévar efter samférstand, dvstill en 16sning av problemet
som hela gruppen kan skriva under pa. Eleven |ar sig med andra ord att ta ansvar for sitt
larande:

Denna undervisningsform staller krav pa studenternas formaga att arbeta
galvstandigt och i grupp, samt tranar dem att fortl6pande och kritiskt
vérdera inhamtade kunskaper *8

Utvéarderingsmomentet och det metakognitiva forhallningssattet som efterstravas hos
eleven kan ses som stimulantiai arbetet, vilka samtidigt utvecklar det kritiska
forhalIningsséttet till det egna larandet. Detta kombinerat med probleml6sandet i sig
naturligtvis.

Teoriernas anvandbarhet | PBL

Dilthey och PBL

L at elevens uppfattningar fa utrymme

Humanvetenskapen som Dilthey representerar ger en bild av den l&rande individen —
eleven — som komplext ssmmansatt och styrd av en mangd forutfattade meningar och
attityder. Det & darfor viktigt att forsta eleven i forhallande till dennes hela

47 Martensson, s.27
48 M artensson, s.7
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livssammanhang. | PBL blir sdledes handledarens viktigaste uppgift att plocka upp
elevens helaregister av uppfattningar i métet med den nya informationen. Handledaren
bor da stallaen mangd varfor-fragor till eleven. Har kommer Diltheys syn pa
kommunikationens (sprakets) viktigaroll ini bilden for att forsta elevens tankande, en
syn som Overensstammer med handledarrollens funktion i det problembaserade
l&randet.

Progressivismen och PBL

Laradgatt lara

PBL-metodens ambition att |1&ra eleven att skaffa kunskap pa egen hand, och synen pa
kunskap som ett meddl att skaffa mer kunskap, harmoniserar med progressivismens syn
pa kunskap som foranderlig och expanderande. Da kunskap hela tiden utvecklas galler
det att eleven |&r sig hur man skaffar ny kunskap for att hanga med. Begreppet livdangt
larande som namnsi PBL-litteraturen handlar om denna beredskap infor foranderlig
kunskap som kraver att man standigt utvecklar sitt vetande livet ut om man ska klarasig
i arbetdivet. PBL :s fokusering pa elevens formaga att |ara gagnar sdledes dennes
mojligheter att hanga med i det framtida informations-samhaéllet.
Pragmatiska fr agestallningar

Progressivismens pragmatiska hallning till kunskap, dvs att kunskap alltid ska komma
till anvandning, rimmar val med PBL dar kunskaperna kontinuerligt skatilldmpasii
form av nya fragestallningar som leder fram till malet. Synen pa kunskap som ett medel
blir i pragmatistens 6gon en fullstandig tillampning av kunskap. Att anvanda kunskapen
i nya larande-situationer och sammanhang ger legitimitet & den pragmatiska hallningen.
Enligt progressivisten ska eleven en dag ta 6ver och forandra samhéllet till det béttre,
varfor denne ses som den viktigaste aktoren i larandet. Detta far till konsekvens att
elevcentreringen i skolan ar viktig, dvs att eleven sétts i larandets centrum, att dennes
omvarldsuppfattning ges en betydelse i larandet. Detta synsétt kan direkt appliceras pa
PBL. Elevens uppfattningar och forforstael se ses som oumbérliga faktorer i PBL.
Handledning — inget annat

Progressivismens syn pa lararen som den formedlande lanken mellan elev och larostoff,
underbygger den strikta handledarfunktion som utmarker PBL:s l&rarroll. Synen pa
eleven som en gjavstyrande forskare i larandet — med behjdplig stéttning fran
handledarens sida— ger en extra dimension & kunskapandet i PBL.

Dewey och PBL

Ett stallningstagande for eleven

Pragmatisten (och progressivisten) Dewey’s tankar kring hur kunskap ska hamtas och
anvandas 6verensstammer med som skrivits ovan, men han gar ett steg langre och intar
en utpréglad elevsyn i larandet i det avseendet att han menar att lérandet & en livsviktig
process for eleven i vilken denne forsoker hitta en mening som &r utvecklande fér hela
dennes vasen. "Bra’ kunskap blir da detsamma som kunskap som &r till nytta for
elevens utveckling. Handledarens enda uppgift blir da att underl&tta denna processi ala
avseenden vilket innebar att de lararkunskaper som da blir vardefullai sammanhanget &r
av pedagogisk natur. Amneskunskapen far eleven erévra pa egen hand. Handledaren
endaroll & att bista eleven i denna larandeprocess. Deweys elevsyn och kunskapssyn ar
direkt applicerbar pd PBL och han ser ocksa problemlésandet (forskningen) i
larandeprocessen som en galvklarhet om syntesen ska kunna nds, dvs forstael sen.
Probleml6sandet blir den process som aktiverar kunskap, kunskap som darmed ges en
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nytta, en mening for eleven i larandet. Ansvarsbiten, som & saviktig i PBL, kommer da
som ett brev pa posten.

Elevens erfarenheter viktigai larandet

Deweys syn pa eleven som en forskare avd 6jar ett perspektiv pa elevens tankande som,
enligt min mening, 6verensstammer helt med nédvandigheten av en problemldsande
metod i skolan. Skillnaden mellan barnets och den vuxnes tankande &r ju har fraga om
mangden av erfarenhet. | det probleml6sande arbetet & eleven tvungen att anvanda sig
av de egna erfarenheterna for att kunna tillégna sig nya. Handledarens uppgift i PBL blir
da att organisera dessa erfarenhetsnivaer med varandra sa att nya erfarenheter kan
sunkaini elevens téankande. Elevens egen erfarenhetsbank ar saledes viktig i

probleml 6sandet:

Eftersom det barnet redan vet utgor en del av det amne som lararen for-
soker lara ut, tycks det vara en naturlig och fruktbarande undervisnings-
metod att begagna sig av barnens erfarenhet som grundval for att pa den
bygga barnens mer medvetna kunskap om amnet ifréga.*®

| det problemlsande arbetsséttet utgor alltsa erfarenheter pa skilda nivaer den
kunskapsgrund som da ses som starten i |arandet. Erfarenheterna som bas och
handledaren som organisatéren och samordnaren mellan dessa nivaer, ses da som det
starkaste argumentet for ett problembaserat |arande i skolan.

Gestaltpsykologin och PBL

Larasig att sedet centralai stoffet

| och med att eleven i hdg grad jobbar galvsténdigt och under eget ansvar i PBL, krévs
det en formaga att sovra och prioritera bland informationen i kunskapssokandet.
Gestaltpsykologins kunskapsbidrag om det vertikala |asandet ar datill hjép for
handledaren att forsta hur ett kvalitativt bearbetande av stoff ska se ut. Handledaren ska
héar trana eleven att skilja ut den centrala tanken frén den omgivande bakgrunden i
larostoffet. Det galler att forma eleven att hela tiden se larostoffet i ett storre
sammanhang (hér kunskapsmalet), att hela tiden reflektera 6ver om stoffet & relevant
eller inte, och om det passar in som svar pa en problemformulering, fundera ver om
problemldsningen i safall passar ini den totala kunskapshilden som sokes som svar pa
kursens kunskapsmdl. Att pa detta sétt relatera den lilla faktabiten vertikalt pa flera
nivaer — fran det lilla sammanhanget till det stora— uppnas en helhetshild som ger
insikter i hur arbetsprocessen framatskrider och hur faktakunskaper sittsi ett
sammanhang som ger en mening hos dessa i det stora hela. Detta sétt att ndrma sig ett
stoff ger stora forutsattningar for eleven att erhdla aha-upplevelser, dvs erhadllaen
genuin forstéelse i larandeprocessen. Denna forstael se ses ocksa som en forutséttning
for att larandet i PBL ska kunna fungera som det &r tankt.

Piaget och PBL

Problemldsandet frigor operativ kunskap

Det perspektiv som Piaget anlagger vad géller inlarning &r kognitivt i vilket den mentala
utvecklingen hos barnet star i fokus. Varken den sociala kontext, som eleven befinner
sig i, eller metodernatill att pa ett fullgott sétt realisera teorierna, finns beskrivnai

9 Dewey, .58 (ur Hartman 1995)
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Piagets arbeten. Han menade dock att kognitiv utveckling var beroende av personlig och
social utveckling.>® Har kommer PBL in i bilden. Genom att anvénda och bearbeta nya
kunskaper i problemformulerandet sa 6kar mojligheterna avsevart till att nd en
ackommodation och risken minskar i motsvarande grad att kunskapen enbart
assimileras. Piaget beskriver gav hur den s.k. operativa kunskapen — den ideala
kunskapsformen — skapasi den kunskapande handlingen, har alltsai den
problemformulerande aktiviteten. PBL blir en inspirerande kraftkalla till
ackommodationsprocessen i och med att metoden bygger pa att eleven &r det aktiva
subjektet i 1arandet. Det senare skrev Piaget under pd, dvs att for att den operativa
kunskapen ska kunna forverkligas kravs det att eleven aktivt soker den nya kunskapen.
Det egna kunskapssokandet & ocksa en central del i PBL tillsammans med det aktiva
kunskapandet i formuleringarna av fragestallningar. Ackommodationsprocessen kan
sdledes anses ha goda forutsattningar att aktiverasi PBL-metoden. Den operativa
kunskapen kan da rediserasi larandet.

I nteraktion férhindrar assmilation

En annan aspekt som talar for PBL som metod i ljuset av Piagets teorier & samarbetets
inverkan pa elevens forkunskaper. Om dessa inte ifragasatts (vilket sker i rikliga
tillfélen i interaktionen med basgruppskompisarna) riskerar kunskapen att blott
assimileras. Den gemensamma |arandeprocessen stimulerar alltsatill ett standigt
ifrégasittande av den egna uppfattningen, vilket gagnar den kognitiva utvecklingen pa
lang sikt. Det gavstyrande larande som utméarker PBL-metoden hittar sin foresprékare i
Piaget:

Det som forst och framst star fast i Piagetsteori ar forestallningen om att
kunskap inte kan formedlas direkt fran den vuxnetill barnet. Varje barn
skall sjalv konstruera sin egen version av den yttre varlden>!

Vygotskij och PBL

PBL —en sociokulturell féardighetstraning

Vygotskijs sociokulturella inriktning pa larandet ger en naturlig koppling till den
probleml 6sande metoden i vilken basgruppsarbetet, tillsammans med
handledarfunktionen, ses som det centrala indlaget. Larandet &r initialt en kollektiv
foreteelse ur vilken eleven sedan omformar kunskapen och goér den till en egen,
personlig insikt:

...Vygotskijs syn pa larande som en helhetlig sociokulturell process, dar
kulturellt bestamda fardigheter gradvis dverfors fran andra och inter-
naliseras.®

Larandet & hér sdledes ocksa en fraga om ett antal fardigheter som eleven tillagnar sig i
det sociala samspelet, ett faktum som underbygger PBL-metodens fokusering pa siava
hantverksprocessen i larandet, dvs formagan att tillégna sig verktyg (fardigheter) i form
av formagan att kontinuerligt formulera fragestallningar. Probleml Gsandet som en
fardighet i att léra sest.0.m. som en grundlaggande forutséttning i den kognitiva
utvecklingen, och som dessutom sker i en kollektiv process likt arbetet i PBL:

0g5lénmfl, s.14
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Hogre mentala processer kan bland annat grundas i de probleml dsnings-
strategier som barnet utfor i samarbete med andra. Genom internalisering
kan sddana strategier lagrasi det mentala maskineriet och s smaningom
ingd i barnets egen kognitiva repertoar.>®

Progression via sprakets uttrycksmajligheter

Sprakets centrala betydelse for begreppsbildningen far i PBL en majlighet att gora sig
gdlande da eleven i larandeprocessen aktivt maste anvanda sprakets uttrycksmede i
interaktion med framst medeleverna men ocksa med handledaren. Formuleringskonsten
och det 6vriga skrivandet paegen hand i PBL stimulerar ocksa eleven till att erévraen
forstael se for de begrepp som behdver internaliserasi probleml sningsprocessen.

| och med att kunskapsmalet i PBL i sig innebar en utmaning for eleven, betyder detta
att dennes narmaste utvecklingszon kontinuerligt aktiveras sa att larandet den mesta
tiden ligger néra den Ovre grans som behover utmanas.

Overhuvudtaget ligger Vygotskijs pedagogiska grundsyn nara den som bor
karaktarisera den teoretiska delen av PBL, dvs de pedagogiska tankar som formar
metoden PBL. Detta galler i synnerhet den holistiska synen pa larande som forordas i
PBL.

L arande foregar personlig utveckling

Den larandestrategiska poangen med PBL kan sigas ga helt i Vygotskijs anda, da dessa
fardigheter ger forutséttningar for eleven att pa egen hand soka kunskap. Eleven vaxer
pa detta satt som méanniska, alvfortroendet 6kar och mojligheternatill ett javstandigt
larande dér egna asikter formas darfor blir majligt. En tanke som dverensstammer med
Vygotskijs idé om att den personliga utvecklingen &r ett resultat av larandet. Jag vill ga
ett steg langre och havda att i en riktigt genomférd PBL gar den personliga utvecklingen
och larandet hand i hand om de rétta meningsskapande faktorerna i larandet tilldts verka
fritt. Dvs dar handledaren hdller sig i bakgrunden sa att elevens egna kunskapande far
fritt spelrum i [&randeprocessen.

Konstruktivismen och PBL

Scaffolding, konstruktion och reflektion

Den dialektiska konstruktivismens ”scaffolding”-metod kan ses som en variant av
handledarrollen i PBL, dér handledaren intar en relativt aktiv roll nér ett nytt
problemomrade presenteras, en aktivitet som minskar i betydelse allteftersom eleven
tillskansar sig de centrala begreppen och den |arandestrategi som krévs for det aktuella
omradet.

Konstruerande av egen kunskap kréaver ett kontinuerligt reflekterande 6ver varfor
nagot ska léras och var detta ska placerasi den egna kunskapsbanken sa att detta nya
erhdller en mening i forhallande till det som eleven redan vet. De fyra kunskapsnivaerna
(som kannetecknar PBL) stddjer dennatanke pa att |arandeprocessen &r en gradvis
konstruktion av egen kunskap dér da metakognitionen i larandet har en avgorande
betydelse i ssmmanhanget.>*

Det forskningsarbete som kannetecknar elevens aktivitet i COL-projektet ger en
naturlig koppling till det probleml6sande arbetsséttet. Bada perspektiven ser det
meningsfulla och darmed varaktiga lé&randet som den centrala huvudprincipen. Och
bada teorierna ser det sociala samspelets, interaktionens och problemldsningsarbetets
betydelse for att detta larande ska kunna forverkligas.

%3 Bréten, s.104
% |nnehdlls-, larandestrategi-, grupprocess- och metakognitionsnivaerna.
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En positiv, dialektisk spiral som lyfter den 6vre gransen

Den dialektiska konstruktivismen lyfter blicken &nnu mer och ser problemldsandet i
larandeprocessen i interaktion med elevens larande dar alltsa probleml sandet skapar ett
larande som i sin tur ger storre formagatill probleml6sande vilket ger forutséattningar till
mer larande och sa vidare. Ett vidare perspektiv m.a.o. dér detta dial ektiska samspel
resulterar i att elevens dvre grans standigt forskjuts uppét, dvs att elevens kognitiva
kompetens standigt véxer:

Lararen vagleder eleverna mot former av larande och probleml6sning som
de inte skulle finna utan en experts hjélp; lararen bistar demi fram-
ryckningen mot de 6vre granserna for deras kompetens. Man tanker sig att
larande och problemlGsning innebér en internaliserad dialog, och i COL-
klassrummet forsoker man skapa just ett aktivt, givande och 6msesidigt
dialogiskt samspel som kan bidra till detta.>®

L & andet —en aktiv konstruktion av det okéanda

Lérarens handledande roll i elevens |arandeprocess som en forutsdttning for att elevens
konstruktion av egen kunskap ska kommatill stand & sdledes viktig i sammanhanget.
Elevens aktiva larandeprocess sétts i hogsatet i syfte att upprétta en interaktiv
forbindel se med larostoffet (Iararen ska enbart understodja elevens eget kunskapande,
inte formedla egen kunskap). Problemformulerandet i PBL blir i detta perspektiv en
elevaktiv konstruktion av det man inte vet, och samtidigt den konstruktion som
uppréttar den forbindelse med stoffet som kravs for att n& kunskapsmalet, dvs
probleml Gsningen.

Kunskaper om handledarfunktionen

Jag kan har skonja en rod tréd fran Vygotskij, dver konstruktivismen, till det
problembaserade arbetsséttet som bestar i olika perspektiv pa hur ett optimalt 1arande
ska se ut: Vygotskij star for det psykologiska perspektivet (framst relationen
kollektiv/individ), konstruktivismen for det pedagogiska (framst handledarrollen), och
PBL for det metodologiska (frdmst problemtankandet). Det som forenar dessa tre &r
synen pa larandet som ett sociokulturellt fenomen dar eleven &r ett aktivt, skapande
subjekt i interaktion med omgivningen i syfte att bilda sig egna uppfattningar om
omvérlden vilka & bestdende till sin natur.

Det konstruktivistiska ténkeséttet & enligt min mening direkt applicerbart i den
problemlésande |&randeprocessen och blir ett viktigt komplement i denna. Dess framsta
bidrag — handledarens f6ljsamma och successivt avtagande roll i elevens larande — &r en
tanke som blir ett viktigt element for PBL-handledarens forstael se for elevens
|&randeprocess.

Bruner och PBL

M otivationens fyra omraden

Det géalvstyrda arbetet i PBL — i grupp och individuellt — foérutsétter att elevensinre
motivation hela tiden stimuleras och underbyggs av handledaren. Motivationsteorins
fyraomraden (nyfikenhets-, kompetens-, identifikations- och 6msesidighetsmotivet) ger
PBL-handledaren en kunskapskélla for att forsta vilka faktorer som ligger bakom denna
inre motivation hos eleven. Handledaren far da en kunskap som kan hjapa denne att
tillfredsstélla just de behov som motiverar eleven i en specifik léarandesituation.
Exempelvis att ge extra positiv feedback till en elev som kénner sig asidosatt av de

%5 Braten, s.113
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andrai gruppens arbete, i syfte att aktivera dennes kompetensmotiv i |&randeprocessen.
Bruner lyfter dverhuvudtaget fram den inre motivationen som en central faktor i
l&randet, en insikt som bidrar till att PBL-arbetet ges en stérre chans att fungera som det
ar tankt.
Stimulera den inre motivationen
Handledarens uppgift blir da att se till att motivationsaspekten i larandet
uppmarksammas genom att pa alla sétt stimulera, hdllaigang och understddja elevens
motivationshotjande element sa att dessa aktiverasi |arandeprocessen. Men den storsta
kallan till motivation blir i PBL arbetssattet i sig, da det understodjer elevensinre
motivation pa alla fronter: problemltsandet alstrar nyfikenhetsmotiv, det savstyrda
larandet alstrar kompetensmotiv, synen pa kunskap som en fardighet alstrar
identifikationsmotiv och basgruppsarbetet alstrar 6msesidighetsmotiv. Bruner menade
att handledarens uppgift i larandet & att sétta igang elevens inre motivation med hjélp
av olikaslag av yttre dito (kunskapsmal,betyg etc), for att sedan endast hdlla igang
dennainre kraftkalla genom olika former av backup. Detta perspektiv stammer till fullo
dverens med min syn pa hur man ska motivera eleven i PBL-arbetet. Elevens olika
behov maste uppmarksammans i larandet om eleven ska kunna ges forutséttningar att
lyckas och kanna lust i larandet. Bruners syn pa kunskap som en fardighet passar som
hand i handske i denna strévan att ta hansyn till elevens behovstillfredsstéllel se.

De ma som Bruner pratar om, dvs formagan att anvanda sin nyvunna kunskap i nya
sammanhang, ges stora chanser att infriasi PBL dar kunskapen kontinuerligt anvands
genom att formuleras i nya fragestdIningar.

Den fenomenologiska didaktiken och PBL

En mangfald av omvarldsuppfattningar att tatill sig

Malet med dennateori &r att ge eleven tillgang till de samlade, sinnliga erfarenheterna
av de intentionala begrepp kring ett objekt som finns att tillgai 1arandesituationen.
Dennatillgang realiseras i dialogens form mellan elevernai basgruppen och mellan
eleven och lararen. Detta perspektiv till hur kunskap kan 6verférasi larandesituationen
ger har en teoretisk bakgrund till fordelarna med att problematisera sitt
kunskapssokande i PBL.

Om detta larande kopplastill de traditionella omradenainom didaktiken, dvs hur-
vad- och varfor-aspekten kan foljande utkristalliseras. Hur? Svar: Kunskapsobjektet
problematiserasi basgruppen. Eleven far darmed tillgang till den samlade erfarenheten
genom 6msesidig interaktion kring hur respektive deltagare (inklusive handledaren)
uppfattar larostoffet. Vad? Svar: Inre och yttre horisonter hos var och en av deltagarna
som tilldts kommafram i ljuset i |arandeprocessen. Som alltsd sammantaget utgor den
intersubjektiva erfarenheten som eleven ges chansen att erdvrai basgruppsarbetet.
Varfér? Svar: Problematiseringen av larostoffet i den kollektiva larandeprocessen ger
eleven en mangfald av inre och yttre horisonter som denne trénas att ta stéllning till i
forhallande till den egna uppfattningen. Denna interaktion mellan inre och yttre
horisonter ger ett avsevart storre bidrag till den samlade kunskapen an det eleverna
skulle kunna hitta pa egen hand.

Bilden som kan skdnjasi den (av den fenomenologiska didaktiken fargade)
probleml 6sande metoden & en mangfald av kunskapshorisonter dar eleven, som fran ett
dignande smérgasbord, kan plocka det som passar just dennes uppfattningar, €ller annu
hellre: tatill sig en mangfald som forandrar omvarldsuppfattningen, dér alltsa ett
l&rande ager rum.
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Den fenomenografiska inlarningsteorin och PBL

Viktigare hur nagot larsin &n vad

Det problembaserade l&randet & for eleven en l&randeprocess dér végen ses som kanske
viktigare an de kunskapsmal som dennaresulterar i. Det & sdledes mindre viktigt vad
eleven |&r sig utan intresset ligger kring hur denne 1&r sig. Denna syn pa kunskapandet
som en process ger vid handen att intresset fokuseras pa elevens uppfattningar och
attityder om galva larandet, alltsd hur denne tanker i 1&randeprocessen. Den
fenomenografiska inlarningsteorin ger har ett tungt bidrag till forstaelsen om hur eleven
uppfattar sin l1&randeprocess, vilket ger handledaren insikter som forhoppningsvis
kommer eleven till del i form av feedback. Den stora kvaliteten som den
fenomenografiska forskningen serverar personalen pa det pedagogiska faltet &r
kunskaper som ger lararna majligheter att nagot s nar uppfatta fenomen pa det sitt som
eleven géalv uppfattar dessa. Denna férméaga innebér att eleven ges ett optimalt stod i sitt
larande. Denna pedagogiska kvalité & i PBL oumbérlig, da handledarrollen till
Overvagande del handlar om att st6tta och végleda eleven till att upptécka kunskap som
forvarvas pa dennes egna villkor. Den innehallsspecifika synen pa inlérningsprocessen
(framst varfor-aspekten) kombinerat med synen pa kunskap som innehal och metod gor
att den fenomenografiska inlarningsteorin i hégsta grad kan tillféra PBL-metoden en
massa lardomar som kommer till nyttai det handledande arbetet med eleven.

Vikten av att medvetandegora for for staelsen

Min analysav fenomenografinsroll i PBL gor att jag placerar dess centralatankar forst
och framst i starten av varje probleml ésningsprocess. Med det menar jag att elevens
uppfattningar om larandet och dess innehall lockas fram i dagdjuset framst i stegen 2-4,
forkunskaper som & en oundganglig del i larandeprocessen pa sa sétt att ett
medvetandegtrande av denna forforstaelse & en forutséttning for att ny, kvalitativ
kunskap ska kunna bildas. Elevens forforstael se ska alltsa upp till ytan, men inte bara i
detta syfte att ha ndgot att bygga vidare pd, utan anledningen till dylika reflektioner Gver
den existerande forstaelsen &r framst att eleven gav ska komma underfund med vad
som ska undersokas, hur detta ska undersokas och varfor just detta ska undersokas
Elevens egna uppfattningar ska alltsa vara vagledande i val av stoff och arbetsmetod
och dennes syn pa anledningen till kunskapandet ska bestamma vilken riktning larandet
tar:

| fenomenogr afisk didaktik utnyttjas varfor-aspekten for att forsta hur
skolan ska vélja undervisningsinnehall sa att den enskilde el even skall
kunna utveckla allt béattre uppfattningar av innehallet. Foér detta menar den
fenomenogr afiska didaktiken att undervisningens osynliga innehdlls-
komponenter maste goras synliga. Valet av innehall legitimeras genom det
subjektivt uppfattade innehallet sa att den larandes perspektiv blir
vagledande for vilket innehall undervisningen véljer.>®

Elevens egnaidéer, tankar, asikter och forestallningar blir i det fenomenografiska
synséttet en viktig resurs i stréavan efter genuin forstaelse i larandet. Att i PBL-arbetet i
méjligaste man utga fran elevens varfor-aspekt betyder har att dessa” osynliga
innehallskomponenter” i elevens medvetande gors tillgangligai larandet, ett
synliggorande av vad eleven vet och som & en forutsdttning for denne att se mening
med ny kunskap och darmed forsta dennai ett stérre sammanhang.

Varfor-aspekten i fenomenografisk inlarningsteori & sdledes har framstalld ur ett
elevperspektiv, ett perspektiv som ska vara vagledande i |arandets utformning. Men det

%6 K roksmark 1989, s.276
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finai kraksangen &r att fenomenografisk forskning ger handledaren kunskap och
insikter i detta elevperspektiv, vilket han da kan delge eleven i dennes kunskapande.
Idealet blir alltsd har en handledare utrustad med den vuxnes erfarenheter och

forstael ser, och med ett elevperspektiv i bagaget. Detta tillsammans utgor en helhet
som, via handledningen, gagnar elevens forstaelse av sin larandesituation.

Den viktiga var for-aspekten

Elevens varfor-aspekt blir i den fenomenografiskt praglade inlarningssituationen saledes
det nav som hela den meningsfulla |&randeprocessen kretsar kring. Det
fenomenografiska perspektivet skulle da ge de storsta méjligheternatill ett genuint
elevldrande grundat pa forstéelse vilket i sin tur automatiskt skapar en mening i
kunskapen, och som framkallar den viktiga inre motivationen. Det fenomenografiska
synséttet, i kombination med det elevaktiva element som utgor hela poangen med PBL -
metoden, skulle da skapa en syntes vars innehdl| ger de basta forutséttningar till
meningsfullt kunskapsinhdmtande i och med att elevens egen forestallningsvérld
tillméts en stor betydelse i sokandet efter ny forstaelse. Har kan vagen anas som leder
till kunskap om elevmotivationens grunder, dvs orsaker till varfor eleven suktar efter
mer kunskap och vilken mening denna skapar.

L-O Dahlgren och PBL *’

Holistiskt och djupinriktat
Dahlgrens fokusering pa det holistiskaoch djupinriktade |arandet passar avgjort in pade
tankar som ligger bakom PBL-metoden. Det & darfor inte forvanande att jag pa natet
hittar material dar Dahlgren presenterar PBL som en passande metod till hans teorier.
Den metod som jag alltsa eftersokte i presentationen av Dahlgrens teorier tidigare. Hans
version av PBL 6verensstammer i stora drag med den som jag presenterat. Det
problembaserade |arandesattet dar eleven formulerar frégestallningar med relevanta
syften och dettai en larandesituation préglat av §alvstyre, gagnar enligt Dahlgren
elevens majligheter att standigt forhalla sig till helheten, riktain sig pa det centralai
larostoffet genom det djupinriktade |arandeséttet, och helatiden koncentrera sig pa att
forsta den nya kunskapen i ett storre sammanhang. Allt i syfte att skapa en mening i
larandet for eleven.
K atalog, analog och dialog kunskap
| PBL-processen kommer flera former av kunskap till talsi standig interaktion med
varandra vilket gagnar elevens kunskapande. Dahlgren ndmner tre i sammanhanget
viktiga typer av kunskap som aktiverasi PBL i ett samspel som ses som nodvandigt om
de ska kunnabidratill ett kvalitativt utfall i [arandet. Detta géller i synnerhet den
kataloga kunskapensom i sig gav endast utgér en samling meningsl 6sa fakta utan
sammanhang.

| PBL-processen ses den katal oga kunskapen som byggstenar i kunskapsbygget som
eleven pa egen hand samlar in och som sedan, tillsammans med de Gvrigai gruppen,
bearbetas och analyseras i problemformuleringsfasen. | detta l&ge aktiveras den analoga
kunskapeni och med att den insamlade faktaméangden jamférs med de egna
forkunskaperna och dér kopplingar och likheter mellan den kanda kunskapshorisonten
och den ok&nda kommer i dagen vilket ger mgjligheter till problemformuleringar som
forstas utifran den egna verklighetsuppfattningen. Den kataloga kunskapen ges genom
den analoga dito alltsa en innebord som skapar forstéel se for den kataloga kunskapens
vérdei ett storre sammanhang. Denna analoga kunskap, eller réttare sagt fardighet, dvas

%" Hans tankar kring PBL-metoden & hamtade frén Internet i en sajt som ligger pd Goteborgs universitets
hemsida pa avdelningen ” Aktivt larande” . Texten &r ett sammanfattning av ett féredrag, forfattat av Ingrid
Henning-L oeb.
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standigt i den problemdefinierade och den problemformulerande fasen i PBL-processen.
Kunskapandet bestar altsdi att den analoga kunskapen med dess kataloga
kunskapselement placerasi ett forstael segrundat sammanhang. Men detta samspel
riskerar att aldrig forverkligas om inte utvecklandet av den dial oga kunskapen kommer
till sténd i basgruppen.
Kommunikation pa flera nivaer
Den dialoga kunskapen ar har ingen kunskap i sig utan mer en férmaga att anvanda
spraket pa ett optimalt sétt i larandet genom att utnyttja dialogens mojligheter till att
tilldgna sig andras erfarenheter och idéer. Den dialoga kunskapen skvallrar har om
kommunikationens betydelse i larandet men ocksa den sociala aspekten &r viktig i
sammanhanget och skainte undervérderas. | den dialoga processen frodas forstaelsen i
och med att vi utbyter erfarenheter som underl&ttar majligheten till att forsta
Forstael sen uppkommer altsai en dialog dar denna upptacks med gemensamma krafter.
Den dialoga kunskapen kan ses som det kommunikativa verktyg som anvéands for att de
kataloga och de analoga kunskaperna ska kunnarealiserasi |arandeprocessen.
Basgruppen blir da det centrum dar den dialoga kunskapen utvecklas. Konsekvensen
blir att basgruppsarbetet blir det nav kring vilket det problembaserade |&randet kretsar,
och detta pa grund av den dialoga kunskapens kreativa effekt pa gruppens kunskapande.
Kunskapen som ett kommunikationsmede! far sitt uttrycksmedel i den dialoga
kunskapensroll i PBL-processen da denna utgor sjalva branslet i det problemlésande
metoden genom att den kataloga kunskapen tillsammans med den analoga fardigheten
kommer gruppens alla deltagare till del till gagn genom den dialoga kunskapen, ett
kunskapsutbyte som 6kar gruppens totala potential i kunskapssokandet:

Basgruppen ar en pedagogisk modell med ett pedagogisk syfte — ndmligen
att utveckla den dialoga kunskapen. Genom att de studerande arbetar i
basgrupper far de ocksa mgjlighet att trana den s.k. metakognitiva
kompetensen och de ges storre mojlighet att bekanta sig med sitt eget
larande.

Den dialoga kunskapen kan ses som ett samlingsnamn pa den totala kommunikationen
som &ger rum i larandet da dialogen i skolan sker pa flera nivaer. Forutom den dialog
som sker mellan elev och larare och den mellan eleverna, bor eleven ocksa ” samtala”’
med larostoffet utifran sin kunskapshorisont. En annan niva dar dialogen &r viktig &r
den mellan det muntliga och det skriftliga spraket, vilket skapar stora
utvecklingsmajligheter for den kognitiva forméagan. Sjalva samspelet mellan alla dessa
nivaer, dar dialogen forhoppningsvis hela tiden aktiveras, ger vid hand att den kognitiva
medvetandet utvecklas som ett resultat av den dialoga kunskapen.

Dialog uppmuntrar till reflektion

Den andra viktiga kunskapsformen som aktiveras i basgruppen (och som fas pa kopet
s.a.s.) och som ger dennaen an storre betydelse, & den stimulering av det
metakognitiva tankandet som pedagogik grundad pa dial ogtéankandet ger pa den
enskilde eleven. Metakognitionen &r ju ett viktigt medel till att upptécka den egna
téankandet i larandet i forhdlande till de 6vrigai gruppen. En metakognitiv kunskap som
maste till om larandet ska kunna utvecklas mot allt hogre nivaer. Den dialoga
kunskapens betydelse i larandesituationen & sdledes central i stimulerandet av detta
reflekterande forhalningssétt till bade larandets form och innehall.

Dahlgrens interaktionsperspektiv i den didaktiska kommunikationsteorin har alltsa hér
hittat den metod som méste till for att rent praktiskt forverkliga det meningsfulla
|&randet och som jag eftersokte i teoridelen. PBL blir i det kommunikationsperspektiv
som Dahlgren visar upp, en utpréglad form av dialogpedagogik dér den intellektuella,



kansloméssiga och personliga utvecklingen hos eleven i hog grad beror pa samspel et
mellan elevens uppfattningar och |arandemiljon.

PBL och det meningsfulla larandet

Dahlgren sig i en forlangning av sinateorier PBL som den metod som var bast |ampad
for att realisera det meningsfulla l&randet som teorin stravar efter. PBL-metoden blir det
tillvagagangssatt som maste till for att mening ska uppkommai larandet. Ty i denna
metod sétts elevens behov och funderingar i centrum och hér kan den verkliga
interaktionen elev/larostoff &garum, dvs den bro som &r den centrala forutsattningen for
det meningsfulla l&randets forverkligande.

Enligt min mening finns det en hel floraav meningsskapande element i den
probleml 6sande metoden, element som kan delasin i tre omraden: det kontextuella, det
metodiska och det kunskapsméassiga omradet.
L &randets meningsalstrande or ganisation
Den kontextuella dimensionen handlar forst och framst om relationen mellan
basgruppen och handledaren dér den forra agerar galvstandigt och efter eget huvud med
tillborlig feedback fran den senare. 1dén &r alltsa att eleven — bade enskilt och i gruppen
- ska hitta kunskapen pa egen hand och dar handledaren agerar vagledare och bollplank.
Eleven ges déarfor stort spelrum att sbka sin egen mening med kunskapandet.
Problemet som meningsskapare
Det metodiska omradets avgjort stérsta meningsskapande element &r arbetssattets
aktiverande effekt pa eleven. Problemlsandet kréaver att eleven utnyttjar sina
forkunskaper for att kunna erévra nya kunskapshorisonter. Eleven maste hela tiden testa
meningen i det nyai forhdllande till det gamla, han/hon maste standigt reflektera Gver
det nya och sétta detta i ett relevant ssmmanhang som skénker en djupare mening och
forstaelse om vérlden. Metodens placering av eleven i handel sernas centrum som den
kunskapande huvudsubjektet och dér vagen (ibland ocksa malet) till kunskapsmalet ar
elevens egen ensak, skapar stora forutséttningar till ett meningsfullt lérande.
Kunskaper - olikatyper av fardigheter
Det tredje typen av kunskapande element finnsinom det kunskapsmassiga omradet dar
kunskap forst och framst ses som olika typer av fardigheter anvandbara pa olika
(kunskaps)nivaer. Kunskapsinnehdllet ar har sekundart i forhdlande till de fardigheter
man tillagnar sigi PBL. Det handlar mer om att l&ra sig olika strategier till att na
kunskaper, att bli duktig pa att finna relevant kunskap i en storre kunskapsmangd, att
prioritera och vardera kunskap helt enkelt utifran syftet med inhamtandet. Att lara sig att
soka kunskap tillsammans i basgruppen och tatillvara pa den samlade forkunskapen
och de idéer och funderingar som fods i grupparbetet och utbyta erfarenheter i lérandet,
ses som en typ av kunskap som skapas i grupprocessen och som gagnar sava den
sociala som den personliga kompetensen. Att kunna samarbeta med andra for att na ett
kunskapsmal & viktigt i den meningsskapande processen. Den fjérde och kanske
viktigaste kunskapsnivan ar den metakognitiva kompetensen som bor ges stort utrymme
att utvecklas i den probleml6sande metoden om mening ska kunna skapas i larandet. Att
trana sin formaga att titta pa sitt eget tdnkande i |arandeprocessen skapar stora
forutsattningar att forstasig gav i kunskapandet och darmed att hitta meningen med det
man lar sig utifrén denna forstaelse. Metakognitionen ger méjligheter for eleven att hela
tiden forhalla sig gentemot ny kunskap (och de 6vriga gruppdeltagarnas asikter) vilket
skapar stora forutséttningar for personliga stéllningstaganden, vilka - tillsammans med
den personliga och sociala utvecklingen i grupprocessen - gagnar meningsfullheten i
|&randet.
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Kunskapen - en bruksvara

Den pragmatiska attityden till kunskapen som ett verktyg till att skaffa mer kunskap och
synen pa kunskap som barare av olika tyngd och betydelser beroende pai vilket
sammanhang den verkar och vilken uppgift den har, skapar tillsammans en flexibel och
foranderlig syn pa kunskap som fungerar meningsskapande pa eleven. Nyttoaspekten —
dvs att kunskapen ska anvandas — & annars den centrala faktorn i det meningsskapande
larandet i PBL tillsammans med synen pa kunskap som farskvara, och som déarfor hela
tiden maste omprévas i det "livdlanga larandet”.

Synen pa kunskapsinhamtande som en larandeprocess dér den larandes hela
medvetande forandras i grunden & meningsskapande i sig da kunskapssynen blir en
djupt personlig angeldgenhet som bertr hela elevens existens. Eleven |&r i detta
perspektiv for livet och for sin egen skull och meningen med kunskapen blir i detta lage
galvklart nérvarande.

PBL i grundskolan —en utopi?

L arandet —en interaktiv process

Kan det problembaserade |arandet implementeras pa grundskoleniva? Ar eleven beredd
att aktivera sig s mycket som kravs for att metoden ska fungera? Problemldsandet &r ju
till stor del en interaktiv process paflera nivaer. Detta stéller hoga krav pa elevens
medverkan, krav som sékert kénns ovana for den genomsnittlige grundskole-eleven
idag. Ty det centrala nyckelordet i hela examensarbetet (forutom meningsfullt larande
givetvis) & nog begreppet interaktion. Eleven bor interagera det egna livet mot andras,
med |araren asikter, med andra elevers, med larostoffet, mellan det stora och det lilla,
mellan inre och yttre begrepp, med sitt eget tankande (metakognition) och aven lata
interaktionen inbegripa dennes hela liv i forhallande till andras i larandet om erévrande
av ny kunskap ska ges optimala forutséttningar. Det grundlaggande villkoret for att
dessaolikatyper av interaktion skarealiseras & att eleven ses som ett aktivt subjekt i
larandet, att elevens tankar och funderingar tillerkanns ett varde i kunskapandet, att
denne & en oundganglig del i galva processen. Utan elevens aktiva engagemang kan
ingen bestdende och kvalitativ kunskap erévras, den typ av kunskap som & malet med
det meningsfulla larandet. Larandet som en process, som en kommunikationsprocess,
forutsatter ett aktivt deltagande fran elevens sida déar denne anvander sprakets ala
uttryck i kunskapandet i en mangfacetterad dialog (interaktion) med omgivningen.
Vikten av elevinflytandei larandet

Att fa eleven att acceptera denna aktivaroll i sitt [arande kraver ett engagemang och ett
intresse som forhoppningsvis skapas genom att eleven placerasi |arandets centrum.
Men denna elevcentrering récker inte for att motivera eleven i larandet. Det maste till
négot mer, nagot valdigt centralt for att vacka elevens lust att 1ara, némligen en mening
med |larandet. Delaktighet och kontroll dver det egna larandet— férutom
elevfokuseringen — & de faktorer som maste forverkligas om essensen i
meningsfullheten ska kunna nés, namligen forstaelsen. Och har kommer PBL in i
bilden. PBL forutsétter att eleven deltar och skaffar sig kontroll 6ver det egna larandet
om genuin forstael se ska kunna skapas. Fragan &r bara om ett forverkligande av ett
meningsfullt larande med hjép av den problemlsande metoden & mdgjligt i
grundskolan eller om det hela bara stannar vid en vacker drém som &r ogenomforbar?
PBL & ju en metod som hittills bara anvands pa vuxna studenter. Ar barn beredda att
axla ett sddant ansvar och inflytande som PBL-metoden innebér, & de 6verhuvudtaget
kapabla att gora det? Jag tror det. Det handlar bara om att ta hansyn till elevens
forutsattningar och behov, och anpassa metoden sa att den ges majlighet att fungera
utifran dennes olika kunskapsnivaer.
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Fran lararetill handledare

Om handledarrollen pa hogskoleniva ar att hdllasig i bakgrunden och underlétta
studentens eget |arande, blir dennes roll pa grundskoleniva desto mer aktiv. Utpraglat
aktiv och styrande blir den om eleverna & ovanavid att jobba gavstandigt. Om jag ska
introducera PBL -metoden for t.ex. en sundeklass innebér det alltsi en hog grad av
styrning av bade mdl, strategi och innehall. Den extrema PBL-varianten blir da att
handledaren — eller |araren i det hér fallet - skriver en detaljerad problemformulering dar
[Gsningen & given och déar denne redovisar allafakta som kravs for att eleven ska kunna
l6sa fallet. Allteftersom eleven vanjer sig vid att jobba PBL-inriktat minskar jag pa
styrningen och 6vergar till att stodja enligt scaffolding-metoden. Det 6kade
elevinflytandet ver larandet sker successivt i sma steg tagna med hansyn till dennes
gradvis 6kande formaga och vilja att ta eget ansvar.

Pa slutpraktiken testade jag PBL i form av en mycket begransad variant dér jag skrev
upp problemformuleringen pa tavlan samtidigt som en larobok delades ut. Uppgiften
var att parvis |6sa problemet genom att soka fakta kring detta, fakta som fanns
négonstans i 1aroboken. Eleverna fick aktivt, via innehallsforteckning och register i
dlutet av boken, géva soka efter 16sningen efter eget huvud. Ambitions- och
motivationsgraden var htg, mycket var kanske nyhetens behag, men forsoket gav rejé
mersmak da eleverna tyckte det var ett roligt och annorlundainslag i den for Gvrigt
traditionella undervisningen. Att 6verhuvudtaget ge eleverna mgjlighet att gélva soka
kunskap och tanka sjavstandigt & nagot som jag séllan har sett under mina
praktikperioder. Eleven sitter dar som en passiv mottagare i ett monol ogiskt klassrum
dar lararen formedlar svarsmélta kunskaper som gér in i det ena drat, stannar en stund
(fram till provtillfallet), for att sedan forsvinna ut ur det andra. Detta vill jag andra pa!
Att bjudain eleven i larandet via PBL-metoden ser jag som en vadigt lovande vég ut ur
de ofta meningsl6sa aktiviteterna i dagens skola.

LPO 94 och PBL

Det problembaserade l&randet ligger helt i linje med andan i 1&roplanen dar begrepp som
kritiskt ténkande, elevinflytande och ansvar for sitt [arande har en central plats. En av
skolans viktigaste uppgifter &r att |&ra eleven olika former av studieférdigheter och
metoder att pa egen hand tillagna sig och anvanda ny kunskaper i ett vidgat l&rande.
Denna ambition passar PBL-metoden som hand i handske da ocksa kvaliteter som
problemldsningar, kritiskt granskande, helhetssyn, gavstandighet, initiativ och ansvar
for det egna lérandet presenteras som centrala uppgifter for skolan att l&ra eleven (s.7 i
laroplanen). Tittar man pa de kunskapsméa som eleven ska strava mot aterfinner man
forméagor, som ges synnerligen goda forutsattningar att forverkligasi det
probleml6sande l&randet, som t.ex. ”att skolan ska stréva efter att varje elev utvecklar
nyfikenhet och lust att l&ra, utvecklar Sitt eget sétt att |éra...1ér sig att anvénda sina
kunskaper som redskap for att formulera och préva antaganden och |6sa problem,
reflektera 6ver erfarenheter och kritiskt granska och vardera pastéenden och
forhdllanden.” (s.9) Under avsnittet " Elevernas ansvar och inflytande” star som forsta
punkt att lararen ska " utga fran att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sin
inlarning och for sitt arbete i skolan.” (s.14) Jag uppfattar pa det stora hela att PBL-
metodens pedagogiska intentioner dverensstammer tillfullo med l&roplanens. Detta
faktum ger ytterligare belégg for att PBL-metoden kan fungera som ett vardeful It
komplement till den 6vriga undervisningen i grundskolan.
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Ett meningsskapandei grundskolan —en utopi?

Fyrahinder i vagen fér meningsskapandet

Den stora utmaningen i att skapa meningsfulla larandesituationer i grundskolan ligger i
att dverbrygga framst det faktum att skolan & en tvangsinstitution i och med att vi har
skolplikt i det hér landet. Det andra stora hindret — som jag ser det — &r dagens
verklighetsfjarmande uppdelning av kunskap i ett antal abstrakta &mnen, och det i en
skola som liksom stér vid sidan av det 6vriga samhéllet, en skola som fungerar som en
dags "vanthall” i vilken eleverna ska forberedas for ett senare intréde i
samhallsgemenskapen. Om man ska ge eleven aminstone en rimlig chans att |ara pa ett
meningsfullt sitt, maste dessa tva kriterier undanréjas i sa stor utstrackning som det ar
majligt med hansyn till de realiteter som réder " dar ute”.

Ett tredje hinder som stér i vagen for meningsskapandet ror manga larares attityd
gentemot eleven. Renodlat bestar detta attitydproblem i att l&raren ofta agerar allvetare
gentemot ett barn som inte alltid vet sitt basta och vars tankar inte alltid tas pa alvar.
Detta problem &r kanske det allra storsta hindret for det meningsfulla l&randet, och en
attitydfréga som om den hanteras pa rétt sitt — dér lararen bekréftar eleven paalla
fronter — ger stora foérutsattningar till ett realiserande av elevens meningsskapande.

Ett fjarde hinder som maste dvervinnas & forestallningen om att skolan & den enda
plats dér eleven lar sig pa. Om lararen inser detta savklara faktum och léter denna
insikt fa bli utgangspunkten i larandet, forhindras manga missuppfattningar och en
fruktbar interaktion mellan " fritidskunskapen” och ” skolkunskapen” kan aga rum.

Att overvinna de fyra hindren

Om jag altsa forst och framst far eleven, vad galler skolplikten - via ett Gppet och
prestigel 6st samtal om denna - att " gillalaget”, dvs att acceptera detta bistra faktum och
gora det basta av situationen, har jag kommit en bit pa vagen. Sedan ser jag till att
integrera larandet pa fleranivaer, jag amnesintegrerar i form av olika projekt dar
dvergripande frégestallningar far bestamma vilken typ av kunskap som ska inhamtas,
och jag later eleven skaffa kunskap ute i samhallet t.ex. via studiebesok. Eleven ska
vidare erfara att det denne lar sig kommer till anvandning h&r och nu i dennes liv och att
det fungerar utvecklande pa forestéllningar om hur det ser ut i livet och i samhéllet. Om
lararen (handledaren) i detta lérande ser till att respektera eleven fullt ut och ta hénsyn
till de premisser som gdler i dennes larande, tillsammans med insikten om att eleven l&r
sig en massa utanfor skolans vaggar, kunskap som tastillvarai larandet, sa okar
forutséttningarna radikalt for ett realiserande av det meningsfulla larandet i
grundskolan. Detta da givetvis tillsammans med andra faktorer som jag presenterat som
ingredienser i meningsskapandet (holism, djupinriktning, PBL etc).

Sammanfattning

Portfolion —mitt kunskapskapital

Nér jag pdborjade min |&ararutbildning hosten —94 var "portfolio” ett av fleranya
begrepp som jag métte. Tanken med portfolion & att samla vardefull kunskap, som
kommer i min v&g under utbildningens gang, pa ett och ssmma stélle - i en Portfolio -
som jag sedan tar med mig ut i arbetdlivet. Meningen & att den ska fungera som en
vagvisare, en pedagogisk kompass som hjéper mig att hitta den pedagogiska riktning
som passar just mig. Innehdllet i min portfolio har genom utbildningen tyvéarr varit
ytterst magert, framst bestdende av ndgra intressanta tidningsartiklar med egna
kommentarer, framst om det problembaserade och elevstyrda l&randet i skolan.
Overhuvudtaget anser jag att utbildningen har saknat det interaktionsperspektiv som

53



Dahlgren pratar om, och som maste till om eleven ska bli sedd som en part i larandet
och inte bara bli betraktad som ett objekt som ska fyllas med objektivt vetande.
Uthildningen har tyvarr praglats av detta senare aktionsinriktade synsétt pa lararens
hallning gentemot eleven. Darfor har ocksa min portfolio forblivit relativt fattig pa
innehall. Examensarbetet blev darfor min stora chans att fylla denna med tankar som jag
tycker &r centrala och viktiga i mitt framtida yrkesutévande, namligen kunskap om hur
man l&r eleven att tillagna sig meningsfull kunskap pa egen hand.
Examensar betet - min portfolio
Har jag dai examensarbetet lyckats att hitta material som jag fér anvandning av i
framtiden och som jag darfér kan placerai min portfolio? Svaret maste bli ett rungande
JA. Det kénns som om jag lart mig en massa om framforallt forhallningsséttet till
kunskap och larande, attityder som kanns riktigai forhallande till min kunskaps- och
elevsyn. Jag skulle kunna ga sa |angt som att jag t.o.m. betraktar 5alva examensarbetet
som den portfolio som jag tar med mig ut i arbetdivet.

Om jag tittar lite ndrmare pa vilka pedagogiska tankar som préglar arbetet i det stora
hela sa upptacker jag en del huvudfaror som sammantaget leder fram till ett
meningsskapande synsétt pa larandet:

Elevper spektivet
De presenterade teorierna forenas i en hansyn till och fokusering pa elevens
uppfattningar av larandet. Elevuppfattningar som bestémmer hur det pedagogiska
arbetet ska laggas upp for att detta ska ge basta, méjliga utfall i 1arandet. Men frégan &
om inte fenomenografins och Dahlgrens renodlade inriktning pa el evens uppfattningar
av larandeprocessen ger den bésta insikten i hur |éraren ska jobba for att optimala
forutsattningar for mening ska finnas for handen i larandet. P4 samma sétt som
fenomenografin forskar kring dessa uppfattningar, kan ocksa lararen gora detsasmmai
den dagliga verksamheten. Genom att hela tiden forhéra sig om hur eleven uppfattar sitt
larande, kan lararen efter hand skaffa sig kunskaper om hur eleverna generellt uppfattar
larandet, kunskap som kommer elevernatill del i form av en sund handledning som
ocksa tar hansyn till elevens synpunkter.

Kunskap — ett meningsskapande medel
Kunskapssynen som dterges i arbetet talar om kunskap som ett verktyg till att skaffa
mer kunskap. Kunskaper ses alltsa som fardigheter for att forsta mer. Den har inget
egenvarde i sig §élv, den & ett medel for att skapa mening i det egna livet. Forstaelsen
& darfor central nar eleven maéter ny kunskap, forstéelsen skapar mening, mening som
ger forutséttningar for storre forstaelse och mer mening i en uppatstravande
kunskapsspiral. Syftet med kunskapsinhamtandet &r helt enkelt att eleven ska fa verktyg
till storre forstaelse och stérre mening med béde liv och skola. Detta innebar att
kunskapen maste upplevas som nyttig och relevant for elevens eget liv, han/hon maste
kénna att kunskapen har med dennes egna tankar och kanslor att géra.

Det aktiva subjektet
Att eleven ses som en aktiv ddl i |arandeprocessen ses som en gavklar forutsdttning for
ett meningsskapande i skolan, ett faktum som forenar de olika teorierna. Utan elevens
aktiva medverkan saknas alla mojligheter att fordjupa, foérandra och utveckla
medvetandet i |arandeprocessen. Att betrakta eleven som subjektet innebar ocksa att
denne far den personliga bekraftelse som &r sa viktig och som ocksai hog grad
stimulerar motivationen och meningen i larandet. Om eleven kanner och forstar att
dennes uppfattningar & viktigai processen & mycket vunnet. Overhuvudtaget & synen
pa eleven som ett aktivt subjekt en oundganglig forutséttning for att ett genuint larande
ska &ga rum. Ett viktigt faktum som i hogsta grad kommer att bestdmma mitt séit att
agerai rollen som pedagog i framtiden.



L arandet —en interaktiv process
Under arbetets gang har jag forstétt att |arandet & en dynamisk och interaktiv process
som pagar pafleranivaer samtidigt. Det kanske mest avgorande samspelet & det som
ager rum mellan elevens livskontext och den larandekontext som skolmiljén utgor.
Dewey s3g pa denna interaktion som ett spel mellan elevperspektiv och
systemperspektiv dar nya erfarenheter — synteser — nas genom att tes- och
antitesperspektivet befruktar varandrai interaktionen. Forutséttningen & — det maste
papekas — att tesen (eleven) tas pa alvar i detta samspel, annars riskerar eleven att
forsvinnai systemet och syntesen (ny kunskap) uteblir. Andra interaktiva nivaer ar den
kommunikation som utspelas mellan de aktorer som finns med i |1&randeprocessen, dvs
andra elever men forst och framst den interaktion som sker mellan l&rarens
uppfattningar och elevens egna. En annan & den dial ektiska process som sker inom
eleven nér yttre begrepp krockar med de invanda férestéliningarna i forkunskapen.
Piagets ackommodationsbegrepp visar pa ett talande sétt hur denna interaktion mellan
yttre och inre begrepp kan sluta med skiftande utfall beroende pa den beredvillighet och
lust att |ara som finns hos eleven. De ndmnda interaktionstyperna pagér alltsa samtidigt
i [arandet tillsammans med den kontextuellt betingade interaktionen, dvs med de egna
och andras sociala och kulturella betingel ser, forutsattningar som fargar av sig pa den
samlade forstael sen.

Aven det interaktiva forhdllandet mellan sprékets olika uttryck och det sociala
samspelets betydelse i |drandet, faktorer som Vygotskij ser som avgoérande, blir i skenet
av interaktionens centrala stallning i 1arandet &n mer betydel sefulla som
meningsbérande faktorer i sammanhanget. Det dialoga, interaktiva och
processorienterade klassrummet ses da som ett enhetligt alternativ om meningsfullhet i
larandet ska kunna forverkligas.

Det djupinriktade och holistiska per spektivet
Nér jag tittar pa de olika teoriernas kunskapssyn slér det mig att den ideala kunskapen
hos var och en bygger pa en genuin forstéelse av relationer och sammanhang utifran en
kvalitativ helhetssyn som ger forutséttningar for dennatyp av kunskap. Denna
forstael segrundade fokusering pa helheten i 1&randet kan ségas utgora ramen eller
plattformen for de samlade teoriernas pedagogiska synsétt och samtidigt den typ av
larande som forenar dess inriktning pa det pedagogiska faltet, dvs pa det meningsfulla
l&randet. Dahlgren rubricerar dettal&rande som varandes djupinriktat och holistiskt till
sin natur. Det holistiska betraktel seséttet, dar man tittar pa delarnas relationer utifran
deras sammanhang och roll i forhdllande till helheten, ger forutsattningar till ett
djupinriktat larande dér stréavan efter forstaelse & den enda ledstjarnan. Och genuin
forstaelse satt i ett relevant sammanhang ger som bekant en mening i larandet. Men for
att forstael sen skainfinna sig kréavs ett uppréttande av en relation mellan elevens
forestéllningsvérld och de yttre begreppen, dvs en koppling, en kognitiv bro mellan de
bada perspektiven. Har kommer jag som handledare in som en resurs. Har hittar jag min
huvudsakliga uppgift som pedagog: Brobygget mellan elev och |&rostoff.

Progressivismen... konstruktivismen... fenomenografin...teorierna inriktar sig
generellt pa att ge eleven forutséttningar att pa egna ben bilda sig en egen uppfattning
och en egen forstaelse som stimulerar till ett galvstandigt tankande, dettai motsats till
den traditionella formedlingspedagogiken.

Det problembaserade larandet
Som jag forstar det hela ar detta larande pa problembaserad grund den ideala metoden
om man ska kunna forverkliga de intentioner och visioner som presenterats i detta
arbete. Den pedagogiska strukturen som utmarker det problembaserade |arandet
stammer i en mangd avseenden Gverens med de tankar som aterfinns i teorierna. Om jag
koncentrerar mig pa de grunddrag i teorierna som redovisar hér ser jag en
samstammighet i forhdlande till PBL Gver helalinjen: Ett frascht elevperspektiv hos
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handledaren ser jag som en viktig tillgang om understtdjandet ska fungera som det ar
tankt. Forkunskapens viktigaroll i larande stérker detta perspektiv. Synen pa kunskap
som férdigheter hittar sin praktiska motsvarighet i problemformuleringarnas funktion i
larandet. Genom att stélla fragor kring det okanda lockas detta fram i ljuset och
medvetandegors. Eleven som aktivt subjekt forverkligas naturligt da denne har
huvudrollen i metoden. Eleven maste i hog grad formulera sin egen kunskap om
framsteg ska kunna goras. Interaktionen i larandet forverkligas pa alaplani den
problemldsande metoden forutsatt att de tre momenten i PBL — problemformulerings-
konsten, det galvstyrdalérandet och basgruppsarbetet - ges tillrackligt utrymme i
processen. Det reflekterande arbetsséttet ger ett stort bidrag till interaktionen mellan
bade elev och kontext och mellan inre och yttre begrepp. Det djupinriktade och
holistiska l&randet redliseras med hjalp av frégestdliningar formulerade i syfte att ge
svar pa problem som ror en storre helhet. Forstaelsen av delarnai forhallande till
helheten &r da ett viktigt element om probleml Gsningsprocessen ska ga framat.

Overhuvudtaget prioriterar metoden den kommunikationsprocess som enligt teorierna
ar en viktig forutsdttning i det meningsfulla larandet.

L ararens handledanderall
Men for att den probleml6sande metoden ska fungera optimalt pa elevens
meningsskapande aktivitet krdvs —i synnerhet pa grundskolenivan — att metodens
handledande funktion fungerar tillfredsstdlande. H&r handlar det om att backa upp
elevens eget kunskapande sa att denne atminstone tror att kunskapandet sker pa egna
villkor. Aven om det salvstyrda larandet & ett mé som ligger ganska langt fram pa
grundskoleniva, sa skaléraren viaintensiv scaffolding och backup ge eleven kdnslan av
att upptécka saker och ting med egen kraft, &ven om sdinte &r fallet. Handledarens
priméara kunskapskapital & de pedagogiska verktyg som stér till buds.
Amneskunskaperna ser jag som sekundéra, &minstone i basgrupper som till&gnats sig
de fardigheter som behovsi kunskapandet. Handledaren kan da, istéllet for att lagga ner
tid och kraft med att Gverféra amneskunskaper, koncentrera sig pa att hjalpa och stotta
de elever som behdver extra scaffolding i probleml 6sandet.

Handledarens viktigaste uppgift — som jag ser det hela - &r att agera diskret
forbindelselank mellan elevens naiva perspektiv och systemstrukturen i hela
larandekontexten sa som den framstar i ljuset av namnda elevperspektiv. Hari ligger den
verkliga utmaningen for den handledare som verkligen vill att eleven ska forsta. Positiv
backup & da ett universalmedd tillsammans med djup respekt infor den enskilda
elevens 6nskningar och behov. Hemligheten ligger i att bekrafta manniskan bakom
elevrallen.

Reflektioner

Stimulerandeinsikter

Det har varit valdigt stimulerande att skriva om detta amne da jag, alteftersom arbetet
har fortskridit, har ként att de tankar som behandlas kommer att ha en stor inverkan pa
mitt st att agera som larare i framtiden. De insikter som jag skaffat under arbetets gang
rorande kriterier for det meningsfulla larandet, framst vikten av att ta reda pa elevens
forestdIningar i kunskapandet och uppbyggliga former for ett forverkligande av dessa,
ger mig en trygg plattform att st pa nér jag borjar arbetet med eleverna ute i skolan.
PBL i grundskolan —en utmaning

Jag & medveten om att det problembaserade |érandet inte blir 18t att genomfora i
grundskolan da de flesta elever inte & vana med vare sig formulerandet av problem eller
att aktivt soka kunskap pa egen hand. Jag ser betydande hinder i detta men ocksa stora
majligheter och fortjanster om detta motstand hos eleven kan Gvervinnas. Den stora
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utmaningen for mig som handledare ligger i att 6va upp min férméaga att avlédsa och
forsta elevens st att fungerai larandet. Om denna formaga till forstéelse och ocksa
empati kan blomma ut hos mig, da kan bron mellan eleven och kunskapsstoffet borja
byggas och dennes motivation och mening med larandet kommer da som ett brev pa
posten. Den andra stora utmaningen ligger i att fa eleven att |ara for sin eget hoga nojes
skull. Att han/hon kanner att |&randet ber¢r deras innersta. Att larandet &r ett medel att
na gladje och vdlmaende i livet.

Dramat och dagstidningen som f6rsvann

Pa grund av tids- och utrymmesbrist har jag tvingats véja bort intressanta och for
sammanhanget relevanta annen som enligt min mening forstérker det meningsfulla
larandet. Jag tanker dai forsta hand pa dramats roll, och i andra hand pa dagstidningens
meningsskapande dimension i larandet. Fran borjan var det tankt att jag skulle dgna mig
at dessa tva amnen och |dta dessa utgéra stommen i examensarbetet, sedan ténkte jag
anvanda dem som komplement till PBL-metoden, men valde till slut att lyfta bort dem
for stringensens skull. Detta betyder inte att jag har reducerat dramats och
dagstidningens viktigaroll i kunskapandet. Helt sakert kommer jag att i hég grad
anvanda mig av dramat och dagstidningen och sa langt det gar integrera dessa amnen i
det problembaserade larandet s att storsta, majliga forutsattningar till mening kan
rediserasi "mitt" klassrum. Eftersom tva av mina storsta fritidsintressen ar just
amatorteater och tidningslésande vore det ju dumt att inte anvanda mig av dessa
kunskaper i mitt arbete.

Mitt eget larande

Den stora behallningen med examensarbetet &r nog att den tvingat mig att tankatill och
reflektera Gver mitt eget larande. Hur gar jag tillvaga, hur 1&r jag mig nya saker?
Koncentrerar jag mig pa att hela tiden forsta mitt larostoff och sétta detta i ett storre
sammanhang? Soker jag en mening i det jag l& mig? Examensarbetet har varit en nyttig
och tankevéckande resa dér jag kant mig tvungen att ta stalining till hur jag ska gora for
att na basta mojliga resultat i mitt eget |arande. For som sagt; jag ska ju forhoppningsvis
forega med gott exempel i min larargarning. Med andra ord: jag maste &minstone veta
lite om vad jag talar om jag ska framsta som trovardig infor eleven.

Bekréafta manniskan bakom elevmasken

Jag vill garna avsluta med att framhalla det som jag ser som en viktig faktor i det
meningsfullalarandet: den empatiska och individbekréftande formagan hos
handledaren. Utan dessa kvaliteter & det svart att skapa en positiv och kreativ atmosfar i
klassrummet. Eleven maste kénna att denne har ett ménskligt véarde, att dennes tankar
och asikter betyder ndgot, att denne blir tagen pa allvar i larandet, att denne bekréftas
som den méanniska av kott och blod som denne faktiskt & bakom den mask som
elevrollen kréver. Jag & Overtygad om att om jag lyckas att i tillrécklig grad bejaka
manniskan i |arandet, kommer denne att gora stordad. §javfortroendet som resurs i
skolan &r forsummad, enligt min mening. Darfor: lyssna pa eleven och ta dennes tankar
paalvar! Bekréftaeleveni allalagen. Forst dafar eleven en chans att 1arafor sin egen
skull. Forst da blir skolan mer meningsfull for eleven. Forst da finns reella
forutséttningar for ett meningsfullt larande. Och forst da kan jag som larare forverkliga
min handledarroll.

Betygsfragan

Fore detta arbete hade jag egentligen ingen genomtankt asikt vad géller betyg eller inte
betyg i skolan. Kéndan samigi allafall att detta med att sétta graderade betyg, pa nagot
sa komplext och personligt som larandet, i grunden var fel. Min intuitiva kunskapssyn
krockade helt enkelt med betygstankandet. De kunskaper som jag har skaffat under
detta arbete motsager inte denna kénsla jag bar pa, tvartom, betygen star for en
kunskapssyn som enligt min mening & behaviouristisk och som star i motsatsstéllning
till det meningsfulla larandet. De insikter som examensarbetet har gett mig talar alla om
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det negativai att kvantitativt bedoma, gradera och jamfora larandet sa som sker i
betygsséttandet.

Jag ser betygssystemet som bade en bidragande orsak till den utbredda kanslan av
meningsl6shet i skolan och som en konserverande kraft i denna: Eleven har lart sig att
primért léra for betygens skull och i andra hand fér sin egen skull. Om betygens nérvaro
ar den centrala boven vad galler anledningar till meningslsheten i skolan — vilket jag
tror — da maste dessa undanrdjas. Den andra del aspekten — den konserverande aspekten
—taar i hogsta grad for en eliminering av betygen: Om nu betygen orsakar
meningsl Gshet, vilka motiv finns da kvar i elevens sinne for att denne Gverhuvudtaget
ska lagga ner ndgon kraft pa skolarbetet? Jo: Betygens narvaro. Ett slags Moment 22 har
infunnit sig med andra ord. Darfor: om forutsdttningar till ett meningsfullt l&rande ska
kunna realiseras maste betygsystemet i skolan bort. Om det jagstarkande och det
gladjefullakunskapandet ska kunna gesi allafall en rimlig chans att forverkligas, maste
detta hetsiga och destruktiva tavlingsmoment, som betyget faktiskt &r, strykas ur
framtidens skolschema.

Betygstankandet star alltsd for en kunskapssyn som jag i dag tar avstand ifran. Bastal
Slutord
Arbetet med detta @mne har varit mycket inspirerande och jag ser arbetet som en
vardefull kunskapsbank for framtiden, viktigainsikter som jag nu tar med mig i bagaget
nér jag snart ska antra lararbanan och méta mina elever. Tanken &r att jag ska stréava
efter att §alv uppleva det meningsfullai att skapa forutséttningar for eleverna att pa
egen hand (sa gott det gar..) lara pa ett meningsfullt sitt genom att i min dagliga
larargéarning hela tiden stréva efter att realisera de tankar som detta arbete innehdller.
Forhdllandena " dar ute” kommer sakert att tvinga mig att skriva om innehdllet i detta
arbete sA att det battre stdmmer 6verens med de villkor som réder ute i skolan, men den
roda tréden i arbetet - dvs att skapa forutsattningar till ett lustfyllt |&rande via en
konsekvent fokusering pa forstaelse och identifikation - kommer garanterat att vara en
stor hjdp fér mig i min stréavan efter ett stimulerande och glédjerikt |ararjobb dar
elevens val och ve kommer i forsta hand. Jodd, jag gér ut i forvarvslivet med ambitionen
att fullt ut verka for elevernas basta, da jag tror att den installningen ocksa skapar de
basta forutsattningarna for min egen trivsel i yrket. Allt hanger ihop i suténdan.

Jag tror hemligheten helt enkelt ligger i att man bryr sig.
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