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3 inledning

under lång tid har en central tankefigur varit styrande för skolans 
utveckling – nämligen att forskningen kan bedrivas utanför skolan och 
resultaten därefter implementeras i skolan. Ingrid Carlgren skrev om denna 
utveckling i nr 2 av Forskning om undervisning och lärande. Under de senaste 
decennierna har insikten om nödvändigheten av att involvera lärarna i forsk-
ningen vuxit. Lärares intresse för forskarutbildning har ökat och olika 
modeller för samverkan mellan lärare och forskare har utvecklats med syfte 
att få till stånd en mer praxisnära forskning – en forskning där kunskapsut-
vecklingen relateras till de frågor och problem som lärare brottas med i 
undervisningen. 

En forskningsbaserad verksamhetsutveckling förutsätter en balans mellan 
olika typer av forsknings- och utvecklingsinsatser. Skolan behöver forskning 
av olika slag för att utvecklas. Den ena forskningsansatsen ska därför inte 
ställas emot den andra – det viktiga är att det finns rimliga proportioner 
mellan olika typer av forskningsansatser. Mycket av den forskning som 
bedrivs vid lärosätena är relevant och viktig för skolan, men det är nödvän-
digt att skola och förskola också bedriver ett eget kunskaps- och utvecklings-
arbete. 

Skolans verksamhet har inte utvecklats på ett sätt som inkluderar forsk-
nings- och utvecklingsarbete. För att få till stånd ett sådant måste en rad för-
utsättningar som saknas idag skapas. I detta nummer av Forskning om 
undervisning och lärande, redovisas hur kommuner, förskolor/skolor, lärare 
och forskare försöker samverka kring gemensamma projekt, relaterade till 
konkreta undervisnings-/lärandeuppdrag. Här redovisas också konkreta 
resultat av sådan forskning.

riksdagen har nyligen antagit en ny skollag där det sägs att utbildning-
en ska vila på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet. Det bör också 
stärka förutsättningarna för utvecklingen mot en professionell kunskapsbas 
för läraryrket. Lärarnas yrkesetiska principer (antagna av Lärarförbundet 
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och Lärarnas Riksförbund) anger också att utbildningen ska vila på veten-
skap och beprövad erfarenhet.

Vid Lärarnas forskningskonvent som anordnades av Lärarförbundet under 
våren 2010 deltog lärare, skolledare och forskare som från olika perspektiv 
belyste utvecklingen av olika forsknings- och utvecklingsarbeten som stödjer 
utvecklingen av läraryrket och skolans utveckling. Lärarförbundets ordföran-
de Eva-Lis Sirén framhöll mycket tydligt i sitt inledningsanförande att f ler 
lärare behöver forska om hur lärandet går till och att det är viktigt att det är 
lärare som tar makten över kunskapsbildningen för läraryrket. Karriär-
möjligheterna behöver öka – befattningar för särskilt kvalificerade lärare och 
lektorer behöver inrättas. Detta är en ödesfråga för läraryrket och skolans 
utveckling, framhöll Eva-Lis Sirén.

forskning om undervisning och lärande vill fästa uppmärksamheten på 
nödvändigheten av att lärare i högre grad deltar i sin egen och skolans 
kunskaps utveckling. Därför föll det sig naturligt att erbjuda de medverkande 
vid Lärarnas forskningskonvent att skriva artiklar som byggde på deras 
inlägg vid konventet. Merparten hörsammade inbjudan och i detta nummer 
av Forskning om undervisning och lärande finns olika inlägg som belyser vad 
vetenskap och beprövad erfarenhet innebär för förskola och skola.

Att det nu äntligen sägs i skollagen att utbildningen ska vila på vetenskap-
lig grund och beprövad erfarenhet utgjorde också en viktig aspekt i inläggen 
på konventet. Samma krav som ställs på universitet och högskolor gäller nu 
även skolan. Flera av talarna vid konventet berörde i likhet med Eva-Lis Sirén 
att det är hög tid att resurser och förutsättningar för denna utveckling ställs 
till förfogande i sådan omfattning att decenniers försummelser på detta 
område kan repareras.

Innehållet i skriften rör många olika aspekter på vetenskap och beprövad 
erfarenhet som grund för skolans och förskolans verksamhet.

Tomas Kroksmark tar upp hur forskning i den lokala skolans praktik kan 
bedrivas och hur de viktigaste frågorna kan definieras, dels hur lärare kan få 
kompetensutveckling som leder till en didaktisk forskarkompetens och dels 
hur ett lokalt engagemang kan skapas för forskande lärare, och var tiden till 
forskning i tjänsten för lärare kan hämtas. Han ger också en historisk bak-
grund till både forskningens och pedagogikens framväxt och för ett resone-
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mang om vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet i relation till skolans 
praktik. Därefter presenterar han sin syn på den lokala skolans forskning 
och avslutar med en vision om modellskolan som bygger på lärares egen 
didaktiska forskning. I visionen ligger också att vetenskapligt grundad skol-
verksamhet leder fram till trivsel och trygghet för alla samt till full social 
och kunskapsmässig måluppfyllelse.

Eva Alerby presenterar tillsammans med Ulrika Bergmark, Anna 
Wikström, Iris Rosengren Larsson, Göran Dahlén och Susanne Westman 
hur en ömsesidig samverkan där forskning och praxis går hand i hand, är 
något av en förutsättning för att utveckla en skola på vetenskaplig grund. De 
anser att det ytterst handlar om att lärare utvecklar ett förhållningssätt som 
leder till att kvaliteten höjs i den egna yrkesprofessionen och därmed kan 
bidra till skolans och förskolans utveckling. De pekar på en intressant 
utveckling där kommuner finansierar doktorander i till exempel ämnesdi-
daktik och hur dessa kommundoktorander kan bygga broar mellan pedago-
gisk forskning och pedagogisk praktik. Genom ömsesidig samverkan blir 
forskningsfrågorna mer relevanta och resultaten kommer praktiken till del.

Niklas Pramling och Cecilia Wallerstedt presenterar resultaten från en stu-
die om att lära och undervisa i musik. Oberoende av stadium visar sig 
undervisande lärare i musik vara ovana, ovilliga eller obenägna att beröra 
musikämnets innehållsliga dimension. De har frågat sig vilket lärandeobjekt 
i musik man kan tänka sig. Vad består kunskapen i musik av? Pramling och 
Wallerstedt har tagit med sig dessa frågor ut i förskolor och grundskolans 
första år i ett treårigt utvecklings- och forskningsprojekt. 

I deras studie har lärare prövat en ny sorts utmaningar i undervisning om 
estetiska ämnen, inklusive musik. Det har skett intressanta framsteg i 
undervisningen under projektets gång. Avslutningsvis noterar författarna att 
genom projektet underströks något som nu flera studier entydigt pekar på: 
Musikalitet är inte något som vissa har och andra inte. Kunskaper i musik är 
något man lär och då måste undervisningen anta de inommusikaliska 
didaktiska utmaningarna och inte stanna vid att ordna ”social samvaro med 
musikaliska inslag”.

Lasse Fryk beskriver hur man inom lärarprogrammet i Göteborg har 
utvecklat en inriktning som tar sin utgångspunkt i skolan som kulturell 
mötesplats. Vilka kunskaper och kompetenser behöver de unga utveckla för 
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att stå rustade som aktiva och handlingskraftiga medborgare i dagens och 
morgondagens samhälle? Man försöker vidga vyerna och möta eleverna i 
deras egen miljö. Fryk menar att ämnet samhällspedagogik tillför en ny 
dimension i lärandet, där det handlar om att uppgradera handlingsaspekten 
och bildningstänkandet.

Anders Arnqvist tar upp förändringarna av arbetsformerna i grundskolan. 
Han belyser hur undervisning har utvecklats till mer elevaktiva arbetsätt 
eller rent av till förmån för eget arbete. De senaste årens sociala och politis-
ka åtgärder har inneburit betydande förändringar i skolans arbetsformer. 
Utvecklingen har en mycket komplicerad orsaksbild. Här belyses särkilt rela-
tionen mellan individuellt och kollektivt lärande.

Astrid Pettersson, Mikael Nordenfors och Mats Hansson skriver om olika 
frågor i anslutning till bedömning. De pekar på att kunskapsförändringar 
(för det mesta kunskapsförsämringar) ofta lyfts fram utan att de vare sig 
analyseras eller problematiseras. Men bedömning är en komplex process 
som måste problematiseras. Astrid Pettersson redovisar en studie som visar 
det ökande intresset för bedömning som ämne i avhandlingar/licuppsatser. 
Detta är intressant och kan ses som ett bevis på det ökande intresset från 
lärarnas sida att delta i forskningen 

Nordenfors skriver om ett pågående forskningsarbete rörande bedömning 
av skriftspråksutvecklingen hos grundskoleelever. Han har utvecklat en 
metodik för analys av text i förhållande till kursplanens krav. Hansson har 
lett ett utvecklingsarbete om NO-ämnena och tillhörande bedömning. För 
många lärare gav detta projekt exempel på hur de kan tolka kursplanens mål 
på ett konkret sätt. De fick även möjlighet att se elevernas förkunskaper som 
utgångspunkt för att arbeta vidare med olika ämnes- och begreppsområden. 

Cristina Robertson diskuterar lärares relationer till forskningen. Genom 
att lärare får ökad vetenskaplig insikt i hur barn och elever lär och i vilka 
situationer de verkar lära sig bäst, blir lärare bättre på att skapa miljöer som 
optimerar barns och ungdomars möjlighet att lära. Didaktiskt forskning, 
exempelvis learning studies, skulle kunna genomföras för att stärka lärares 
förmåga att förstå och utmana sina elevers tänkande inom olika ämnen eller 
ämnesområden. Forskning kan också utmana en lärare att se nya perspektiv 
och bidra till ett ökat kritiskt tänkande – inte bara till det som sägs och 
skrivs om skolans verksamhet utan även till omständigheter i egen verksam-
het och arbetssituation. Hon understryker att utbildning på vetenskaplig 
grund inte bara får handla om att öka spridningen av forskningsresultat. Det 
är en förlegad idé som inte leder till resultat, utan forskningen måste direkt 
in i skolans verksamhet.
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Under årens lopp har alldeles för många förändringar i skolan genomförts 
utan att det funnits något egentligt stöd i forskningen som visar att nyord-
ningarna verkligen skulle leda till ökad måluppfyllelse. En gedigen veten-
skaplig grund kan ge lärare och skolledare råg i ryggen för att, i likhet med 
vad Robertson hävdar, kräva hållbara forskningsbevis för att den nya åtgär-
den verkligen främjar barnens lärande innan nya så kallade reformer lanse-
ras. En vetenskaplig grund skulle öka lärarnas röst i samhället och stärka 
den egna professionen. Den största vinsten ligger dock förmodligen i att 
lärare rent allmänt tillämpar ett mer granskande förhållningssätt i relation 
till resultatet av eget arbete.

skolan och lärarna har ansvar för att verksamheten genomförs på ett 
professionellt sätt, vilket självklart inkluderar en gedigen kunskapsbas. Vad 
det kan betyda och hur det kan utvecklas har beskrivits ovan. Det kräver 
dock forskningsinsatser på f ler områden som bland annat handlar om sam-
hällets utveckling i relation till skolan. Vad betyder segregeringen i samhäl-
let för skolans möjligheter att lyckas och hur mycket bidrar skolan till de 
ökade klyftorna? Det mest eftersatta området är trots allt hur kunskapsbasen 
för läraryrket ska utvecklas. 

Låt oss hoppas att det kommer att innebära betydande förbättringar av för-
utsättningarna för både skola och samhälle att skollagen nu föreskriver 
utbildning grundad på vetenskap och beprövad erfarenhet.

   Stockholm, september 2010
    Solweig Eklund
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skolans ödesfråga 
Forskande lärare och
en skola på vetenskaplig grund
Tomas Kroksmark

i den nya skollagen heter det att ”Utbildningen 
ska vila på vetenskaplig grund och beprövad erfa-
renhet”. Hur ska vi förstå detta – en barn- och ung-
domsskola på vetenskaplig grund och beprövad er-
farenhet? Samma krav som ställs på universitet och 
högskolor gäller nu även i skolan. Kravet är emel-
lertid inte långsökt. Lärare är en akademiskt välut-
bildad yrkesgrupp som bör vara gott skolad i forsk-

ning och vetenskapligt tänkande. Skolan är också 
en verksamhet som är kunskapsintensiv, vilket 
innebär att allt som görs där måste vila på säker 
kunskap, sådan som har sin grund i vetenskap. I 
själva verket är kunskapsbegreppet skolans vikti-
gaste. 

Många forskare1 har under decennier emellertid 
pekat på att lärare är den akademiskt utbildade pro-

Lärare har traditionellt haft en något försiktig hållning till vetenskap och 
forskning inom skolans område. Det förklaras dels med att den forskning 
som under decennier gjorts av pedagoger inte har haft skolans ”kritdamm” 
som sitt naturliga och främsta fokus, dels av det faktum att lärare inte fors-
kar själva, att kåren inte tagit makten över den egna kunskapsutvecklingen.

om skolan ska utvecklas och elevernas kunskaper förbättras måste sko-
lan grundas på sådan forskning och vetenskap som är skolnära och relevant 
för den lokala skolans praktik. Den bästa garantin härför är vetenskapligt 
skolade lärare som kan identifiera det kunskapsbehov som föreligger. 

1 Brusling, 1987; Franke & Dahlgren, 1996; Robertson-Hörberg, 1997; Hegender, 2009; Kroksmark, 2011; 
Doyle, 1977; Edwards & Protheroe, 2004; Erbilgin & Fernandez, 2008; Gitlin, Rose, Walthers & Maglety, 
1985; Ottesen, 2007; Valencia, Martin, Place & Grossman, 2009; Zeichner & Tabachnick, 1985.
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fession som har det svagaste intresset för forsk-
ningsgrundad kunskap. Förklaringarna till detta är 
många men den kanske viktigaste är att den forsk-
ning som görs å skolans vägnar sällan är relevant 
för den lokala skolans behov och då den är det når 
den bara i sällsynta fall ut till de yrkesverksamma 
lärarna. Då vi ställer frågan till en av landets rekto-
rer i för-, grund- eller gymnasieskolan om vilken 
vetenskaplig grund som undervisning och lärande 
vilar på i det konkreta vardagsarbetet i den lokala 
skolan, är det få som kan leverera ett övertygande 
svar. Anledningen är en lång tradition som av skil-
da skäl uteslutit en sådan attityd inom yrket där 
kvalitetstänkande och utveckling på ett naturligt 
sätt skulle ha funnit sin inspiration och grund i 
forskning.

Lärarnas försiktiga hållning till vetenskap och 
forskning kan förklaras på åtminstone två skilda 
sätt som är viktiga och avgörande. För det första, 
den forskning som gjorts av pedagoger under de-
cennier har inte haft skolans ”kritdamm” som  sitt 
naturliga och främsta fokus. Forskningen har i 
stället och i allt väsentligt gällt frågor som rört sig 
på en betydligt högre abstraktionsnivå än så. 
Därmed har det varit svårt för lärare att i praktiken 
känna igen den kunskapsutveckling som forsk-
ningen erbjuder och ännu mer sällan har forsk-
ningsresultaten varit omsättningsbara i den lokala 
skolans praktik. De som beviljat anslag för forsk-
ning om skolan (den under senare år allra vikti-
gaste anslagsgivaren är Utbildningsvetenskapliga 
kommittén inom Vetenskapsrådet) har främst pre-
mierat sådan forskning om skolan som inte är 
skolnära. Därmed etableras en förtroendeklyfta 
mellan forskningen och lärarna; forskningen för-
mår inte sätta fingret på skolans praktiska och lo-
kala problem och möjligheter – lärarna har ingen 
nytta av det som forskningen kommer fram till.
Utbildningsvetenskapliga kommittén har emeller-

tid nyligen fått ett nytt uppdrag i regleringsbrevet 
från staten, som gör att det nu kan öppnas andra 
möjligheter, för just sådan forskning som jag här 
kallar skolnära och som innebär forskning i sko-
lan.

Den andra förklaringen till lärares hittills kall-
sinniga inställning till forskning är det faktum att 
lärare inte forskar själva, att kåren inte tagit makten 
över den egna kunskapsutvecklingen. Visserligen 
ingår en miniforskarutbildning i lärarutbildning-
en, men den ter sig förhållandevis meningslös då 
den forskande kompetens som studenten tillskan-
sar sig inte sedan kommer till användning (i egen 
forskning) i yrket. På så vis saknas en, såväl histo-
risk som utbildningsgrundad, vetenskaplig tradi-
tion inom läraryrket. Om en sådan ska kunna 
komma till stånd är det nödvändigt att kopplingen 
mellan lärarutbildningens forskning och forskning 
i läraryrket görs homogen så att lärare kan bedriva 
egen forskning i den lokala praktiken (inte vid uni-
versiteten) – där yrkesgruppen identifierar lokala 
kunskapsutvecklingsbehov, studerar dessa syste-
matiskt, omsätter resultaten i den egna praktiken 
till att börja med, följer upp konsekvenser och ef-
fekter och till sist sprider forskningsinformationen 
till andra lärare och skolor. 

Just den här delen av en profession – att äga och 
kontrollera kunskapsutvecklingen inom yrket – är 
den enskilt viktigaste komponenten då det kommer 
till att tillskansa sig makt, status och respekt. En 
akademiskt utbildad profession som lämnar ifrån 
sig den här delen är också utlämnad åt vetenskap-
ligt godtycke som styrs av andras intressen och di-
rigeras av villkor som inte är möjliga att påverka. 
Den skolnära forskningen riskerar då att hamna i 
frågor, i teorier och metoder som inte är genuint 
grundade i läraryrket eller i skolans praktik. Detta 
är läraryrkets nu mest brinnande ödesfråga; fors-
kande lärare – en skola på vetenskaplig grund.
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Forskning och beprövad erfarenhet  
i skolan
Då skollagen använder termen vetenskaplig grund 
kan den knappast tolkas på annat sätt än att allt 
som görs i skolan ska vara byggt på den forskning 
som görs om skola och utbildning men också på 
sådan forskning som lärare gör i den lokala yrkes-
praktiken. Men vad menas med forskning och ve-
tenskaplig grund i skolan?

Forskning hör i allmänhet universiteten till – även 
om många branscher numera håller sig med egna 
forskningsavdelningar; så som läkemedelsin dust-
rin, fordonsindustrin, rymdteknik, etc. Mycket 
talar för att det nu kan bli skolans och kommuner-
nas, och de fristående skolornas, nya uppgift att 
utveckla egna forskningsdivisioner. Anledningen 
till att det alls går att tala i dessa termer är – utöver 
det som jag nämnt ovan om skollagens krav, det 
tilltagande intresset bland lärare för egen forsk-
ning, bristen på pedagogikforskare med relevant 
kunskap om den lokala skolans praktik och att lä-
rare inte forskar – att lärarnas största fackförbund, 
Lärarförbundet och Lärarnas Riksförbund, driver 
frågan om forskande lärare.2 Summan av nämnda 
förutsättningar talar för att steget inte är långt till 
att lärare som yrkesgrupp ska börja erövra en kol-
lektiv forskarkompetens och att det är dags för 
forskande lärare i skolan. Vid sidan av den här ut-
vecklingen sker dock andra saker som kan innebära 
att kommunerna och de större fristående skolföre-

tagen måste inrätta egna institut eller avdelningar 
för forskning. 

Den enskilt viktigaste faktorn som kan få fart på 
en sådan utveckling är, utöver ett brinnande in-
tresse från lärarna och kommunerna, att universi-
teten och högskolorna allt oftare talar om att kom-
petensutveckling för lärare ska ”bära sina egna 
kostnader”, det vill säga att overhead-kostnaderna3 
kan komma att ligga på över 100 procent4 för verk-
samheter som kommuner och fristående skolor 
köper för att lärare ska kunna inhämta (forskar)
kompetens eller samproducera kunskap genom 
forskning tillsammans med universitetens forska-
re. Om kommunerna ska betala stora administra-
tiva kostnader till universiteten och högskolorna för 
kompetensutveckling och forskningssamarbete, är 
min gissning att det kommer att driva på en ut-
veckling mot att kommuner och fristående skolor 
själva inrättar och driver forskningen. Av ekono-
miska skäl, men också av vetenskapliga. 

Det är inget som hindrar att kommuner eller 
fristående skolor anställer professorer, docenter 
och disputerade för att utveckla den lokala skolan 
på vetenskaplig grund och att den forskande lära-
ren har en given plats i den lokala kvalitetsutveck-
lingen. När så sker, kan skolan liknas vid läkeme-
delsforskningen, industriforskning eller annan 
forskning som drivs i annan regi än via de anslag 
som staten lämnar direkt till universitet och hög-
skolor, via till exempel Utbildningsvetenskapliga 

2 Noterbart i detta sammanhang är att Lärarförbundet föreslår att 1 ‰ av den totala skolbudgeten i en kom-
mun ska reserveras för skolforskning. I Lärarnas Riksförbunds medlemstidning Skolvärlden (Nr 17, oktober 
2009) säger ordföranden Metta Fjelkner: ”Om kommunerna satsar en ynka procent av sin utbildningsbudget 
skulle det för grundskolan, gymnasieskolan och vuxenutbildningen innebära 1,2 miljarder kronor” (s. 15).
3 Dessa är avgifter som läggs på den faktiska undervisningskostnaden som går till universitetsinstitutionen, 
fakulteten och till universitetet centralt.
4 Ett av landets största universitet har overhead-kostnader på 83 % plus lokalkostnader för undervisningen 
som ligger på mellan 18–20 %.
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kommittén. Frågan är om detta ska ses som ett hot 
eller som en möjlighet. Det beror förmodligen på 
vilken som blir den skolnära och lokala forskning-
ens idé och hur nära kommuner och fristående 
skolor lägger sig universitetens idé.

Universiteten – som förmodligen är världens 
näst bästa idé – har genomgått olika faser i sin egen 
utveckling för att nå fram till dagens självklara krav 
på vetenskaplig grund. Det första universitetet 
grundades i Bologna år 1088. Här fanns ingen 
forskning i den mening som vi idag lägger i be-
greppet, då överfördes snarare beprövad erfarenhet 
från kloka och skickliga läkare, jurister och präster 
till yngre blivande kollegor. Bologna-universitetet 
kan sägs ha varit ett professionsuniversitet, efter-
som det var till olika yrken som man kunde utbilda 
sig. Parallellen till lärarseminarierna är uppenbar. 

Det första universitetet med forskning grundades 
så sent som år 1812 i Berlin. Det var Willhelm von 
Humboldt som introducerade kravet på forskning i 
kombination med undervisning. Det är alltså hit 
som vi måste vända oss för att hitta något som för-
tjänar bestämningen forskning. För oss som är in-
tresserade av en skola och ett utbildningssystem på 
vetenskaplig grund är det nödvändigt att ta vår ut-
gångspunkt i vad som inträffade i Berlin 1812. Det 
är först därefter som vi kan finna kunskap om sko-
lan – undervisning, lärande, kunskap, ledarskap, 
bedömning, etcetera – som vilar på vetenskaplig 
grund. När det gäller läraryrkets vetenskapliga 
grundläggning måste vi i Sverige gå ända fram till 
1977 för att finna en sådan. Då blev utbildningen till 
lärare en universitetsutbildning – med krav på en 
vetenskaplig grundläggning av yrket. Denna har 
emellertid gått oväntat trögt. Det är ännu 2010 inte 
självklart att hävda att lärarutbildningarna i landet 
förfogar över sådana resurser som gör det möjligt 
att bedriva forskning om yrkets olika delar och på 
ett sådant sätt att yrkesutbildningen kan sägas vila 

på vetenskaplig grund. Inte heller är det självklart 
att varje lärarstudent tillskansar sig ett vetenskap-
ligt sätt att tänka och förstå yrket. Ett exempel är att 
lärarstudenterna under utbildningstiden tillägnar 
sig en första grund i vad utbildningsvetenskap är 
och hur skolnära och professionsgrundande forsk-
ning genomförs. Ofta görs datainsamling inom 
ramen för den verksamhetsförlagda delen i lärarut-
bildningen – det vill säga då studenterna är i den 
lokala skolans praktik. I detta moment av vetenskap 
och forskning möter lärarstudenten emellertid 
knappast någon verksam lärare som har egen veten-
skaplig kompetens eller forskningserfarenhet. 
Därmed undergrävs effektivt de blivande lärarnas 
förtroende för en skola och ett yrke på vetenskaplig 
grund.

Den som emellertid först förstod att utveckla en 
pedagogik, en teori om lärande som vilar på den 
nödvändiga vetenskapliga grunden, var Johann 
Friedrich Herbart (1776–1841). Han blev professor 
i pedagogik i Königsberg 1809 (som efterträdare 
till filosofen Immanuel Kant) och skapade som 
sådan systematisk kunskap om lärande. Den bygg-
de på principen om resultatstyrning snarare än 
målstyrning. Därefter växer det upp forsknings-
grundad kunskap om skola och utbildning i snart 
sagt världens alla länder. Herbarts forskning nådde 
under 1800-talets senare del/1900-talets första år 
den finländska skolan och lärarutbildningen där. I 
Sverige fick Herbart, eller nyherbartianerna, ringa 
eller inget inflytande. Kanske kan en 100 år lång 
tradition av forskning och vetenskap förklara varför 
finska lärarstudenter avkrävs masternivån i utbild-
ningen, att man i Finland talar om en ”research-
based teacher education” (Jyrhämä, et al, 2008) – 
och att detta hänger samman med att den finska 
skolan anses som en av de främsta i Europa? Den 
herbartska traditionen innebär därutöver att man i 
Finland under mer än ett sekel lärt sig att arbeta i 
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en tydligt resultatstyrd skola.
Beprövad erfarenhet är ett begrepp som identifie-

rar kunskaper om skola och utbildning som inte är 
forskningsgrundade men där lång erfarenhet leder 
fram till att någon eller några generella antaganden 
kan göras eller slutsatser dras om skolans grundbe-
grepp: undervisning, lärande och kunskap. Ska vi 
finna grundaren av den beprövade erfarenheten får 
vi leta. Förmodligen finner vi aldrig den personen. 
Däremot kan vi notera att Salomo (ca. 800 f. Kr.) 
bygger Ordspråksboken i Gamla Testamentet på 
beprövad erfarenhet. Samma sak gäller för Sokrates, 
Platon och Aristoteles. Det finns alltså en skrift-
språklig kunskapstradition som bygger på beprö-
vad erfarenhet. 

Den som ofta uppfattas som grundaren av  en 
allmän teori för undervisning är Johann Amos 
Comenius (1591–1670) och då med särskild hänvis-
ning till hans fullständigt magnifika Didactica 
Magna (ca. 1629–1631) – Stora undervisningsläran 
– med den majestätiska undertiteln: En fullständig 
framställning av konsten att lära alla allt. (Sic!)5 och 
hans likaledes förnämliga Orbis Sensualim Pictus 
(1650)6 – västvärldens mest spridda och använda 
ABC-bok. Men Comenius var ingen forskare i von 
humboldtsk mening, han byggde sitt tänkande på 
just beprövad erfarenhet och eget tänkande. Samma 
sak med Jean Jacques Rousseau och Johan Heinrich 
Pestalozzi – fantastiska tänkare och praktiker, men 
forskare i dagens mening var de inte. 

I den nya skollagens formulering görs egentligen 
ingen skillnad mellan dessa pedagoger och didak-
tiker: Vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet 
– heter det. Skolan bör därför lära av såväl praktisk 
klokskap (fronesis, för att tala med Aristoteles) och 

systematiskt grundad kunskap och kompetens. Jag 
skulle vilja sortera in det under forskningsområdet 
didaktik (se Kroksmark, 1994). Den vetenskap som 
bäst kan motsvara lärarutbildningens och den lo-
kala skolans behov av forskningsgrundad kun-
skapsutveckling. Didaktik hanterar vad-frågor (frå-
gor om val av undervisningsinnehåll), hur-frågor 
(val av undervisningsmetoder), varför-frågor (inne-
hållens och metodernas relevans, rimlighet och le-
gitimitet), när-frågor (innehållens och metodernas 
placering i ett utbildningssystem), vem-frågan 
(innehållens och metodernas relevans i förhållande 
till kunskaper om elevens lärande/learning studies 
och lärarens specifika kompetens), var-frågan (det 
fysiska rummets betydelse för lärande). Inom en 
specifik del av didaktiken (fenomenografisk didak-
tik) görs hur-frågan till en vad-fråga, vilket bygger 
på iakttagelsen att då vi lär oss något är det alltid 
något vi lär oss på ett speciellt sätt. Elevernas läran-
de beskrivs då som kvalitativt olika, det vill säga vi 
lär på olika sätt och kunskapen om dessa kvaliteter 
är avgörande för hur läraren väljer innehåll och 
metod (jfr Kroksmark, 1987/2009).

Vilka är skolans kunskapsbehov?

Den svenska skolan måste bli bättre. Det gäller 
kompetenser i att se varje elevs förutsättningar och 
behov som en resurs och möjlighet snarare än en 
belastning och ett problem, att förhindra destruk-
tiv konkurrens mellan eleverna och den kanske 
viktigaste uppgiften av alla, att lärare förmår skapa 
trygga och spännande miljöer för lärande för alla 
barn och ungdomar. Till detta måste kompetens-
områden adderas som rör kunskapsbegreppet, un-
dervisning och lärande, allt via en forskande kom-

5 Utgiven av Bokförlaget Daidalos 1989 och av Studentlitteratur 2000 i översättning av Tomas Kroksmark. 
6 Utgiven av HLS förlag 2005 i översättning av Lars Lindström.
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petens och en vetenskaplig attityd till yrket. Vi 
skulle också kunna argumentera i linje med vad jag 
anfört ovan – att den forskande läraren i grund och 
botten är en ödesfråga för lärarna som har med 
makt att göra, makten över den egna kunskapsut-
vecklingen inom professionen. 

Men vad är det för områden som lärare genom 
egen forskning bör arbeta med? Ett svar på den 
frågan kan Skolinspektionen ge till alla de skolor 
som den granskar varje år. De utpekade förbätt-
ringsområdena bör vara givna för den som ansva-
rar för den lokala kunskapsutvecklingen. En annan 
möjlighet är att stödja sig på de nationella utvärde-
ringar och kunskapsöversikter som Skolverket åter-
kommande tillhandahåller; till exempel i den om-
fattande kunskapsöversikten Vad påverkar resulta-
ten i svensk grundskola? (09:1127, 2009) där förfat-
tarna pekar på fyra huvudorsaker som kan ligga till 
grund för att elevresultaten i Sverige är i dalande. I 
den lokala skolans praktik måste man bestämma 
sig för vilka aspekter på skolans arbete som är na-
tionella och vilka som är lokala? Det är en sorte-
ringsfråga om vilket innehåll i den lokala forsk-
ningen som man kan påverka och vilka som inte 
går att påverka genom egen forskning. Därutöver 
skulle det i den lokala skolans praktik vara en själv-
klarhet att via egna studier följa upp aspekter i det 
lokala arbetet som exempelvis:

Differentieringen – där särskiljande lösningar, 
genom till exempel särskilda undervisningsgrup-
per för elever i behov av särskilt stöd, är till men för 
lärandet. Detta är inte endast ett problem på individ-
nivå, utan också på gruppnivå (Skolverket, 2009).

Individualiseringen – där mindre tid för lärarledd 
undervisning och mer tid för individuellt elevarbe-

te hindrar lärandet (Skolverket, 2009). Det är emel-
lertid viktigt att skilja mellan individuellt arbete 
(som Skolverket avser) och individualisering, som 
innebär att varje elevs förutsättningar tillvaratas.

Segregeringen – där det fria skolvalet, bland annat 
genom bildandet av fristående skolor, bidragit till 
att elever med likartad bakgrund samlats på samma 
skola. Därmed har resultatskillnader ökat mellan 
olika skolor och elevgrupper vilket medfört att 
skillnaderna mellan de bästa eleverna och de sva-
gaste ökat. 

Decentralisering – som innebär att svensk skola 
gått från ett av världens mest centraliserade till ett 
av världens mest decentraliserade och avreglerade 
system. Staten gav ansvaret för skolan till kommu-
nerna vilket fört med sig att skillnaderna mellan 
olika kommuners sätt att hantera skolan – inte 
minst resursmässig – är omfattande. 

En viktig fråga är vad som är möjligt att påverka 
lokalt, att möjligheter och friutrymmet för föränd-
ringar görs synligt på lokal nivå liksom att sortera 
vilka delar som är lokala angelägenheter och vilka 
som inte är det; vad kan man påverka lokalt genom 
egen forskning i kommunen eller i den fristående 
skolorganisationen?

Utöver de orsaker som Skolverket pekar på, som 
försvagat den svenska skolan i en internationell 
jämförelse, anges också att Sverige på kort tid ge-
nomgått omfattande strukturomvandlingar, från 
ett varuproducerade till ett tjänste- och kunskaps-
producerande samhälle. En sådan omställning för 
med sig krav på andra och mer avancerade arbets-
former i skolan och på högre abstraktionsnivåer  
i kunskapsprocessen. Globaliseringsrådet och 
LearnIT7 pekar var för sig på att nya kommunika-

7 LearnIT är ett KK-stiftelsefinansierat forskningsprogram som med stöd av 145 miljoner kronor studerat för-
hållandet mellan IKT och lärande.
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tionssystem (Internet och digitalisering) för kun-
skapsutveckling, särskilt bland unga människor, 
påverkar resultaten i de internationella testen. 
Ytterligare en stor förändring utgörs av övergången 
från Web 1.0 (den sk wikiwebben) till webb 2.0 som 
är en social webb med utvecklade kommunikativa 
möjligheter. Digitaliserad kommunikation genere-
rar annan sorts kunskap och kompetens, andra 
metoder och strategier för lärande vilka i sin tur 
troligen kräver andra former för undervisning än 
de som är de vanligaste i en analog skola. 

Den här typen av frågor har lokal, nationell och 
global karaktär. De behöver studeras av lärare som 
är i den lokala praktiken eftersom det innebär ställ-
ningstaganden till en sådan förändring som till 
exempel att alla elever i grundskola och gymnasie-
skola ska ha en egen persondator (1-1-projekt). En 
sådan förändring kan få dramatiska effekter i den 
enskilde lärarens arbete, i den lokala skolan och i 
en hel kommun (jfr Tallvid & Hallerström, 2009). 
Det här exemplet ser jag som en av de viktiga makt-
frågorna i skolan som gäller kontrollen över den 
egna kompetensutvecklingen. 

Annat som uppges vara orsaker till att resultaten 
försvagas i svensk skola är att de tidigare skolåren 
(förskolan till och med skolår 6) inte haft samma 
tydliga kunskapsuppdrag som det som införs nu. 
Under 2000-talet har dessa skolformer utvecklat 
ett nytt fokus på mål och resultat, vilket fört med 
sig att stora grupper av lärare fått ett delvis, eller 
helt, annorlunda uppdrag jämfört med tidigare. 
Här ser vi ytterligare en viktig fråga som de yrkes-
verksamma borde ha stort intresse av att belysa 
genom egen forskning.

Faktorer som inte kan hänföras till den lokala 
skolan och kommunen är sådana som visar att an-

ledningarna till att resultaten för de svenska elev-
erna fortsätter att sjunka har sin grund i nationella 
och internationella uppfattningar om vad som är 
viktig kunskap och att den skiljer sig från vad som 
värderas som centralt i Sverige. Det är då inte bara 
en fråga om nationella traditioner, utan det kan 
också ha att göra med hur digital kompetens värde-
ras inom ramen för ett utvecklat kunskapssamhäl-
le. Likaså om entreprenörskap och kreativitet räk-
nas som kunskap, om innovativa undervisnings-
modeller har med kunskapsutveckling att göra. Då 
blir det någonting helt annat än att endast tillägna 
sig mätbara faktakunskaper som har ett enda svar. 
Om kunskap är att kunna se och upptäcka saker 
som ligger bortom det uppenbara är det en svår-
konstaterad kvalitet i lärandet.

Den lokala skolans forskning

Oavsett hur forskningen om läraryrket och skolan 
ser ut är det rektorer och lärare i den lokala skolan 
som är ytterst ansvariga för att eleverna ska nå de 
nationellt uppsatta målen – såväl de värdegrundade 
som de kunskapsrelaterade. Det är skolans vikti-
gaste och tydligaste uppdrag. På riksnivå är det 
färre än 40 skolor (av 6 137 som sätter betyg i skolår 
98) som klarar minst betyget godkänt för alla elever 
i samtliga ämnen. I studier som jag gjort visar det 
sig att rektorer och lärare har fyra särskilt identifie-
rade problem med kraven på full måluppfyllelse 
(Kroksmark, 2011).

Tolkningen av målen och hur de ska omvandlas till 
konkret arbete i den lokala skolan. Kursplanemålen 
är skrivna på en sådan abstraktionsnivå att de 
måste tolkas lokalt av den enskilde läraren eller av 
ett team av lärare i arbetslaget. Tolkningarna ska 
ges ett konkret innehåll, och eleverna ska inhämta 

8 Gäller läsåret 2008–2009.
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de kunskaper som målen anger och på ett sådant 
sätt att kvaliteten i lärandet ska kunna bedömas av 
läraren i enlighet med de bedömningskriterier som 
finns i kursplanerna eller i lokala planer.

Didaktisk kompetens. Lärarna måste förfoga över 
en medveten och utprövad metod som på ett säkert 
(vetenskapligt) sätt leder samtliga elever i en skola 
fram till minst godkända resultat/betyg i alla 
ämnen. En rad studier (bl.a. Hattie, 2008) visar att 
lärarens didaktiska kompetens är den enskilt vikti-
gaste komponenten för att eleverna ska nå goda 
kunskaper.

Bedömarkompetens. Ofta har termen bedömning 
en negativ laddning. Det är i sådana sammanhang 
då bedömningen av en elevs kunskapsprestationer 
inte analyseras i termer av vilka didaktiska åtgärder 
som ska sättas in. Då blir konsekvensen endast en 
beskrivning av vad elever har presterat. Bedömning 
är, rätt använd, ett instrument för att fastställa den 
enskilda elevens kunskapsläge; att analysera orsa-
kerna till detta; att göra didaktiska val som leder 
eleven framåt och att dessa didaktiska val följs upp 
och utvärderas.

Beskrivande statistik är grunden för rektorer och 
lärare för att förstå vad bland annat Skolverkets och 
Skolinspektionens sammanställningar av data be-
tyder och innebär för den egna skolans kvalitet i 
förhållande till liknande skolor och till rikets skolor 
för övrigt. Statistiska data används på olika sätt då 
en skolas kvalitet ska bestämmas. De används of-
tast också i den mediala beskrivningen av skolan.

De här identifierade kunskapsbehoven är lokala 
angelägenheter, något som rektorer och lärare 
måste ta ansvaret för att studera och utveckla. Men 
då lärare inte forskar själva gör andra det å deras 
vägnar. Kunskapsbildningen blir då främst en 
annan än den som lärare saknar och söker i den 
lokala skolans praktik. Forskningen blir också i 
allmänhet generell och genomförs på en allt för 

hög abstraktionsnivå, av mer eller mindre relevans 
för den lokala skolans behov. 

Om skolan ska utvecklas och kunskapskvalite-
terna hos eleverna förbättras måste skolan grundas 
i sådan forskning och vetenskap som är skolnära 
och relevant för den lokala skolans praktik. Den 
bästa garantin för en sådan skola är lärare som är 
vetenskapligt skolade och som kan identifiera det 
kunskapsbehov som föreligger och de kunskaps-
luckor som hindrar eleverna från att nå full mål-
uppfyllelse. Dessa krav måste nu ställas också på 
skolan – på samma sätt som andra avancerade delar 
av vårt samhälle förutsätter. Skolans avsaknad av 
egen forskning gör att den kan uppfattas som inef-
fektiv och oseriös, f lummig och svajig. Tillsynes 
nöjda elever och föräldrar räcker inte – det är resul-
taten som räknas också i skolan.

En skola, som jag vill kalla en Modellskola, som 
bygger på att verksamma lärare och rektorer grun-
dar arbetet med eleverna i egen forskning och på 
vetenskaplig grund – i nära samarbete med fors-
kare vid universitet – är en möjlighet för kommu-
nen att utveckla den bästa skolan. Förmodligen är 
detta det första exemplet på hur organiserad forsk-
ning kan genomföras i skolan av lärare själva.

Modellskolan – den lokala skolans 
möjlighet

Modellskolan har som vision att bygga på lärares 
egen didaktiska forskning; en vetenskaplig grund 
som ett överordnat kriterium. Det som görs i 
Modellskolan av lärarna och av eleverna ska ta sin 
utgångspunkt i säker och prövad kunskap. I visio-
nen ligger också att vetenskapligt grundad skol-
verksamhet leder fram till trivsel och trygghet för 
alla samt till full social och kunskapsmässig mål-
uppfyllelse. 

Modellskolor är egentligen inget nytt. Sådana har 
funnits tidigare i många olika sammanhang. 
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Nämnas kan, bland annat, den skola som filosofen 
och pedagogen John Dewey startade tillsammans 
med hustrun Alice Chipman Dewey år 1886 i 
Chicago. Den kallades Försöksskola och var till för 
att John Dewey skulle kunna pröva sina pedago-
giska teorier i en konkret skolpraktik. Många av de 
teser om undervisning och inlärning som han se-
nare presenterade har sina förutsättningar i För-
söksskolan. 

I Sverige har vi fram till 1960-talet haft övnings-
skolor knutna till landets olika lärarutbildningar. 
Motivet för sådana skolor var att lärarkandidaterna 
(som de då kallades) skulle kunna göra sin praktik 
där. De var särskilda och skulle kunna visa hög 
kvalitet och utvecklad pedagogisk medvetenhet. 
Sådana skolor finns fortfarande i bland annat 
Finland. Under slutet av 60-talet ersattes övnings-
skolan med vad som kom att kallas försöks- och 
demonstrationsskolor, FoD-skolor. I dessa kunde 
lärarutbildningarna beställa olika typer av lektio-
ner – man undervisade om en viss teori eller metod 
för lärande i lärarutbildningen som kandidaterna 
sedan kunde ses genomförd i en konkret skola. 
Sådana skolor finns inte längre i Sverige. 

Modellskolans idé

En Modellskola är något annat än försöks- och de-
monstrationsskolor. Modellskolan är en didaktisk 
idé som uppstår inom ramen för en redan funge-
rande skola, i en kommun eller i fristående regi, 
där samtliga lärare deltar. Modellskolan förutsätter 
kollektiv kompetensutveckling – där samtliga yrkes-
grupper i en lokal skola deltar. Någon tanke på att 
några få så kallade pilotlärare eller liknande ska gå 
före för att sedan lämna sina erfarenheter och kun-
skaper vidare till kollegorna finns inte alls här. Så 
fungerar det inte i skolan, yrkeskulturen är kollek-
tiv.

Modellskolan bygger på några konkreta antagan-

den om hur lärare ska arbeta för att eleverna ska 
kunna nå värdegrundsmålen och full social och 
kunskapsmässig måluppfyllelse i en trygg arbets-
miljö. För att detta ska kunna ske krävs en skola på 
vetenskaplig grund som i sin tur förutsätter fors-
kande lärare. 

I en sådan skola måste lärare forska i sin egen 
praktik om sådana frågor som är identifierade som 
kunskapsbehov i praktiken. Forskning som görs av 
lärare i samarbete med forskare vid universiteten 
ska verka för att lärare till exempel utvecklar:

•  kunskap om lärandets analoga och digitala 
mysterium (forskningen är didaktisk på så vis 
att den koncentrerar sig på undervisning och lä-
rande – i allmänhet eller av något skolinnehåll 
som finns i läroplanernas eller kursplanernas 
mål). Det bör i första hand gälla frågan om hur 
elever lär sig (begreppsbildar). Detta är viktig 
kunskap som kan ligga till grund för val av un-
dervisningsinnehåll och -metoder; 
•  kunskap om hur man i den lokala skolan kan 
använda bedömning som grund för att utveckla 
kunskap om lärande och didaktiska handlings-
strategier;
•  tydligare begrepp (som stöder ett yrkesspråk – 
så att den professionella kommunikationen i 
skolan blir tydligare); 
•  kritiska förhållningssätt (som till exempel 
innebär granskning av nya modetrender eller 
kommersialiseringen av skolans läromedel); 
•  kunskapsöversikter (vad vet forskningen om 
till exempel läsinlärning, åldersblandad skola, 
nivågruppering, pojk- och f lickklasser, etcetera);
•  handledningskompetens för den egna yrkesut-
vecklingen men också för att bättre möta elever-
nas nya lärandebehov i ett kommunikationsin-
tensivt  och digitaliserat samhälle.  

Om forskning i den lokala skolan ska bli möjlig 
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krävs att lärarna tillsammans med forskare gör 
några viktiga antaganden som är gemensamma för 
alla som arbetar i 1–19-skolan. Det går att identi-
fiera fyra sådana antaganden:

•  Olikhetstanken – alla människor är olika; ett vid 
det första påseendet mycket banalt antagande. Vi 
behöver bara se oss omkring det allra minsta för att 
konstatera detta faktum. En biolog skulle hävda att 
det är förutsättningen för liv över huvud taget. Jo, 
visst, men om alla lärare, i det ögonblick de möter 
en barn-/elevgrupp skulle göra antagandet att bar-
nen/eleverna lär sig på olika sätt, att de begrepps-
bildar med skilda innehåll, att de förstår och hand-
lar i sitt lärande på olika sätt, blir antagandet långt 
ifrån banalt. Snarare är det kanske det mest kom-
plexa antagandet vi kan göra om undervisning och 
lärande i skolan över huvud taget. Om alla lärare 
skulle ta sin utgångspunkt i det antagandet skulle 
det leda till att en viktig del av professionen skulle 
ligga i a) att inse att lärande sker på kvalitativt olika 
sätt, och b) att den insikten leder till att lärare inte 
bara behöver ta reda på vilka dessa skillnader är, 
utan också kunna anpassa undervisningen till just 
den insikten.

•  Didaktik som gemensamt ämne – som innebär 
att den viktigaste professionella plattformen för alla 
lärare, oberoende av på vilken nivå de arbetar, är 
kunskaper i lärandets mysterium och kompetens i 
hur lärande sker i en konkret undervisningssitua-
tion. Didaktik avgränsar i allmänhet frågor som rör 
val av undervisningsinnehåll och hur det konkreti-
seras och legitimeras i förhållande till ämnets ka-
raktär och kursplanernas mål i skolan. 

•  Variationsteorin – är ett antagande som sätter 
fokus på två viktiga aspekter av undervisning och 
lärande. Den första är utgångspunkten som tas i 
den lärandes perspektiv, att förstå vad och hur 
eleven avgränsar aspekter ur ett lärandets objekt 
som förklarar orsaken till att två elever kan lära helt 

olika saker ur samma undervisning. Om en elev 
uppfattar en aspekt av något och en annan elev 
uppfattar en helt eller delvis annan aspekt av 
samma sak säger vi att de ser saken/förstår saken 
på olika sätt och att det vi lär oss lär vi oss på olika 
sätt. Tanken är att lärare måste se och förstå att 
elever lär på olika sätt genom att de avgränsar en 
viss del av en möjlig helhet. 

Den andra utgångspunkten förklarar den första 
genom antagandet att då vi urskiljer en specifik 
aspekt av något gör vi det i förhållande till en varia-
tion. Att till exempel säga att något är tungt säger 
ingenting – om vi inte samtidigt anger vikten i 
förhållande till något; vi förstår att vi talar dialekt 
först då vi hör andra dialekter inom nationalsprå-
ket; en kvinna blir en aspekt av människan endast 
om vi samtidigt eller tidigare har sett en man och 
vice versa; etcetera. Konsekvensen av detta an-
tagande är att lärande förutsätter och gynnas av att 
innehållet varierar. I Skolverkets kunskapsöversikt 
2009, Vad påverkar resultaten i svensk grundskola? 
heter det:

I f lera studier (Runesson, 1999; Emanuels-
son, 2001; Gustavsson, 2008) ges exempel på 
hur undervisning som inbegriper lärarens 
systematiska och medvetna variation av un-
dervisningsinnehåll når ett kvalitativt bättre 
resultat än undervisning som inte gör det. […] 
Poängen beskrivs vara att få lärarna att vända 
uppmärksamheten mot undervisningsinne-
hållets kvalitativa karaktär och elevernas möj-
liga förståelse av detta och inte fokusera un-
dervisningsmetoder rent allmänt (Skolverket, 
s. 216).

•  Med-erfarenhet – är ett grundantagande som 
förklarar orsakerna till att eleverna ser/uppfattar 
och lär sig olika saker på skilda sätt. Traditionellt 
inom pedagogisk forskning görs antagandena att 
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lärandets kvalitet är beroende av fallenhet och be-
gåvning och/eller i kombination med de socioeko-
nomiska förutsättningar som eleven lever under. 
Kombinationen god begåvning och hög socioeko-
nomisk standard ger fördelar då eleven ska lära sig. 
Många kunskapsöversikter och forskningsrappor-
ter gör sådana antaganden. Skolverkets kunskapsö-
versikt 2009, Vad påverkar resultaten i svensk 
grundskola? är ett exempel på ett sådant analys-
snitt. 

Ett annat är Skolverkets SALSA-redovisning, som 
bygger på ett matematiskt mått som anger de för-
väntade resultat som en skola ska kunna nå med 
hänsyn tagen till socioekonomiska förutsättningar.
Greppet i analysen blir då samhällsvetenskapligt 
och determinerande – skolan ses då i huvudsak 
som en del av ett speciellt samhälle, eleverna är en 
konsekvens av de strukturer som samhället bygger 
på. Ett SALSA-värde för en skola kan på så vis bli en 
felaktig riktningsvisare – når man dit kan man 
vara nöjd. 

Ett alternativ är att förstå olikheterna i elevernas 
lärande ur ett mer renodlat humanvetenskapligt 
perspektiv – där människan sätts i centrum. Då 
blir utgångspunkten att eleverna finns i skolan, 
oavsett vilka föräldrar de har; var de valt att bosätta 
sig eller vilken utbildning de har eller vilket yrke de 
är i. Eleverna finns i skolan på de villkor som är 
deras egna. För läraren som möter eleverna i klass-
rummet eller i barngruppen är det den konkreta 
situationen som räknas i termer av att det måste 
ske någonting som utvecklar motiv och nyfikenhet 
för att vilja lära sig något – oavsett omkringliggan-
de omständigheter. 

Om vi ska förstå elevernas skilda sätt att organi-
sera verkligheten åt sig utgör det ett alternativ till 
antagandet att olikheten och variationen i lärandet 
är en konsekvens av all den tidigare erfarenhet som 
eleven har med sig i mötet med skolan. Alla har 

erfarenheter. Från det att vi föds till det ögonblick 
som nu gäller. Eftersom vi levt våra liv på olika 
platser, i olika tider, i olika familjer och tillsam-
mans med olika människor etcetera gör de indivi-
duella erfarenheterna från dessa sammanhang, att 
vi förstår och uppfattar vardagen på skilda sätt. En 
person som levt sitt liv i storstaden med många 
syskon, som är född på 1950-talet har andra erfa-
renheter än den som är född på landsbygden, utan 
syskon och på 1990-talet. Elever som är födda i till 
exempel samma stadsdel och under samma år har 
olika familjer och olika sammanhang som lägger 
grunden till skilda erfarenheter. Just detta är inte 
så konstigt att förstå. Vi förstår världen olika av det 
skälet att vi lever skilda liv. Det viktiga här är att 
våra erfarenheter påverkar vårt sätt att lära, de blir 
därmed en viktig och grundläggande del av lärares 
didaktiska kompetens.

Förledet med i med-erfarenhet är i det här sam-
manhanget ett betydelsefullt antagande. När vi 
erfar saker presenterar de sig med ett betydligt 
större innehåll än vad vi i allmänhet tänker på. En 
doft är inte bara en doft som vi erfar, utan vi med-
erfar också något i doften som kan påminna oss 
om barndomens gymnastiksal, en gammal bil, 
mormors skafferi. Det är alltså alltid något i erfa-
renheten som gör den vidare, rikare, större, etcetera 
än bara doften. När vi ser en bil på gatan, ser vi den 
från en sida i taget. Om vi ser den framifrån med-
erfar vi baksidan på bilen trots att vi inte kan se just 
den sidan. När vi talar med en man är det inte bara 
mannen vi erfar, utan vi med-erfar också manlig-
heten/mänskligheten/ etcetera; när vi lyssnar på 
musik är det inte bara toner vi erfar, vi med-erfar 
en melodi eller en klang, en stämning. 

I skolan erfar eleverna olika innehåll som de för-
väntas lära sig och de med-erfar dessa innehåll på 
ett rikare sätt än vad de själva tänker på eller note-
rar. En algoritm är inte bara siffror ställda i en viss 
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figuration – den visar sig också i termer av hur al-
goritmen ska bli operationaliserbar och hur den ska 
hanteras; kraftbegreppet är inte bara en fråga om 
hur kroppar rör sig, utan i med-erfarenheten pre-
senterar sig också olika krafter som påverkar skilda 
rörelser. Med andra ord utgörs med-erfarenheten 
av de för-givet-tagandena som vi gör i alla livets 
olika erfarenheter. Det vi kan anta är att dessa för-
givet-taganden är avgörande för hur vi uppfattar det 
som vi ska lära oss.

Modellskolans verklighet 

Lärare i Modellskolan som utvecklar vetenskaplig 
kompetens gör det genom egen forskning. Sådan 
görs i den egna skolan, tillsammans med etablera-
de forskare vid universiteten, i en kombination med 
vad som är didaktisk och vetenskaplig kompetens-
utveckling. Denna utgörs av en delvis ny och an-
norlunda typ av poängsatta kurser (på halvfart, 15 
hp per termin, på avancerad nivå) genom att forsk-
ningsfrågor utvecklas i dialog mellan lärarna och 
forskarna och där forskningen i praktiken skapar 
frågor vars svar söks i litteraturen. Det är ett alter-
nativ till universitetskurser med strukturen att lä-
rare läser forskningslitteratur som sedan behand-
las vid seminarier. Här är tanken den motsatta – 
först praktik (forskning) sedan teori (litteratur).

Genomförandet sker på arbetstid. Forskningen 
görs i det dagliga arbetet bland elever och kollegor. 
Den är delad mellan 1. konkret forskning; under-
sökningar som genomförs av lokala forsknings-
team (arbetslaget) och 2. teoretiska studier som 
stödjer och kritiskt granskar forskningen. Allt 
ryms inom ramen för universitetskurser om 15 hp 
på avancerad nivå som kan leda fram till 

Masterexamen i didaktik9 (240 hp). Examen ger 
behörighet för forskarutbildning och kvalificerar 
för avancerade jobb inom kommunen och högsko-
lan samtidigt som de f lyttar maktpositionerna i 
skolan närmare läraren. 

Studier på halvtid plus undervisning på heltid: 50 
procent + 100 procent, hur är det möjligt inom 
ramen för en heltidstjänst som lärare? Allt ligger i 
en genial kombination mellan att undervisa och 
forska samtidigt – i lektionsplaneringen ingår också 
forskningsplanering, i undervisningen ligger forsk-
ningen som kan innebära att läraren studerar sin 
egen undervisning med hjälp av en kamera eller 
undersöker hur en viss elevgrupp gör för att lära sig. 
Om läraren undervisar i engelska eller i historia 
eller i bild eller har ett berättarprojekt i förskolan 
går det att samtidigt göra systematiska datainsam-
lingar i den konkreta verksamheten som sedan 
leder till analyser och förfinad och bättre kunskap 
om lärande och undervisning samtidigt som lära-
ren undervisar. Övrig tid hämtas från kompetensut-
vecklingstiden, förtroendearbetstiden, från konfe-
renstid samt en del från egen fritid.  

Kan och vill lärare arbeta smart är skolans ödes-
fråga snart löst. Vi kommer då att ha forskande lä-
rare och en skola på vetenskaplig grund i Sverige.
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i förslaget till ny skollag står att läsa: ”Utbild
ningen ska vila på vetenskaplig grund och beprövad 
erfarenhet” (SOU 2009/10:165). Denna tanke beto
nades även i de yrkesetiska riktlinjerna som de två 
fackförbunden för lärare, Lärarförbundet och 
Lärarnas Riksförbund, antog 2001 (Lärares yrkes
etik, 2001). Ytterst handlar det om att lärare utveck
lar ett förhållnings och handlingssätt som syftar 
till att höja kvaliteten i den egna yrkesprofessionen 
och som därmed kan bidra till skolans utveckling 
(Myndigheten för skolutveckling, 2008). 

Men vad betyder det då att utbildningen ska vila 

på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet? 
Det kan i och för sig verka självklart, där ett tänk
bart scenario är att den undervisning som sker och 
de kunskaper som förmedlas ute i våra förskolor 
och skolor verkligen tar avstamp i olika forsknings
resultat, men även i den erfarenhet som lärarkåren 
besitter. Vad som då blir intressant att lyfta fram är 
på vilket sätt forskningen bedrivs, hur forsknings
frågorna kommer till och i slutändan hur resultaten 
kommer den pedagogiska praktiken tillgodo, men 
även hur den beprövade erfarenheten tas tillvara. I 
praktiken finns det än så länge allt för få exempel 

vad innebär det i praktiken att skolans och förskolans verksamhet skall vila 
på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet? Det vi tycker är intressant 
att lyfta fram är på vilket sätt forskningen bedrivs, hur forskningsfrågorna 
kommer till och hur resultaten kommer den pedagogiska praktiken tillgodo. 

I denna artikel diskuterar och problematiserar vi relationen mellan den 
pedagogiska forskningen och förskolans och skolans verksamhet. Diskus
sioner na exemplifieras från ett konkret forsknings och samverkansprojekt, 
där forskning och praktik har gått hand i hand. vidare ger en forskare, en 
doktorand, en lärarutbildare, en skolledare och en lärare sin personliga syn 
på samverkan mellan pedagogisk forskning och praktik.
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på reell samverkan mellan forskning och praktik 
på den pedagogiska arenan. När möts forskaren 
och den pedagogiska praktiken i en ömsesidig 
samverkan? Vilken kunskap behövs för att utveckla 
den pedagogiska praktiken så att den kan möta den 
kommande generationens kunskapsbehov? På vilka 
sätt kan den pedagogiska forskningen och den pe
dagogiska praktiken mötas, med det yttersta målet 
att främja lärande? 

Inom ramen för denna artikel kommer vi att 
diskutera och problematisera relationen mellan 
den pedagogiska forskningen och förskolans samt 
skolans verksamhet. Diskussionerna kommer att 
exemplifieras i ett konkret forsknings och samver
kansprojekt, där forskning och praktik har gått 
hand i hand. Vidare kommer personer med erfa
renhet av forsknings och samverkansprojekt – en 
forskare, en doktorand, en lärarutbildare, en skol
ledare och en lärare – att ge sin personliga syn på 
detta. Men låt oss först reflektera över hur kopp
lingen mellan pedagogisk forskning och pedago
gisk praktik många gånger har tagit form.

De f lesta lärare med några år i yrket har troligen 
erfarenheter av att tvingas genomföra förändringar 
som deras beprövade erfarenhet många gånger 
talat emot. Likaså vittnar många lärare om att de 
känt sig ifrågasatta på ett sätt som ofta har uppfat
tats som kritik av deras professionalism. Läraryrket 
är en profession som såväl gemene man som poli
tiska makthavare har många åsikter om, åsikter 
som ofta och livligt diskuteras i såväl den allmänna 
som den politiska debatten. ”Lärarna saknar kun
skaper”, ”det är för lite ordning och reda i skolan”, 
”skolan är f lummig”, ”elever får inte tillräckliga 
kunskaper”, ”lärarutbildningen håller inte måttet”, 
och så vidare, är uttalanden som ofta gör sig hörda. 
Men finns det till exempel någon enda lärare som 
förordar ”f lummighet” och som inte anser att 
elever ska tillägna sig kunskaper? Andra frågor 

som i anslutning till detta infinner sig är till exem
pel vilken kunskap lärare behöver och hur lärarens 
arbete ska styras? 

Skolans styrning – lärarnas verklighet

Skolans styrdokument är, precis som namnet anty
der, tänkta att styra skolans arbete och leda elever 
och lärare mot uppställda mål. Vikten av tydliga 
styrdokument, som revideras i takt med tiden ifrå
gasätter vi inte, men vi ställer oss frågande till i 
vilken utsträckning styrdokument med automatik 
leder till att svenska barn lär sig vad som avses? I 
vilken utsträckning är det möjligt att styra lärares 
arbete med aldrig så exakt formulerade kursplaner 
eller utförliga anvisningar? Styrdokumenten ställer 
höga krav på de verksamma förskollärarna och lä
rarna. För att dessa krav inte ska bli orimligt höga 
blir kompetensutveckling, i form av till exempel 
fortbildnings och utvecklingsprojekt där målet är 
att omsätta styrdokumentens intentioner i prakti
ken, betydelsefulla (Vikström, 2005).

Makthavarnas förhoppningar att kunna styra 
skola och förskola (och därmed samhällsutveck
lingen) genom förändringar av skolans och försko
lans styrdokument, men även av lärarutbildningen, 
verkar inte avta. Lärare förväntas utföra nya uppgif
ter och anamma nya pedagogiska grepp vilka 
stund om saknar förankring i såväl forskning som 
beprövad erfarenhet. Inom skola och förskola har 
närheten till forskningen inte varit särskilt stark 
och det har inte heller varit en naturlig karriärväg 
för verksamma pedagoger att bli forskare. Vi kan
ske till och med skulle kunna säga att forskningen 
inom förskole och skolfältet inte har upplevts till
räckligt angelägen eller relevant för de yrkesverk
samma pedagogerna. I forskningen har lärarna 
många gånger gjorts till forskningsobjekt eller 
mottagare, istället för att forskarna har sett dem 
som samarbetspartners. 
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Att lärarutbildningen tidigare inte var direkt 
kopplad till forskning har även det bidragit till ett 
avstånd mellan forskning och läraryrket. Ingrid 
Carlgren (2009) visar att det under 1930 och 40
talen initierades f lera forskningsprojekt där lärarna 
var aktiva i forskningen, exempelvis genom att for
mulera hypoteser, men att forskningen sedermera 
kom att fokusera utbildningsplanering och övergri
pande frågor, varpå samarbetet i stort sett upphör
de. Carlgren menar att denna utveckling berodde 
på att det växte fram en föreställning om att lärarna 
inom givna ramar skulle omsätta forskningens re
sultat. Finns det då vägar som leder mot en mer 
levande forskningsanknytning i den pedagogiska 
praktiken?

Kommundoktorand – en möjlig väg 
till samverkan

Ett sätt att komma bort från detta mer passiviserade 
förhållningssätt, vad gäller kopplingen mellan 
forskning och praktik, är att utveckla ett samspel 
mellan yrkesfält och forskning med utgångspunkt 
i de erfarenheter och frågeställningar som florerar 
på den pedagogiska praktikens arenor. Här skym
tar ett ändrat förhållningssätt – från att forska om 
till att forska med – och många tecken tyder på att 
skolan och lärarna nu börjat återvinna förlorad 
mark genom utvecklingen av den praktiknära 
forskningen. 

Skolverket fick 2008 i uppdrag att sammanställa 
och sprida kunskap om resultat som framkommit 
vad gäller skolforskning, i syfte att öka kunskapen 
om forskning hos såväl skolledare som pedagoger. 
Regeringen tillsatte även en särskild utredare som 
bland annat konstaterade att det i skolan:

… rent allmänt finns ett behov av forsknings
resultat, men att de borde vara mer konkreta 
och lättillgängliga. Önskemål framförs om 
praktiknära forskning och klassrumsforsk

ning men även om översikter. När det gäller 
spridningen av forskningsresultat förordas att 
forskningsspridningen i framtiden bör bygga 
på dagens goda erfarenheter samt att det be
hövs en mer samlad funktion för forsknings
spridning. Mötet – dialogen där forskning kan 
diskuteras och bearbetas – antas öka använd
ningen av forskningsresultat (SOU 2009:94).

Anslagen till forskning inom den pedagogiska 
praktiken är i dagsläget i det närmaste obefintliga, 
mindre än en promille av kostnaderna för hela ut
bildningsväsendet, och avståndet mellan den peda
gogiska praktiken och pedagogiska forskningen är 
ofta stort (Lärarförbundet, 2010). Därför behövs 
forsknings och utvecklingsprocesser som kan bli 
en bro mellan den pedagogiska forskningen och 
den pedagogiska praktiken, och som ger lärarna 
verktyg och kompetens att själva, utifrån ett veten
skapligt perspektiv, forska i sin egen praktik. 

Ett sätt att skapa dessa processer är att kommu
ner och högskolor samverkar kring forskningspro
jekt där en möjlig länk mellan akademin och den 
pedagogiska praktiken kan vara en kommundokto
rand. För kommunen innebär en kommundokto
rand att det bedrivs forskning inom ett område där 
kommunen bedömt att det är angeläget att öka sin 
kunskap. En kartläggning av intresse och omfatt
ning vad gäller kommundoktorander, som har 
gjorts på initiativ av Lärarförbundet och Sveriges 
kommuner och landsting, visar ett ökat intresse 
hos såväl kommuner som högskolor och universitet 
vad gäller samverkan kring detta (Lärarförbundet 
och Sveriges Kommuner och Landsting, 2010). En 
kommundoktorand kan i sin tur bidra till utveck
ling av verksamheten och att broar mellan pedago
gisk forskning och pedagogisk praktik byggs, vilket 
Susanne Westman, doktorand vid Luleå tekniska 
universitet uttrycker på följande sätt:
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I mitt arbete som förskollärare har mötet mel
lan teori och praktik alltid legat mig varmt om 
hjärtat och varit själva drivkraften i min yrkes
utövning tillsammans med kollegor. För att 
fördjupa mina kunskaper har jag efter arton 
år som förskollärare och några år som lärarut
bildare blivit doktorand kopplad till forskar
skolan Lärande i praxis vid Luleå tekniska uni
versitet. I rollen som doktorand har jag haft 
friheten att, utifrån min erfarenhet av teori 
och praktik, dra upp riktlinjerna för ett forsk
ningsprojekt som grund för mitt avhandlings
arbete. Detta har medfört en naturlig riktning 
mot praxisnära forskning och mötet mellan 
teori och praktik i förskolan. Min förhoppning 
är att verksamhetens egna angelägna frågor 
ska synliggöras och avspeglas i den kunskap 
som byggs.

Möten mellan  
den pedagogiska forskningen och  
den pedagogiska praktiken

Ytterligare sätt att främja utvecklingen mot en fors
kande praktik och en praktiknära forskning är via 
fortbildning av lärarkåren på olika nivåer. Detta kan 
exempelvis ske genom att forskare och företrädare 
för den pedagogiska praktiken, och då framför allt 
lärare men även barn och unga, tillsammans ställer 
frågor och även söker efter svar. Denna ansats i 
forskningen förordas till exempel av Tom Tiller 
(1999) i det han kallar forskande partnerskap. 
Exempel på forskning, i form av olika kompetens 
och skolutvecklingsprojekt, som har skett i nära 
samarbete med lärare och elever har bedrivits av 
Anna Vikström, forskare och lärarutbildare vid 
Luleå tekniska universitet (se t.ex. Vikström, 2005).

Samarbetet har bland annat gett tillgång till lära
res beprövade erfarenheter, vilka i sig ofta är empi
riskt välgrundade, och lärarna har getts redskap för 

att bättre förstå och utveckla sin praktik. Kunskapen 
har dessutom handlat om det som är direkt relevant 
och omedelbart användbart för lärarna i deras yr
kesutövning – att åstadkomma lärande. Positiva 
erfarenheter har gjorts i gränslandet mellan forsk
ning och utvecklingsarbete vad gäller det naturve
tenskapliga fältet. Det har visat sig att lärare som 
via fortbildning får hjälp att tillägna sig ett antal 
grundläggande och generella begrepp inom områ
det ökar tilltron inte bara till sin egen förmåga att 
undervisa, utan även sin tilltro till vad som är möj
ligt för barn att lära sig. Anna Vikström beskriver 
nedan några av sina erfarenheter:

Som lärarutbildare i naturvetenskap möts jag 
ofta av förväntningar från studenterna i stil 
med: ”Vi vill lära oss sånt som vi kan lära bar
nen sedan”, åtföljt av önskemål om lämpliga 
arbetsmetoder och övningar i form av experi
ment och annat. Skulle kanske forskning 
kunna bidra med kunskaper om vilka meto
der som är mest effektiva och ger bäst resultat 
i form av barnens naturvetenskapliga kunska
per? För om det nu vore så att lärares arbete, 
och därmed elevers lärande, kan styras genom 
att i kursplaner så exakt som möjligt ange vad 
eleverna förväntas lära sig, borde vi då inte 
också kunna beskriva hur detta ska gå till? 
Det vill säga, beskriva hur läraren ska utföra 
sitt arbete i klassrummet på effektivast möjli
ga sätt. I mina ögon bygger våra makthavares 
tilltro till vilken faktisk inverkan kursplaner 
får i klassrummen, på en ganska naiv bild av 
ett orsak–verkansamband för relationerna 
mellan styrmedel, undervisning och lärande.

Erfarenheter från samarbetsprojekt tyder på att lä
rare, via samverkan med en forskare, får tillgång 
till analytiska verktyg (Vikström, 2005). Med hjälp 
av dessa analytiska verktyg kan de sedan kollektivt 
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och på djupet studera och diskutera elevers lärande 
och genom detta även få möjlighet att upptäcka för
givettaganden. Därmed kan fokus förändras – från 
fokus på aktiviteter och görande till fokus på läran
dets objekt och hur eleverna förstår detta. Lärare 
som på detta sätt förändrat sitt fokus tycks utveckla 
en analytisk kompetens. I förlängningen kan detta 
innebära att de får bättre förutsättningar att lära 
och utvecklas i sin egen praktik, något som givetvis 
även gynnar elevernas lärande. Yrkesrelevant forsk
ning i skolan, där lärarna aktivt deltar i produktio
nen av ny kunskap, kan göra skolan bättre. Ett ex
empel på denna typ av forskning är learning studies.

Ference Marton (2009) menar att lärare som 
deltar i learning studies ges möjlighet att aktivt med
verka i yrkesrelevant forskning, och därmed själva 
bidra till att bygga upp yrkets kunskapsbas. Ut
gångs  punkten i Martons resonemang tas i läran
dets objekt, det vill säga de förmågor som eleverna 
förväntas utveckla. En lärare är en person som ska 
kunna skapa goda förutsättningar för att en person 
lär sig något. Läraren måste därmed kunna foku
sera både denne någon, det vill säga eleven, och 
detta något, det vill säga lärandets innehåll, och 
även göra detta samtidigt. Läraren måste ha målet 
för lärandet i sikte, men också hela tiden vara med
veten om var eleven befinner sig i relation till detta 
mål. Den relationen förändras när lärande pågår 
och lärare siktar därför alltid mot ett rörligt mål. 

Förutom det självklara och grundläggande fak
tum att läraren själv måste förstå lärandeobjektet 
på det sätt eleverna med hjälp av undervisningen 
förväntas förstå det, ställs stora krav på lärarens 
analytiska kompetens. Det räcker inte med att kurs
planer föreskriver undervisningens innehåll och 
mål, lärare måste ges tid och möjlighet att tillsam
mans med andra diskutera vad som skiljer ett sätt 
att förstå något från ett annat sätt att förstå samma 
sak. Det vill säga, att på djupet diskutera vad det 

innebär att förstå och kunna något. Genom att er
bjuda lärare möjligheten att studera sig själva och 
varandra i undervisningssituationer kan lärare få 
syn på det som är möjligt att lära i en viss situation, 
vad som är särskilt betydelsefullt för en viss elev
grupp och för ett visst lärandeobjekt. Här kan en 
forskare vara en värdefull samarbetspartner som 
kan bidra med teoretiska och analytiska verktyg 
som hjälper lärare att upptäcka förgivettaganden 
och få syn på det som är kritiskt, allt för att åstad
komma det lärande som eftersträvas. I detta samar
bete kan ny kunskap vinnas, kunskap som lika 
mycket frambringats av lärarna själva som av forsk
aren i en ömsesidig samverkan. 

Exempel på praktiknära forskning – 
Skolutvecklingsprocessen Värdefullt

Den typ av forskning som sker i en nära och reell 
samverkan mellan den pedagogiska praktiken och 
den pedagogiska forskningen benämns ofta som 
praktiknära forskning. Inom det utbildningsveten
skapliga området har praktiknära forskning ut
vecklats till forskning som många gånger bygger på 
deltagande och nära samarbete (Alexandersson, 
2006). Ett konkret exempel på praktiknära forsk
ning är skolutvecklingsprocessen Värdefullt som 
genomförts i ett av Piteå kommuns skolområden 
(Bergmark, 2009). Denna process är även ett exem
pel på hur samverkan mellan den pedagogiska 
praktiken och den pedagogiska forskningen kan 
göra skolans verksamhet bättre.

År 2003 genomförde Skolverket en inspektion av 
Piteå kommuns skolor (Skolverket, 2004). Resul
taten från inspektionen visade bland annat att ar
bete kring värdegrundsfrågor och etik borde stär
kas i en av kommunens skolor. Detta blev starten 
för skolutvecklingsprocessen Värdefullt. Samtidigt 
påbörjade en av skolans lärare, Ulrika Bergmark, 
sina forskarstudier som doktorand vid Luleå tek
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niska universitet. Studierna finansierades delvis av 
den aktuella skolan, medan den huvudsakliga fi
nansieringen kom från universitetet. Forsk nings
området var etikfrågor kopplade till lärande och 
forskningen genomfördes inom ramen för den pe
dagogiska verksamheten på den aktuella skolan 
och i nära samverkan med skolans lärare. Ulrika 
Bergmark beskriver i det följande sin syn på den 
samverkan hon var en del i:

Jag har haft en fot i skolan och den andra i 
universitetet. Detta arrangemang innebar 
möjligheter för att skapa en bro mellan uni
versitet och skolpraktik. Genom både formella 
och informella möten i skolan har jag och lä
rare, elever och skolledare skapat relationer till 
varandra. Jag tror att relationerna mellan mig 
och deltagarna i mina studier påverkat deras 
vilja att dela med sig av sina erfarenheter av 
skolpraktiken. Lärare och elever har varit villi
ga att vara med i min forskning, men jag har 
också varit med om att vissa har tackat nej till 
inbjudan. För mig visar det att det har funnits 
en förtroendefull relation mellan oss: de har 
känt frihet att säga ja eller nej till min inbju
dan om att vara med i forskningen. De som 
har tackat ja har gjort det för att de verkligen 
vill vara med. 

Jag har också under forskningens gång upp
levt att jag aktivt har kunnat bidra till skolut
veckling, både i min roll som forskare och 
som processledare. Det har varit viktigt för 
mig att möta de människor jag träffade i sko
lan med respekt, ödmjukhet och öppenhet så 
att de båda processerna skolutveckling och 
forskning är ett gemensamt arbete och inne
bär ömsesidigt lärande.

Samverkan bidrog för skolans del bland annat till 
fördjupade reflektioner över den pedagogiska verk

samheten, vilket i sin tur resulterade i konkreta 
förändringar. Här bidrog just närheten till dokto
randen till att de forskningsresultat som framkom 
influerade skolutvecklingen under hela processens 
gång. 

Inom ramen för projektet Värdefullt har lärare, just 
på grund av den nära kopplingen till forskningen, 
fått möjligheter till fördjupad reflektion över sin egen 
praktik, och fått redskap för att utveckla densamma. 
En av de deltagande lärarna, Iris Rosengren Larsson, 
har följande erfarenheter att delge:

Under dessa fyra år så har det hela tiden varit 
en utmaning! Jag har fått lära mig att jag kan 
så mycket mer än jag tror och att om jag vågar 
anta utmaningen så kommer jag att växa som 
pedagog! Utmaningarna har varit många, till 
exempel att reflektera i loggbok och blogg, 
analysera artiklar, bli skuggad, omsätta teori i 
praktik och att genomföra aktionsforskning i 
sin egen verksamhet. Dessa utmaningar har 
lett till att min yrkesmedvetenhet har ökat be
tydligt, men även genom den litteratur vi läst 
och framför allt de diskussioner vi haft kring 
den. Jag kan sätta ord på min pedagogiska var
dag på ett helt annat sätt än innan – jag kän
ner mig mycket proffsigare idag eftersom jag 
delvis erövrat ett ”nytt” språk. Allt detta leder 
till att min yrkesstolthet också ökat. Jag ser det 
som en stor förmån att samarbeta med en 
forskare eftersom jag tror att skolutvecklingen 
blir mer aktiv och levande i detta samarbete.

För att praktik och forskning ska berika varandra är 
det viktigt att forskningen närmar sig den pedago
giska praktiken och vice versa. Detta förhållnings
sätt innebär att forskaren blir mer skicklig i att be
skriva och förstå den undersökta praktiken, men 
även att forskningsresultat kan spridas inom sko
lan på ett effektivt och genomgripande sätt, vilket 
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enligt Skolverket (1995) annars verkar vara en evig 
”hurfråga” inom svenskt skolväsende. Hur ska 
forskning kunna göra avtryck i förskolans och sko
lans dagliga verksamhet, det vill säga komma den 
pedagogiska praktiken till godo?

Den nära samverkan mellan, i detta exempel, 
doktorandens forskningsarbete och skolledning 
samt lärare resulterade även i en önskan, från skol
områdets sida, om ytterligare fördjupade kunska
per vad gällde etiska frågor kopplade till lärande. 
Som ett resultat av detta utvecklades därför olika 
alternativ av såväl fortbildningskurser för samtliga 
pedagoger inom skolområdet som poänggivande 
universitetskurser. Målet med kurserna har bland 
annat varit att ge lärare verktyg för att på ett veten
skapligt sätt utveckla och forska i sin egen praktik.

Skolutvecklingsprocessen Värdefullt är ett exem
pel där forskning och praktik går hand i hand. Vad 
gäller den forskning som doktoranden har bedrivit 
inom ramen för sin forskarutbildning har den re
sulterat i ett antal vetenskapliga artiklar publicerade 
i internationella tidskrifter samt en doktorsavhand
ling (Bergmark, 2007; Bergmark, Ghaye & Alerby, 
2007; Bergmark & Alerby, 2008; Bergmark, 2008; 
Bergmark, 2009).

När det gäller de resultat som framkommit via 
själva skolutvecklingsprocessen menar skolled
ningen att det finns ett värde i att lyfta fram de 
konkreta förändringar som skett i verksamheten 
under processens gång. Skolan kan genom mät
ningar konstatera att trivseln bland eleverna har 
ökat och att den nu ligger över snittet i kommunens 
skolor, samt att klottret och förstörelsen på skolan 
har minskat till ett minimum (Personligt, 2008; 
Skolbarometern, 2008). Vad gäller elevernas kun
skapsresultat har det skett en snitthöjning av bety
gen på ca 15 poäng sedan projektets början. Vidare 
kan det konstateras att för första gången i skolans 
historia var alla elever som gick ut år nio våren 

2008 behöriga att söka ett nationellt program på 
gymnasieskolan (Siris, 2010). Även om det inte går 
att vetenskapligt belägga att dessa förändringar 
beror på utvecklingsprocessen Värdefullt är det 
svårt att bortse från dess positiva inverkan på sko
lans kvalité, enligt de skolledare och lärare som 
deltagit i processen. Från ett skolledarperspektiv 
ger Göran Dahlén uttryck för sina erfarenheter:

Ur mitt perspektiv som skolledare så anser jag 
att skolnära forskning kan ha en positiv inver
kan på elevernas studieresultat och på de för
bättringsarbeten som sker i skolan. Vi bör sti
mulera och stödja f ler lärare att disputera för 
att på det sättet öka den vetenskapliga kompe
tensen i skolan. Vi bör också finna enklare 
former för lärare att skaffa sig kunskap och 
redskap för att kontinuerligt och på ett veten
skapligt och systematiskt sätt förbättra sin 
egen verksamhet och undervisning. Slutligen 
så anser jag att vi bör arbeta för f lera mötes
platser för forskare och praktiker i skolan, 
både mänskligt och digitalt. För i mötet mel
lan människor tänks nya tankar och föds ny 
kunskap.

Skolutvecklingsprocessen Värdefullt är ett gott 
exempel på vad som kan hända när forskning och 
praktik går hand i hand. De processer som startar 
när forskning bedrivs i reell samverkan mellan 
akademin och den pedagogiska praktiken har   
i det exempel som beskrivits ovan bidragit till 
såväl viktiga forskningsresultat som utveckling 
av den pedagogiska praktiken. Vidare har både 
forskare och praktiker utvecklat nya kunskaper 
och även breddat och fördjupat det egna lärandet, 
vilket ytterst gagnar alla de barn och unga som 
finns inom utbildningsväsendet.

En utmaning som kan uppstå i samband med 
praktiknära forskning är hur forskare ska förhålla 
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sig till forskningsetiska regler som bland annat 
talar om informerat samtycke och att de resultat 
som emanerar från de deltagande personerna be
handlas så att obehöriga inte kan känna igen dem 
eller ta del av enskilda personers svar eller uttalan
de. Även om alla som deltar i forskningsprocessen 
har godkänt sin medverkan, genomförs kanske 
forskningen inom ett skolområde eller kanske till 
och med i en specifik förskola eller skola. Forsk
ningen och utvecklingsprocessen är troligen även 
känd för lärare, elever samt föräldrar, och säkerli
gen även för andra personer i skolområdet och dess 
närhet. Det blir därmed svårt att lova de medver
kande personerna att de inte kommer att kunna 
identifieras eller att det blir känt var forskningen är 
gjord. Därför är det av yttersta vikt att samtala med 
de deltagande lärarna om att de eventuellt kan bli 
igenkända av andra och huruvida de accepterar det. 
Något som dock är speciellt viktigt är att skydda de 
enskilda eleverna från att bli igenkända. 

En annan aspekt av svårigheter med att enskilda 
personer inte ska kunna bli igenkända är att det 
inom praktiknära forskning ofta finns ett intresse 
av att utveckla praktiken. Om lärare och elever gör 
något intressant utvecklingsarbete, som ingår i 
forskningen, kan det finnas ett intresse från deras 
sida att dela dessa goda erfarenheter med kollegor 
eller andra intressenter. En konsekvens av att vilja 
dela med sig av erfarenheter blir då att personerna 
avslöjar vilka de är, om de exempelvis medverkar i 
konferenser, fortbildningsdagar eller workshops. 
Det är därför viktigt att genom hela forsknings och 
utvecklingsprocessen föra samtal med deltagarna 
om begränsningar och möjligheter med att inte bli 
identifierade kontra öppenhet. 

Avslutande reflektioner

De forskningsfrågor som växer fram i samverkan 
mellan den pedagogiska forskningen och den pe

dagogiska praktiken angår såväl barnen och lärar
na som forskarna. I mötet mellan forskningsprak
tiken och den pedagogiska praktiken ger de två 
kulturerna tillgång till varandras kunskaper, frågor 
och verksamheter. I förlängningen behöver vi kan
ske inte betrakta dessa två världar som dikotomier, 
utan istället som varandras förutsättningar. 
Forskare får tillgång till barnens och lärarnas erfa
renheter och lärarna, och i förlängningen även 
barnen, får tillgång till forskarnas erfarenheter, 
och resultat av vikt för båda världarna kan komma 
fram. Vi kan genom att pendla mellan närhet och 
distans inom de båda världarna upptäcka och ifrå
gasätta det vi tar för givet och ställa oss frågan vad 
det är som egentligen händer i det som till synes 
tycks hända. Här är tid och förutsättningar för re
f lektion av största betydelse för såväl den pedago
giska praktiken som forskningens praktik och 
mötet dem emellan (van Manen, 1990). 

Mötet mellan forskningens och praktikens värld
ar erbjuder på detta vis möjligheter och utmaning
ar och kräver ett klimat som inbjuder till deltagan
de; ett klimat som är tillåtande och stödjande, där 
gemensam reflektion och en levande dialog får 
växa och där möjligheten att uttrycka sig på olika 
sätt får finnas (Ghaye & Ghaye, 1998). Detta kan i 
sig vara en utmaning och kräver respekt för, och 
ansvarstagande från, varje enskild person som del
tar likväl som en särskild medvetenhet från forsk
aren under forskningsprocessens alla faser. I vilka 
delar av forskningsprocessen involveras deltagar
na? Hur skriver forskaren om den kunskap som 
vuxit fram och de erfarenheter som framkommit 
på ett respektfullt, tillförlitligt och trovärdigt sätt? 
Ömsesidig samverkan där den pedagogiska forsk
ningen och den pedagogiska praktiken går hand i 
hand ställer krav på reflektion, medvetenhet och 
transparens. 

Att stå med båda fötterna i föränderligheten 
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inom såväl forskning som praktik ser vi som en 
stor förmån, men tillika utmaning. Vi ser att olika 
pedagogiska verksamheter och kulturer, inom både 
den pedagogiska praktiken och den pedagogiska 
forskningen, ömsesidigt kan berika varandra – allt 
för att främja lärandet hos den kommande genera
tionen. 
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att lära och undervisa i musik – 
mot nya didaktiska utmaningar
Cecilia Wallerstedt & Niklas Pramling

när vi pratar med lärare som undervisar i 
musik och frågar dem vad den största utmaningen 
i yrket är, blir svaret ofta något i stil med ”att få alla 
i gruppen att vara delaktiga”, ”att alla ska vara akti-
va” och ”att alla barn känner sig trygga och vågar”. 
Man önskar att alla barn ska känna glädje och ge-
menskap på musiklektionerna. Vid närmare efter-
tanke är samtliga dessa ambitioner av den karaktä-
ren att de lika gärna skulle kunna ha uttryckts av en 
SO- eller matematiklärare. Inom vilket ämne/inne-
håll i skolan eller förskolan är det inte viktigt att 
känna sig trygg och delaktig? 

Oberoende av stadium visar sig undervisande lä-
rare i musik vara ovana, ovilliga eller obenägna att 
beröra musikämnets innehållsliga dimensioner. 
Detta framgår genom helt olika typer av studier, i 
förskolan (Asplund Carlsson, Pramling & Pramling 

Samuelsson, 2008), i grundskolan (Lindgren, 2006) 
och på gymnasiet (Zandén, 2009). Om matematik-
läraren finner det vara en utmaning att lära barn 
räkna med bråk eller hantera divisionsalgoritmer 
kunde man tänka sig att musikläraren skulle tycka 
att det var en utmaning att få alla att höra skillnad 
på dur och moll, att få alla att klara bytet mellan C 
och G7 på gitarr eller att få redskap för att kunna 
komponera en egen låt, eller? Vad är den innehålls-
liga dimensionen i musik? Vart har den musikalis-
ka kunskapen tagit vägen i musikämnet?

I de teoretiskt varandra närliggande perspektiven 
fenomenografi (Marton & Booth, 2000), utveck-
lingspedagogik (Pramling Samuelsson & Asplund 
Carlsson, 2003) och variationsteori (Marton & Tsui, 
2004) används begreppet lärandets objekt för att 
analytiskt fånga vad lärandets innehåll är. I utveck-

Oberoende av stadium visar sig undervisande lärare i musik vara ovana, ovil-
liga eller obenägna att beröra musikämnets innehållsliga dimensioner. Vart 
har den musikaliska kunskapen tagit vägen i musikämnet? Vi har frågat oss 
vilka lärandeobjekt i musik man kan tänka sig. Vad består kunskap i musik 
av? Vad är den innehållsliga dimensionen? Inte räcker det med att man är 
aktiv, modig och glad för att man ska kunna spela ett instrument eller för att 
exempelvis kunna diskutera skillnaden på elvis Presleys och Idol-Olas musik? 
Hur kan lärare bidra för att möjliggöra lärande inom musik?
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lingspedagogik används parallellt lärandets akt som 
beskriver formen för lärandet. En akt, som till ex-
empel att måla till musik, kan vinklas mot olika 
lärandeobjekt. Det beror på vart uppmärksamheten 
i aktiviteten riktas. Antag att läraren anordnar en 
aktivitet där hon eller han låter barnen måla medan 
de lyssnar på musik. Om fokus är på hur man kan 
använda penseln på olika sätt formas ett lärandeob-
jekt inom ämnesinnehållet bild. Riktas fokus istäl-
let mot att genom bilden försöka fånga musikstyck-
ets form, då är lärandeobjektet hämtat ur det musi-
kaliska innehållet (Wallerstedt, 2008). Ytterligare 
ett fokus man kan tänka sig är att man vill att bar-
nen ska koppla av och vila, så de orkar med att 
jobba med matte efteråt. I ett sådant fall kan man 
kanske inte tala om något lärandeobjekt överhu-
vudtaget. 

Vi har frågat oss vilka lärandeobjekt i musik man 
kan tänka sig. Vad består kunskap i musik av? Vad 
är den innehållsliga dimensionen? Inte räcker det 
med att man är aktiv, modig och glad för att man 
ska kunna spela ett instrument eller för att exem-
pelvis kunna diskutera skillnaden på Elvis Presleys 
och Idol-Olas musik? Hur kan lärare bidra till att 
möjliggöra lärande inom musik?

Ett nytt perspektiv

Våra frågor har vi tagit med oss ut i förskolan och 
grundskolans första år i ett treårigt utvecklings- 
och forskningsprojekt (Pramling Samuelsson, 
Asplund Carlsson, Olsson, Pramling & Wallerstedt, 
2008). Syftet var att undersöka hur det som i tidi-
gare studier visat sig vara en god ansats för lärande 
i andra ämnen (matematik, skriftspråk, naturkun-
skap m.m., Pramling 1994, Pramling Samuelsson 
& Asplund Carlsson, 2003) skulle te sig i mötet 
med ett estetiskt innehåll. Ansatsen var metakog-
nitiva dialoger och de estetiska innehållen musik, 
poesi och dans (eller estetisk rörelse). Poängen med 

metakognitiva dialoger är att medvetandegöra hos 
barnen (och läraren) vilket lärande det är som 
sker.

Under projektets gång samarbetade vi med sju 
arbetslag i förskolan och två i grundskolans första 
år. Vi videodokumenterade verksamheten ute i 
varje skola under fyra terminer. Vi träffade också 
alla lärare och forskare tillsammans och analyse-
rade filmerna samt mötte inbjudna gäster som höll 
i fortbildning, till exempel en danspedagog, en 
tonsättare och en rytmiklärare. Kontinuerligt läste 
lärarna teoretisk pedagogisk litteratur, framför allt 
Det lekande lärande barnet (Pramling Samuelsson 
& Asplund Carlsson, 2003). 

Vid de tillfällen då vi videodokumenterade verk-
samheten ledde lärarna aktiviteter/lektioner med 
barnen. Vi prövade dels att filma tillfällen med 
mindre tydligt specificerade lärandemål, där plane-
ringen av tillfället mest rörde aktiviteten (till exem-
pel att ha en sångsamling). Vi prövade också att 
föreslå ett antal väldigt specifika mål där lärarna 
planerade utifrån detta (till exempel att göra bar-
nen medvetna om symmetriska rörelser i dans).

I vår studie har således lärare prövat en ny sorts 
utmaningar i undervisning om estetiska ämnen, 
inklusive musik. Att kalla dessa utmaningar nya 
kan säkert verka konstigt för vissa. Kanske känner 
en del att det är detta de alltid har gjort, arbetat med 
att försöka lära barn om inomestetiska eller inom-
musikaliska aspekter. Det är dock inte så det fram-
står i forskningslitteraturen. Att undersöka hur lä-
rare pratar om sitt ämne är inte detsamma som att 
undersöka hur lärare arbetar i klassrummet. Men 
när lärare ska verbalisera vad kärnan i musikämnet 
är framträder ofta sociala, eller vad vi skulle kalla 
utomestetiska aspekter. Vi har istället velat närma 
oss musikämnet utifrån det musikaliska innehål-
let.

Ett sätt att förstå musikalisk kunskap är att lyss-
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ning ligger till grund för de f lesta musikaliska akti-
viteter (Bundra, 2006). Musiklyssning i det här 
perspektivet blir mer än att bara sätta sig framför 
en CD-spelare och sluta ögonen, eller att gå på en 
rockkonsert. De som spelar tillsammans i en en-
semble eller sjunger i kör, de är förmodligen fullt 
upptagna av att lyssna, på varandra och till sig 
själva. I kursplanen för musik i grundskolan 
(Skolverket, 2000) används termen hörförståelse. 
Det framstår som ett i sammanhanget passande 
begrepp. Det krävs en viss hörförståelse för att veta 
när det är dags att byta ackord, när det är läge för 
refrängen eller när tersen behöver intoneras lite 
ljusare. Och det behövs likväl för att kunna relatera 
dagens musik till äldre musik i vårt kulturarv, eller 
till att utveckla sin egen musikupplevelse (North & 
Hargreaves, 2008).

Att göra lärande möjligt  
på vetenskaplig grund

Den vetenskapliga grund för lärande som vi anläg-
ger har skrivits fram av bland andra Marton och 
Tsui (2004). Ett grundantagande är att för att något 
ska bli möjligt att urskilja för någon krävs en viss 
variation. Vi ser till exempel långa personer som 
långa för att vi tidigare, eller samtidigt, också har 
mött/möter korta personer. Om alla människor 
vore lika långa skulle vi inte lägga märke till längd 
som en aspekt av människors utseende. Så förkla-
ras ofta variationens betydelse. Överfört till musik 
kan vi tänka oss att vi inte skulle lägga märke till 
olika musikstilar om allting vore samma musikstil. 
Nu finns det mängder av musikstilar och vi märker 
skillnad på till exempel svensk folkmusik och väs-
terländsk klassisk konstmusik. Om någon inte 
märker skillnad, och vi anser att detta kan vara en 
värdefull kunskap, då har vi en typ av inommusika-
lisk didaktisk utmaning. Vilka är de karaktäristiska 
dragen hos folkmusik? Vad är avgörande att lägga 

märke till för att höra skillnad? Kanske att vi hör en 
viss typ av instrument som ofta används i folkmu-
sik, till exempel fiol? Ja, men fiol används också i 
klassisk musik. Vi provar att hålla något konstant, 
instrumentet som framför musiken (fiol), och låter 
musikstilen variera. På så sätt kan fiol separeras 
från en viss musikstil, då fiol i princip kan använ-
das till att spela vilken genre som helst, och upp-
märksamheten kan riktas mot det som faktiskt 
skiljer ut den ena stilen från den andra. Idén i teo-
rin om variation är att det som framträder för 
någon är det som varierar mot en invariant bak-
grund. Vilka aspekter som är avgörande/kritiska att 
urskilja för att känna igen exempelvis en viss mu-
sikstil är en empirisk fråga och måste undersökas 
ur den lärandes perspektiv.

Att höra eller urskilja aspekter av musik är en 
fråga om perception. Perception har i forskning 
undersökts och förståtts på olika sätt. Om vi vill 
veta hur en människa uppfattar ljud eller musik 
kan vi studera detta dels genom att mäta rent fy-
siska reaktioner hos lyssnaren. Redan nyfödda 
spädbarns perception är på detta sätt möjlig att 
undersöka (Pouthas, 1996). Man kan sätta elektro-
der på dem och kontrollera hur hjärtfrekvensen 
påverkas av olika auditiva stimuli. Denna typ av 
experimentell perceptionsforskning har länge präg-
lat den musikpsykologiska forskningen (North & 
Hargreaves, 2008). 

Under de senaste decennierna har fokus i musik-
lyssningsforskning f lyttats allt mer mot sociala 
aspekter av lyssningen. Forskningen har bokstavli-
gen f lyttat ut ur laboratorierna och in i samhället, i 
människors vardagsliv. Om vi inte tänker oss att 
studera lyssning utifrån fysiska/biologiska meto-
der, hur gör vi då? Genast blir vi hänvisade till att 
låta den lyssnande individen representera (fram-
ställa/återge) sina lyssningsintryck i verbala uttryck 
(genom att klä upplevelsen i ord), eller kanske 
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genom att låta lyssnaren måla eller dansa hur den 
uppfattar musiken. Frågan blir då: Är det man kan 
säga om musiken samma sak som man kan känna 
eller uppleva? Och i så fall, kan man känna eller 
uppleva sådant i musiken som man saknar ord 
för?

Vygotsky (1978) introducerade distinktionen 
 mellan elementära och högre mentala processer. 
Elementära processer är sådana som går av sig 
själva. Att någon hör att telefonen ringer fungerar 
exempelvis som en elementär process. Att kunna 
höra att dominantackordet i en kadens är färgat 
med en septim är istället en typiskt högre mental 
process. Såväl ’dominantackord’, ’kadens’, ’färgad’ 
och ’septim’  är begrepp som hör till en viss specia-
liserad praktik. När man som deltagare i en praktik 
väl har tillägnat sig dessa begrepp så påverkar det 
ens perception (Luria, 1976; Vygotsky, 1978). Utan 
begreppet septim kan vi inte höra ett G7-ackord 
just som ett G7-ackord. I en ’undervisningssitua-
tion’ kan läraren behöva ’peka ut’ denna skillnad 
för den lärande. Detta ’utpekande’ (uppmärksam-
hetsriktande) görs vanligtvis genom att språkligt 
benämna det ljudande. Det någon uppfattar som 
’nu spelar någon gitarr’ kan för någon annan upp-
fattas som ’nu spelar någon en rundgångslåt i fyra 
fjärdedelstakt’. Utan språkliga redskap kanske vi 
inte ens märker skillnad på det som kallas G och 
G7. 

I den här teorin om hur mänsklig perception går 
till sägs att vårt seende och hörande är språkligt 
medierat. Det innebär att vi ser och hör ”genom” 
begrepp och distinktioner som före oss finns i vårt 
samhälle, vår historia och vårt sociala samman-
hang. De begrepp som är användbara i ett musika-
liskt sammanhang, föreslår vi, utifrån vårt forsk-
ningsprojekt, kan utgöra lärandeobjekt i förskolans 
och skolans musikverksamhet. Återigen, vi menar 
inte att musiklyssning är en passiv aktivitet. De 

redskap vi här talar om är redskap för såväl intryck 
som uttryck. Låt oss ta ”i takt” som exempel. Att 
höra att två musiker spelar i takt kan vara en värde-
full musikalisk aspekt att lägga märke till, liksom 
att höra ifall man själv spelar i takt med de andra i 
sitt band. 

Att tala om lärandeobjekten i musik, och på så 
sätt fragmentisera musiken i bitar, leder inte det till 
att hela musikupplevelsen går förlorad, och därmed 
det som kanske är själva kärnan i musikämnet? 
Detta är en berättigad fråga. Svaret på frågan är att 
förklara hur tanken om lärandeobjekt och urskilj-
ning av dessa ryms inom en mer omfattande ut-
vecklingstanke. 

Utvecklingsforskaren Heinz Werners (1890–
1964) utvecklingsbegrepp kan här vara användbart. 
Enligt Werner kan utveckling förstås som genom-
gående tre skeden. Först ett initialt skede av odif-
ferentierad helhet över ett skede karaktäriserat av 
ökad grad av urskiljning till en ny mer mångfacet-
terad helhet. Tanken är alltså att när barnet möter 
ett nytt kunskapsområde (till exempel musik) så 
möter han eller hon en odifferentierad, dunkel hel-
het. Han eller hon hör ljud eller musik men kan 
inte riktigt greppa det ljudliga. Genom att lyssna på 
olika stycken (som varierar enligt vissa dimensio-
ner) och genom samtal med andra (till exempel lä-
rare som pratar med barnen om musiken) lär sig 
barnet att urskilja alltf ler aspekter av ljudet (till ex-
empel klangfärgen, tempot, dynamiken, taktarten), 
det vill säga att upptäcka alltmer som finns i musi-
ken. 

När man väl fått upp öronen för dessa (och andra) 
aspekter kan man höra samma musik, som tidigare 
var odifferentierat ljud eller musik (och annan 
musik), på ett mer differentierat sätt. Musik-
upplevelsen har på detta sätt blivit mer mångfacet-
terad för barnet. Man kan säga att barnet har ut-
vecklat en hörförståelse. Medan förmågan att ur-
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skilja ett visst lärandeobjekt (till exempel taktart) är 
ett pedagogiskt mål på kort sikt är det denna rikare, 
mer mångfacetterade hörförståelse som är målsätt-
ningen på längre sikt. Av detta skäl blir uppdel-
ningen av musiken i dess beståndsdelar ett sätt att 
berika helhetsupplevelsen av att lyssna på musik.

Musik för alla

Ovan har vi lagt fram en teoretisk grund för inom-
estetiskt lärande i musik. De empiriska studier vi 
har gjort har varit först och främst i förskolan, men 
idéerna om till exempel lärandeobjekt, språklig 
mediering och utveckling genom ökad differentie-
ring är inte på något sätt enbart knutna till försko-
lans praktik. 

De lärandeobjekt som vi har sett i den praktik vi 
studerat, och som vi förstått uppfattats som rimliga 
och intressanta är exempelvis dessa: Tempo, takt-
art, dynamik, musikalisk form, instrumentkänne-
dom (klangfärg), och genre. Musikens tempo hand-
lar om huruvida musiken går fort eller långsamt. 
Taktart handlar om med hur många pulsslags re-
gelbundenhet en betoning återkommer (till exem-
pel på var tredje i ¾-takt, ibland kallad valstakt). 
Dynamik avser skillnaden i musiken mellan starkt 
och svagt. Musikalisk form handlar om vad som 
händer i musiken över tiden, det vill säga hur bör-
jar stycket, hur fortsätter det och hur slutar det. När 
man arbetar med denna dimension av variation 
kan man till exempel börja med en vanlig poplåt 
och där uppmärksamma hur det finns olika delar 
såsom ’vers’ och ’refräng’. När man upptäckt och 
kan skilja på dessa kan man gå vidare med att un-
dersöka om det finns ytterligare delar i låten som 
inte passar in i någon av dessa två kategorier, såsom 
’mellanspel’ (stick) eller ’bridge’. Klangfärg är den 
aspekt av musiken som gör att vi kan skilja ett in-
strument från ett annat, olika instrument har olika 
klangfärger. Vad är det för ett instrument vi hör 

som gör ’det där droppande ljudet’, ’svepande rörel-
sen i musiken’ och så vidare? Liksom i språkut-
veckling är i musikutveckling ’genre’ ett viktigt 
begrepp. Olika musikstilar (olika genrer, till exem-
pel pop, rock, folk, blues) karaktäriseras av olika 
musikaliska aspekter och kvaliteter. 

Att få upp öronen för dessa skillnader ger lyssna-
ren en helt annan och rikare referensram mot vilka 
han eller hon kan höra likheter och skillnader inom 
och mellan olika musikstycken. Som vi antytt kan 
dessa lärandeobjekt (och andra, listan är inte på 
något sätt uttömmande) bli urskiljbara för barnen 
genom att man arbetar med systematisk variation 
och genom att man samtalar om musiken, eller 
rörelsen till musiken (om man dansar till), och på 
detta sätt försöka klara ut ”vilken skillnad det är 
som gör skillnad”; till exempel vad i musiken är det 
som gör att vi kallar viss musik för rockmusik och 
viss musik för folkmusik, vissa ackord för domi-
nantackord och vissa för dominantseptimackord 
eller vissa ljud som klingande i takt och vissa i 
otakt. 

När vi studerat det senare har det till exempel 
visat sig att för vissa barn framstår den avgörande 
skillnaden på takt och otakt vara att det man gör ser 
likadant ut. Om någon spelar på en trumma och 
man vill spela i takt med denna på sin egen trum-
ma, sker det genom att man spelar med samma 
hand. Ur ett musikteoretiskt perspektiv kan ’i takt’ 
lika gärna konstitueras med vilken hand som helst. 
Att spela i takt kräver inte ens samma instrument, 
det går likaväl att sjunga eller spela bas i samma 
takt som trumman. Här har vi funnit ett exempel 
på när det blir avgörande att systematiskt arbeta 
med variation för att möjliggöra urskiljning av kri-
tiska aspekter av ett visst lärandeobjekt, i detta fall 
’i takt’.

Genom vårt projekt understryks något som nu 
flera studier entydigt pekar på: Musikalitet är inte 
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något som vissa har och andra inte. Kunskap i 
musik är något människor lär sig i relation till sin 
omgivning och det är bundet till specifika kontex-
ter (Welch, 2000). Musik är en betydande del av vår 
kultur, och något som alla bör ges möjlighet att lära 
sig, både för att kunna tolka uttryck och själv ha 
möjlighet att uttrycka sig. Förskolan är en given 
plats för att börja stödja lärande inom denna kun-
skapsdomän. Lärarna spelar här en viktig roll. Vi 
tror det är viktigt att lärare antar de inommusika-
liska didaktiska utmaningarna, och inte stannar 
vid att anordna ”social samvaro med musikaliska 
inslag”. Då finns en risk att de som redan har till-
ägnat sig redskap (utanför skolan) lär sig mer om 
musik medan för dem som inte har det går det 
musikaliska innehållet spårlöst förbi.
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Samhällspedagogikens syn på lärande och
pedagogens ansvar i en globaliserad värld
Lasse Fryk 

samhällspedagogik är en ettårig inriktning 
inom lärarprogrammet vid Göteborgs universitet 
utvecklad av undertecknad tillsammans med kolle
gan och sociologen Bosse Forsén vid Institutionen 
för socialt arbete. Inriktningen vill tillföra en ny 
dimension i lärandet oavsett stadier. Det handlar 
bland annat om att uppgradera handlingsaspekten, 
bildningstänkandet och det aktiva samspelet med 
det omgivande samhället – universitetets tredje 
uppgift. Kulturskapandet har också utvecklats till 
ett centralt begrepp, som omfattar dialog, nyfiken
het och delaktighet i lärandet. Förändringarna i 
globaliseringens kölvatten har påskyndat denna 
utveckling.

Universitetets tredje uppgift – grund-
läggande för samhällspedagogiken
Vi lever och verkar i ett samhälle där förändring 
drabbar alla i en allt högre takt. Informationstek
nikens utveckling går i en rasande fart, gör var
dagslivet allt mer kunskapsintensivt och bidrar till 
de ökande klyftorna i samhället. Människor, infor
mation, företag och kapital rör sig över nations
gränserna på ett sätt som påverkar hela samhälls
bygget och speglar olika människors resurstill
gång respektive utsatthet. I min hemstad Göteborg 
visar sig denna globala rörelse bland annat i en 
boendesegregation som mäter sig med de mest 
utsatta storstäderna i Europa. Något som radikalt 

Vi lever idag i ett samhälle som är under ständig och snabb förändring. 
Vuxenvärlden får allt svårare att bistå det uppväxande släktet med sin 
kompetens och erfarenhet. För lärarna innebär detta extra utmaningar. 
Vilka kunskaper och kompetenser behöver de unga utveckla för att stå 
rustade som aktiva och handlingskraftiga medborgare i dagens och mor-
gondagens samhälle? 

Som lärare inom lärarprogrammet söker vi själva svar på dessa frågor 
inom ramen för inriktningen samhällspedagogik. Vi gör det i nära dialog 
med våra studenter, yrkesverksamma pedagoger och andra aktörer i det 
lokalsamhälle där vi är verksamma
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påverkar barns och ungas uppväxtvillkor (Bunar, 
N. 2001, Sern hede, O. 2007).

Industrisamhällets tidigare stödjande kollektiva 
strukturer i form av en stark välfärdsstat, starka 
fackföreningar och en stabil arbetsmarknad där 
balansen mellan arbetstagare och arbetsgivare var 
tydlig har under lång tid varit under upplösning. 
Samhället har genomgått en individualiseringspro
cess där alltmer ansvar förs över på den enskilde. 
Det vilar idag på var och en att förverkliga sina 
livsdrömmar och vara konstruktören i det egna 
iden tiseringsprojektet. Den yngre generationen 
matas med bilder från marknad, politik och media 
om de stora valmöjligheter som ligger öppna för 
dem. Dagens gymnasieval i storstäderna är ett ex
empel på den marknadsanpassning som drar in 
över allt f ler sektorer av välfärdsstaten. Eleverna 
bjuds i storstäderna in som utbildningskonsumen
ter till stora mässor där utbudet är enormt. 

För resursstarka grupper innebär denna sam
hällsutveckling nya möjligheter att stärka sina 
klassmässiga positioner. Andra grupper i samhäl
let befinner sig i sociala nätverk och under struk
turella villkor där befintliga resurser inte på något 
sätt ger, eller för den delen har gett, förutsättning
ar till självförverkligande och tillvaratagande av de 
möjligheter som står till buds (Gustafson, K. 
2006). Klasstillhörigheten visar sig för stora delar 
av dessa grupper istället ”… i form av resurssvag
het, bristande självförtroende, uppgivenhet och 
ohälsa”. (Gillberg, G. 2010) Den pågående sam
hällsutvecklingen och dess effekt i form av en på
gående individualiseringsprocess slår alltså väldigt 
olika på olika grupper i samhället. Som pedagog 
inom lärarprogrammet har detta fått tydliga kon
sekvenser för mitt sätt att tillsammans med mina 
kollegor organisera vår vardagspraktik. Det har 
varit en grundläggande drivkraft till såväl utveck
lingen av inriktningen samhällspedagogik, som 

dess lokalisering i ett lokalsamhälle. 
Dagens pedagoger (i fortsättningen såväl förskol

lärare som lärare) har ett stort ansvar när det gäller 
att bistå barn och unga i sin utveckling till demokra
tiska medborgare intresserade av att delta i forman
det av dagens och morgondagens samhälle utifrån 
egna erfarenheter. Detta är helt i linje med läropla
nens intentioner. För att som pedagog klara den 
uppgiften bör det finnas ett intresse att reflektera 
över i vilken mån det egna sättet att organisera sitt 
möte med barn och unga verkar frigörande eller 
disciplinerande. Många pedagogers oförmåga att 
möta deras frågor och utmaningar, sprungna ur den 
värld och verklighet som är deras, skapar stora pro
blem. (Sernhede, O. 2009). 

I dagens skola står ”ämnet” fortfarande starkt som 
organiserande utgångspunkt för verksamheten. Det 
tvingar eleverna att anpassa sig till schemamässiga 
ramar och betingelser formade av andra och ibland 
även till arbete med frågor som det är svårt för dem 
att se meningen med. Samhällsutvecklingen erbju
der unga en osäker och oförutsägbar värld som för
ändras snabbt, samtidigt som stora delar av skolan 
lever kvar i äldre strukturer och ramar som vuxit 
fram i ett samhälle präglat av stabilitet och förutsäg
barhet.

Den frustration och vanmakt detta skapar hos 
många unga tar sig olika uttryck, kräver skolans 
uppmärksamhet och inte sällan en hel del extra 
resurser. Utvecklandet av verktyg, för att såväl för
stå som kreativt och konstruktivt möta de utma
ningar den snabbt föränderliga och osäkra verklig
heten utanför verksamhetens väggar erbjuder, 
borde vara pedagogernas viktigaste uppgift. Som 
medborgare i dagens samhälle borde barn och 
unga i förskolan och skolan bland annat få öva sin 
gestaltnings och skapandeförmåga, lära sig han
tera osäkerhet och förändring, möta mångfald och 
variation, öva sin sociala förmåga, arbeta med 
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strukturering av betingelser och ramar, träna sam
arbete och konfliktlösning och därigenom öka sin 
själv och omvärldsförståelse (Carlgren, I. och 
Marton, F. 2001, Bentley, T. 1998, Hargreaves, A. 
2004).

Här har de estetiska ämnena en viktig plats. 
Dansen, musiken, författandet, sången och slöjdan
det skulle kunna vara viktiga sätt att reflektera över 
och ge form åt upplevelser, erfarenheter, idéer och 
tankar med ursprung i denna verklighet. På så sätt 
skulle själv och omvärldsförståelsen öka, samtidigt 
som egnas och andras gränser kan prövas och ut
manas. Dessa uttrycksformer har dessutom en 
speciell plats i vårt nuvarande samhälle där många 
unga ser dem som ett självklart livselement. 
Problemet är att få politiker ser det som meriterande 
i skolvärlden. Det märks inte minst i dagens skol
debatt på gymnasienivå där dessa ämnen fått en 
styvmoderlig behandling. Förvånansvärt kan man 
tycka ur såväl en folkhälsoaspekt, som med tanke 
på all forskning som betonar vikten av att utgå från 
barns och ungas erfarenhetsvärld i lärandet. 

Att sedan den estetiska sidan av yrkeslivet i 
Sverige genererar stora inkomster och begreppen 
kreativitet och skapande är nyckelord i hela det en
treprenörskapstänkande som präglar dagens sam
hällsdebatt spelar tydligen mindre roll. Jag ser 
ingen motsättning mellan ovanstående resone
mang och vad olika ämnens kursplaner i grund
skola och gymnasium kräver. Tvärtom skulle hän
syn till dessa faktorer kunna utveckla en framti
dens skola där eleverna fick en roll som aktiva 
subjekt med resurser och visioner oerhört viktiga 
för den pågående samhällsutvecklingen. 

Samhällspedagogikens vardagliga 
organisering och handlingsaspekten  

Inom samhällspedagogiken försöker vi möta dessa 
samhälleliga utmaningar genom ett annorlunda 

sätt att organisera vår tid tillsammans med lärarstu
denterna. Alla i gruppen är med och lägger schemat 
för några veckor i taget inom vår egen högskoleför
lagda handlingsarena. Här får de som delaktiga 
studenter pröva det som vi hoppas kommer att mot
svara barn/elevrollen i deras framtida yrkesverk
samhet. I schemat finns utrymme varje vecka för 
allas individuella arbeten, tid för reflektion indivi
duellt och kollektivt och samtidigt delaktighet på 
flera olika handlingsarenor i lokalsamhället. 

En dag i veckan finns studenterna ute på traditio
nell verksamhetsförlagd utbildning hos en pedagog 
inom förskola/skola/vuxenutbildning. Där får de 
möjlighet att möta andra pedagogers sätt att tänka 
om de frågor samhällspedagogiken har i sin kurs
plan. Samtidigt blir det en arena där de själva får 
pröva sina vingar och då i en verklighet som ligger 
nära det yrke de utbildar sig för. Ytterligare en dag 
i veckan får de mer fria händer att utifrån sina egna 
pedagogiska idéer skapa lärandemiljöer genom 
egna projekt tillsammans med barn, ungdomar 
eller vuxna i lokalsamhället. Här står de själva 
ansvariga för att i handling tillsammans med ett 
kollektiv omsätta sina idéer om delaktigt och demo
kratiskt lärande. 

Genom att vi alla i gruppen rör oss mellan dessa 
olika handlingsarenor befinner vi oss inom den 
högskoleförlagda delen av samhällspedagogiken i 
en lärandemiljö som kontinuerligt förändras genom 
nya influenser utifrån. I reflekterandet skapas det 
allt mer funktionella verktyg för att utveckla läran
demiljöer i dialog med andra. Samhällspedagogiken 
blir på detta sätt ett lokalsamhällsförankrat och 
delaktigt demokratiprojekt, inte en universitets
kurs i snäv mening. Samspelet med det omgivande 
samhället, universitetets tredje uppgift, har hos oss 
därmed fått en fördjupad innebörd (Borhagen, K. 
och Ohrlander, K. 2007).
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Samarbete med socionomstudenter
Inte oviktigt i sammanhanget är det samarbete 
som varje år äger rum med den socionomklass som 
också finns i samma lokaler i området Hammar
kullen där vi har vår hemvist. Ansvaret för den 
klassen delar jag med universitetsadjunkt Anna 
Nelson som är kursansvarig. Som inledning på 
båda klassernas lokalsamhällsbaserade studier ge
nomför de i mindre, blandade grupper ett projekt 
tillsammans med ett femtiotal ungdomar från en 
skola i området. 

Projektet, som genomförs i samhällspedagogisk 
anda, innebär en stor utmaning för alla inblandade 
parter och utgör kanske det mest påfrestande insla
get under båda klassernas första termin. För ung
domarnas del innebär det ett viktigt möte med 
universitetsstudenter och möjligheter att under en 
intensiv vecka föra många olika typer av samtal. 
Eleverna har stort inflytande över hur veckan till
sammans med studenterna organiseras. Däremot 
avslutas det hela alltid med en utställning som vän
der sig utåt och där eleverna får stå som ansvariga.

För studenternas del innebär detta projekt ett 
första möte med den mångkulturella värld de kom
mer att befinna sig i ett år framöver. De får direkt 
pröva sina vingar i rollen som pedagoger i samver
kan, möta konsekvenser av sitt ledarskap och sin 
förmåga att planera, hantera behov av förändring 
och kapaciteten att lösa konflikter. Detta gäller 
även för oss som kursansvariga och elevernas pe
dagoger. 

Medborgarskapande, kulturskapande 
och individuell och kollektiv reflektion 

Två av våra grundteman inom samhällspedagogi
ken är medborgarskapande och kulturskapande. 
Från den utgångspunkten blir frågan om hur makt 
konstrueras på olika nivåer och i olika samman
hang i samhället central. Vår egen pedagogiska 

praktik är en av f lera arenor där medborgarska
pande och makt får en kollektiv genomlysning. Vi 
strävar som grupp efter att genom kontinuerlig re
f lektion öka vår självförståelse och kollektiva med
vetenhet om hur genus, etnicitet, klass, genera
tions och andra maktstrukturer skapas, upprätt
hålls och förändras genom vårt eget sätt att sam
spela, samtala och organisera det dagliga arbetet i 
vår egen pedagogiska praktik (Borgström Källén, 
C. 2010). Att som student inom lärarprogrammet 
på detta handlingsinriktade sätt få utöva det egna 
aktiva medborgarskapandet utvecklar en praxis
kunskap som såväl levandegör de samhällspedago
giska kursplanemålen som läroplansmålen i det 
kommande yrket. En grund läggs också för hur 
man som blivande pedagog kan bistå barn, ungdo
mar och vuxna att som aktiva medborgare själva 
bidra till utvecklingen av den sociala dimensionen 
i en hållbar samhällsutveckling.

Vi uppmärksammar och problematiserar sam
spelet mellan olika aktörer och mellan dem och 
kontexterna och ramarna inom vilka det pedago
giska arbetet bedrivs. Så blir ramarna också möjliga 
att påverka och aktivt omforma. Från att tidigare ha 
verkat som mer omedvetna disciplinerande makt
strukturer blir de på detta sätt redskap som formas 
till stöd i utövandet av det aktiva medborgarskapet. 
På detta sätt får såväl barnen och ungdomarna som 
pedagogerna möjlighet att frigöra sig från rådande 
strukturer och inta en mer kreativ, handlingsinrik
tad och ansvarsfull hållning till den samhällsut
veckling som skisserades tidigare. Ur detta per
spektiv framstår pedagogrollen som en av de vikti
gaste yrkesrollerna för att värna en demokratisk, 
mångfaldig och socialt hållbar samhällsutveckling.

Pedagogik handlar också om ledarskap och inom 
samhällspedagogiken får det demokratiska ledar
skapet en nyckelposition. I det vi kallar formansvar 
får var och en pröva att regelbundet ansvara för ett 
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mer medvetet utformande och gestaltande av stöd
jande betingelser och strukturer. Man väljer själv 
vilka teman man då vill arbeta med, synliggör syf
tet och vilka idéer man utgår ifrån och varje sådant 
tillfälle avslutas med en utvärdering av ledarskapet. 
Medvetenheten om att kultur är något som konti
nuerligt skapas, upprätthålls och förändras genom 
vars och ens handlingar gör kulturskapandet till ett 
nyckelbegrepp och under formansvaret förstår 
man ledarens roll i det arbetet. Vad man säger och 
hur man agerar, hur man bemöter och hur man 
blir bemött spelar en avgörande roll för det relatio
nella rum som skapas för lärande och utbyte. 
Pedagogen ute i verksamheten har ett övergripande 
ansvar för att det kulturskapande arbetet reflekte
ras och blir en medveten del i verksamhetens var
dagsarbete. Parallellt har verksamhetsledningen 
ett liknande ansvar för den lärandekultur som for
mas i personalgruppen, vilken bör vara förebildlig 
för övrigt ledarskap inom verksamheten.

Bildningstänkandet är grundläggande 
för yrkesspråkets utveckling

När vi – studenter och pedagoger – inleder arbetet 
med olika teman skall vi alla så långt möjligt utgå 
från personligt formulerade idéer tydligt anknutna 
till syftet för varje moment. Såväl studenter som 
pedagoger uppmuntras att begreppsliggöra sina ti
digare erfarenheter och tankar och dela med sig av 
dessa i kollektivet. I det arbetet blir det egna språket 
utgångspunkten för vars och ens formuleringar. 
Man uppmanas att skriva ned sina reflektioner och 
lägga ut dem på vår nätbaserade sida. Tilliten till 
det egna språket ser vi som grundläggande för del
aktigheten i formandet av en inkluderande kultur. 
Tryggheten detta skapar öppnar för reflektioner 
över varandras texter. Den egna skapandeprocessen 
får näring och berikas vidare genom mötet med 
andras liknande arbeten, styrdokument av olika 

slag, forskning, film och skönlitteratur. Ett par 
gånger per termin ges tillfälle att mer samlat for
mulera sin pedagogiska filosofi.

Denna reflekterande process tar tid och måste 
ges utrymme i schemaplaneringen. Centralt i sam
manhanget är den effekt detta arbete får på grupp
nivå, vilket förbereder för arbetet i ett framtida 
professionellt arbetslag. Sakta men säkert utvecklas 
under läsåret ett gemensamt yrkesspråk framvuxet 
ur en till vissa delar gemensam praktik. Begreppen 
som blir centrala i det framväxande gemensamma 
yrkesspråket är laddade med såväl konkreta exem
pel alla är bekanta med, som referenser till andra 
texter diskuterade i gruppen. Vad vi önskar se som 
resultat av denna långsamma lärandeprocess är ett 
personligt förankrat omdöme och en klokskap i 
handling. Det tror vi leder till en etisk hållning som 
ger självtillit och en förmåga att vara öppen och 
våga beröras i mötet med ”den andre”. I arbetet le
vandegörs också bildningens rotsystem där de per
sonliga frågorna utgör drivkraften i medborgarens 
lärandeprocess (Gustavson, B. 1996).

Stofftätheten och det färdigstrukturerade sche
mat, som tyvärr koloniserar alltför många universi
tetskurser, levandegör andra idéer om lärande och 
kunskap. Bärarna av denna tradition underskattar 
effekterna av det stöd till informationskonsumtion 
som dessa strukturer och ramar uppmuntrar till. 
Tidsbristen ger inte utrymme för behovet av den 
reflektion och bearbetning av stoffet som krävs för 
att egna erfarenheter och kunskaper skall berikas 
och utvecklas av de nya perspektiven. Bristen på 
reflekterat handlande utifrån den nya informatio
nen gör den dessutom svår att omvandla till per
sonligt förankrad kunskap.

När strukturer, ramar och betingelser konstrue
rats och aktivt bearbetats av deltagarna och pedago
gerna kollektivt för att ge stöd åt deltagarnas olikhe
ter i sätt att lära och utveckla kunskap, då kan vi 
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tala om kulturer för lärande och delaktighet. I 
denna dialogiska process blir våra olikheter tydliga. 
Var och en förstår utifrån vad man tidigare förstått 
och nyfikenheten på våra olika kunskaps och erfa
renhetsbakgrunder är något som sakta växer fram. 
Det sker inte konfliktfritt. Många gånger är olikhe
ten snarare en källa till konflikt och subgruppe
ringar, än en resurs för individers och gruppers 
växt och utveckling. Vi inser då varför det är lättare 
att föreläsa om demokratiska processer än leva 
dem. Inte bara konflikterna utan allas inkompe
tens går nämligen hand i hand med demokrati  
arbetet. Som pedagoger inom universitet och hög
skola har vi inte fått speciellt mycket träning i att 
leda den typen av gruppresor. Det tror jag är en av 
anledningarna till att handlingsaspekten av demo
krati och delaktighetsarbetet nästan i sin helhet 
brukar förläggas till den verksamhetsförlagda delen 
av utbildningen.  

Synen på relationen  
mellan praktik och teori

Även synen på teori och praktik blir på det här sät
tet en annan. Det är lätt för studenterna inom lärar
programmet att få bilden av den högskoleförlagda 
delen som teoretisk och den verksamhetsförlagda 
delen som praktisk, där teorierna skall tillämpas. 
Denna uppdelning försöker vi bryta oss ur och det 
är starkt kopplat till vårt sätt att se på relationen 
människa/identitet/språk (Forsén, B. och Fryk, L. 
1998). Eftersom utsagan att ”vi förstår med det vi 
tidigare förstått” är en grundläggande idé inom 
samhällspedagogiken, bör det språk, de upplevel
ser och de erfarenheter studenterna bär med sig in 
i utbildningen vara grunden och redskapen för allt 
lärande. 

Vår begreppsvärld formar och organiserar våra 
sinnesintryck. Jag omfattar föreställningen att vi 
till exempel inte ser med ögonen utan med hjälp av 

de begrepp och tidigare bakgrundsförståelser vi 
medvetet och omedvetet bär med oss i livet. Den 
radikala konsekvensen av detta antagande är att vi 
inte ser samma sak när vi i en annan mening fak
tiskt gör det. En pedagog på förskolan ser i en me
ning samma barn som två föräldrar som tittar på 
sina barn i samspel, men när de skall beskriva vad 
de ser kan det ibland vara svårt att veta om det är 
samma barn de ser. Är barnen i konflikt med var
andra kan detta göra seendet och samtalet än mer 
komplicerat. När den egna, av situationen aktivera
de, förståelsen och de egna begreppen blir den 
bakgrund mot vilken den konkreta situationen 
framträder, får var och en hjälp att urskilja vad som 
framstår som viktigt och väsentligt. Vars och ens 
tolkning av situationen blir ett resultat av situatio
nens möte med denna bakgrund. I den processen 
”skapas” det situerade barnet. 

Många konflikter i hem, förskola och skola har 
sin upprinnelse i att man inte ser denna skillnad 
mellan bakgrundsföreställningar, tolkningar och 
situation, utan utgår från en föreställning där verk
ligheten kan betraktas objektivt och otolkad av be
traktaren. Man bråkar då i stället om vems barn 
som är ”det riktiga”. Det andra sättet att se utgår 
från att världen alltid framstår som tolkad av någon 
utifrån dennes erfarenhets och bakgrundsförstå
else och därmed alltid framträder f lerstämmigt. 
De olikheter detta hela tiden föder blir i en nyfiken 
och dialogisk kultur en spännande källa till samtal 
där dessa olikheter kan göras kreativa och bidra till 
ny förståelse (Säljö, R. 2000, Andresen, R. 2002).

”Alla studenter har ett språk, sitt eget eller någon 
annans”, för att parafrasera en av försvarets gamla 
reklamslogans om armén som egen eller en främ
mande makts ockupationsarmé. Med den text och 
innehållsfixering som råder inom universitetet är 
det lätt att det professionella, vetenskapligt förank
rade språket får en ockuperande funktion. Det läg
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ger sig som olja över de tidigare perspektiv på 
ämnet studenterna bär med sig in i utbildningen. 
De olikheter var och en representerar nyttiggörs 
inte i den pedagogiska processen. Genom vår för
ankring i bildningstänkandet framstår detta lä
rande som alienerande och främmandegör studen
ten som professionell från de perspektiv han/hon 
bär med sig som vardagsmänniska. I eftertänk
samheten, den inre dialogen och det kollektiva re
f lekterandet problematiseras istället den egna tidi
gare förståelsen och studenten får möta och lära sig 
mer om sig själv och andra. I rörelsen mellan olika 
handlingsarenor inom samhällspedagogiken är det 
studenten som hela tiden befinner sig i spänning
en mellan idé och handling och möter sig själv som 
handlande subjekt i varje ögonblick. Möjligheten 
till ref lektion och dialog med andra öppnar för 
ständigt nya perspektiv och handlingsmöjligheter 
och pedagogen som skapande subjekt synliggörs. 
Det professionella och vetenskapliga språket blir 
här till en viktig inspirationskälla i den egna språk
utvecklingen som professionell.

Yttre och inre trygghet

Studenterna skall som blivande pedagoger bistå 
andra att stärka sitt aktiva medborgarskap och då är 
det värdefullt att de arbetat medvetet med att själva 
synliggöra och vidareutveckla sin egen syn på sam
hälle, människa, språk och identisering. Som kurs
ansvariga för samhällspedagogiken får vår syn på 
språk och lärande till följd att vi, så ofta vi kan, 
försöker möta studenterna i deras kompetens. 
Därmed möter vi vår egen inkompetens och tränas 
i att på ett förtroendefullt sätt för studenterna visa 
på denna positions möjligheter till fördjupat läran
de. Man kan säga att vi ger inkompetensen ett po
sitivt ansikte. Det språk och de begrepp som har sin 
förankring i egna upplevelser och erfarenheter läg
ger grunden till en inre trygghet som det är viktigt 

att vi ger stöd till. Studenternas professionalitet får 
genom bildningsarbetet en kroppslig förankring 
som är känslomässigt färgad och ger den tillit som 
behövs för att öppna sig mot nya insikter, nya be
grepp och nya möten. Detta förutsatt att vår arbets
kultur har sin förankring i en nyfiken och dialo
gisk anda. 

Traditionellt möts studenterna inom universite
tet av en schematisk struktur som ger ramen för 
hela kursen och av pedagoger som bär denna i sin 
hand. Anpassningen till denna struktur ger en 
yttre trygghet som i stressfyllda situationer ökar 
bundenheten till givna strukturer och handlings
modeller, inte öppenhet för skapande och överskri
dande handling utifrån nya perspektiv.

Dagens fokus på konsumtion av evidensbaserade 
modeller och teorier kan leda till ett sätt att lära 
som tappar fart när man som färdigutbildad träder 
in i en pressad verksamhets vardag. De otaliga frå
gor som vardagens utmaningar då föder har man 
begränsad vana att omvandla till drivmedel för 
egen reflektion och kollektiva samtal. Ledningen 
har begränsade resurser och utrymmet för reflek
tion och kollektiva samtal är begränsat i dagens 
pedagogiska verksamheter. Risken i sådana situa
tioner är att de evidensbaserade manualer som då 
erbjuds blir till en professionell korsett som ger 
yttre trygghet och mörkar eventuell inkompetens. 
Samtidigt kan just detta försvåra den relationsbase
rade närvaro, baserad på inre trygghet, som är en 
förutsättning för att en ömsesidig tillit och lust att 
lära ska växa fram. 

Är det något jag lärt mig genom åren så är det 
hur mycket träning och kunskap som krävs för att 
forma en vardagsbaserad dialogisk lärandekultur. 
För att underlätta en sådan utveckling i yrkeslivet 
krävs att man redan under utbildningen fått stöd i 
arbetet att skapa en personlig praktisk yrkesteori 
som fått växa fram genom möten med varierande 
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handlingsarenor och där de frågor som väckts ut
gjort stimulans för den fortsatta personliga och 
kollektiva lärandeprocessen. Utgångspunkten i 
sam hällspedagogiken är att vi förbereder studen
terna för de utmaningar en globaliserad värd erbju
der, vilket också stöds av externa utvärderare 
(Borhagen, K. och Ohrlander, K. 2007). Samtidigt 
är vår erfarenhet att vi hos studenterna skapar en 
lust att såväl själva begreppsliggöra egna erfarenhe
ter som bibehålla nyfikenheten på andras bepröva
de erfarenhet. Vi tycker oss också märka att detta 
även upprätthåller ett aktivt intresse att följa forsk
ning och annan kunskapsutveckling även fortsätt
ningsvis. 
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Arbetsformer i grundskolan –
från helklassundervisning till eget arbete
Anders Arnqvist

i SkolverketS SenaSte forSkningSöverSikt om 
orsakerna till de förändrade resultaten för elever i 
grundskolan lyfter man fyra områden: segregering, 
decentralisering, differentiering och individualise-
ring (Skolverket 2009). I den här presentationen 
fördjupar jag mig i det sista området, individualise-
ring, i relation till förändrade arbetsformer i grund-
skolan. Presentationen omfattar både en kortfattad 
beskrivning av de huvudsakliga förändringarna i 
grundskolan vad gäller arbetsformer, en djupare 
analys av eget arbete samt några exempel på hur 
individualisering kan gestalta sig i olika klassrum. 

Hur skolor och lärare organiserar sitt arbete är 
givetvis påverkat av f lera interna och externa fakto-
rer. Dessa faktorer omfattar allt från politiskt-ideo-
logiska till sociala och ekonomiska faktorer. De se-
naste årens sociala och politiska förändringar har 
inneburit betydande förändringar i skolans olika 
arbetsformer. Granström, (2007) identifierar tre 
olika undervisningsformer, helklassundervisning, 

grupparbete och enskilt arbete där förändringar 
skett. Dessa arbetsformer har kommenterats i de 
f lesta av de läroplaner som styrt skolans inre arbete. 
Hur skolans lärare använder dessa arbetsformer 
har förändrats som en följd av de faktorer som 
nämnts ovan. Viktiga och bidragande orsaker till 
förändringarna tyckts bland annat vara förändrade 
idéer om barns lärande. Men även andra faktorer 
spelar roll. 

Förändrade idéer,  
förändrade undervisningsformer

Helklassundervisningen bygger på antaganden om 
barns lärande som utgår från att läraren har den 
kunskap som skall förmedlas till eleverna. Det är 
genom den undervisning som läraren gestaltar 
som elever tillägnar sig ny kunskap. Granström 
(2007) menar också att helklassundervisningen 
bidrar till att upprätthålla en hierarkisk ordning i 
klassrummet. Eftersom läraren leder och styr verk-

Arbetsformerna i grundskolan har ständigt förändrats från mer lärarledd 
undervisning till mer elevaktiva arbetssätt. i den här artikeln belyses de se-
naste årens förändringar. Analysen utgår från den forskning som bedrivits, 
i företrädesvis sverige, kring grundskolans arbetsformer. särskilt belyses 
relationen mellan individuellt och kollektivt lärande. 
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samheten i klassrummet bestämmer han/hon 
också vem som tillåts tala. Dysthe (2003) menar att 
den typen av undervisning också leder till ett så 
kallat enstämmigt klassrum, där läraren genomför 
undervisningen genom att ställa frågor till eleverna 
som de sedan besvarar. Det finns lite eller ingen 
kommunikation mellan elever och lärare eller mel-
lan olika elever. Samtalet och kommunikationen 
blir enkelriktad. Sahlström (2008) konstaterade 
också att den typen av mönster kan ses i de forsk-
ningsansatser som dominerat studier om klass-
rummet och kommunikationen i klassrummet. 
Man har utgått från arbetsmodellen fråga-svar-res-
pons. Läraren ställer en fråga som besvaras av 
eleverna och ger respons på svaret. Den typen av 
kommunikation har beskrivits och analyserats i ett 
otal undersökningar under 70- och 80-talen. Forsk-
ningsdesignen på dessa studier ledde till att man 
missade viktiga och intressanta processer och ske-
enden i klassrummen. 

Grupparbetet utgår från helt andra principer när 
det gäller hur barn lär och tillägnar sig kunskaper. 
I grupparbetet förutsätts elevens eget sökande efter 
kunskap vara drivkraften som för utvecklingen 
framåt. Läraren får genom det här arbetssättet en 
mer handledande och stödjande roll och ordningen 
i klassrummet får en mer demokratisk prägel. 
Historiskt har grupparbetet endast utgjort en min-
dre andel av den totala arbetstiden i skolan. Trots 
att grupparbete fått en omfattande spridning i ar-
betslivet är den arbetsformen inte lika framträdan-
de i skolan (Granström, 2007). Många lärare har 
också rapporterat svårigheter med att på ett till-
fredsställande sätt tillämpa den här undervisnings-
formen. 

Smörgåsbord av uppgifter

Den arbetsform som under de senaste åren kom-
mit att utgöra en allt större andel av tiden i skolan 

är eget arbete eller enskilt arbete. Historiskt har den 
arbetsformen funnits med under många år. I sin 
tidigare form innebar den att samtliga elever i klas-
sen arbetade med likartade arbetsuppgifter. Dessa 
utgjordes vanligen av så kallade fylleriuppgifter. 
Granström (2007) menar i sin genomgång att 
många läromedel därmed kom att styra en stor del 
av elevens arbete i skolan ner på individnivå. 
Lärarens uppgift blev att till stor del administrera 
dessa arbetsblad och arbetsböcker, som sedan sam-
lades in och rättades av läraren. Det enskilda arbe-
tet har under de senaste åren förändrats från att 
alla elever arbetar med samma uppgift till att lära-
ren erbjuder ett smörgåsbord av uppgifter som 
skall genomföras under en viss bestämd tidsperiod. 
När perioden är över förväntas elever ha  fullgjort 
dessa uppgifter. Varje elev svarar själv för när och 
på vilket sätt uppgifterna genomförs. Skillnaden i 
dessa två sätt att arbeta med individuella arbetsupp-
gifter är att i det förra äger läraren både tiden och 
uppgiften men i den senare äger läraren uppgiften 
men eleven äger tid och får själv bestämma när 
uppgiften skall genomföras. 

Enligt Sahlström (2008) har tiden för helklass-
undervisning minskat till att nu utgöra cirka 50 
procent av lärarens undervisningstid. Helklass-
undervisningen utgörs av f lera olika undervis-
ningsmoment omfattande allt från berättande till 
administration. De moment som verkar ha minskat 
är berättande, genomgångar och förhör av läxor. 
Andra moment har däremot ökat som administra-
tion, information och instruktioner. Den här för-
ändringen är mycket påtaglig i svenska skolor men 
inte lika tydlig i andra länder inom EU och OECD 
(Skolverket, 2009). 

En annan förändring är att tiden för grupparbete 
också minskat, från att utgöra cirka 25 procent av 
tiden för lärares undervisning till att nu utgöra bara 
cirka tio procent. Uppenbart är också att gruppar-
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bete är mer vanligt för äldre elever (Baines, 
Blatchford & Kutnick, 2003). Vid grupparbete kan 
läraren variera  upplägget med  avseende på antalet 
gruppmedlemmar eller arten av uppgift som grup-
pen skall lösa eller arbeta med. Baines, Blatchford 
& Kubnick, (2003) visar i sin studie att elever grup-
peras utifrån kunskapsnivå i alla åldrar. Vidare är 
det uppenbart att ju äldre eleverna är, desto mindre 
direkt kontakt har de med lärare. Det betyder att 
lärare för de äldre eleverna utformar gruppstorlek, 
interaktionstyp och inlärningsuppgift så att de kan 
upprätthålla kontroll och se till att eleverna fokuse-
rar arbetet på den aktuella uppgiften (on-task at-
tention). 

En av de största förändringarna i grundskolans 
arbetsformer är ökningen av eget arbete i förhål-
lande till grupparbetet. Begreppet eget arbete om-
fattar en mängd olika arbetsformer men utmär-
kande för dem alla är att elever får ansvar för hur 
tiden skall disponeras. Redan i skolan tillägnar sig 
eleverna ett arbetssätt som använder planeringska-
lendern som modell. Den ökade tiden för eget ar-
bete har enligt Monika Vinterek (2006) fått till 
konsekvens att tiden för kontakt med läraren min-
skat. Vinterek  visar också i sin studie av individu-
alisering att den här förändringen också kan leda 
till sämre prestationer eftersom elevens engage-
mang för skolarbetet verkar minska. 

Sammanfattningsvis verkar de förändrade ar-
betsformerna i främst grundskolan ha inneburit en 
förskjutning vad gäller ansvaret, från läraren till 
eleven. Särskilt gäller det ansvaret för tiden och när 
en uppgift skall göras. Vidare verkar individualise-
ring av arbetsformer och innehåll ge divergerande 
resultat. Innehållslig anpassning av undervisning-
en leder till bättre prestationer medan eget arbete 
som arbetsform inte gör det. 

Söderström (2006) har studerat lärares och elev-
ers ansvar i skolan. Hennes analyser visar på ett 

f lertal dilemman vad gäller ansvar, dagsformen, 
organisationen, kompetensbrist, meningslöshet 
och att göra och att lära. Ansvarstagandet är givet-
vis beroende av elevens dagsform och varierar från 
dag till dag och från uppgift till uppgift. Skolans 
sätt att organisera undervisningen påverkar också 
ansvarstagandet. Det gäller till exempel faktorer 
som tid på dagen och möjlighet till f lexibilitet i 
undervisningen. Vidare verkar elevernas förmåga 
eller kompetens att ta ansvar för och organisera sitt 
eget skolarbete påverka ansvarstagandet. Några 
elever saknar förmåga att strukturera sina uppgif-
ter och andra har svårigheter med läs- och skriv-
kompetens. Svårigheter och dilemman uppkom-
mer också när uppgifterna upplevs som menings-
lösa och inte knyter an till elevernas livssituation 
och tidigare kunskaper. Hon visar också att det för 
många elever blir en fråga om att göra en given 
uppgift och inte ett tillfälle till lärande och att till-
ägna sig nya kunskaper. 

Praktiska modeller

Finns det någon beprövad erfarenhet som kan över-
brygga de svårigheter och dilemman som presente-
rats ovan? Är det möjligt att kombinera mer individ-
inriktade undervisningsformer med mer kollektiva 
och gemensamma arbetssätt? Vid Lärarnas forsk-
ningskonvent gav Annelie Johansson ett exempel 
och Anna Henriksson och Anna-Pia Hägglund ett 
annat. 

Johansson visar ett arbetssätt som använder skri-
vandet och läsandet individuellt och tillsammans 
som arbetsmodell. Den bygger på att man initialt 
utgår från den enskilda elevens egna erfarenheter 
av ett givet tema eller ämnesområde. Dessa erfa-
renheter och kunskaper bearbetas gemensamt i 
mindre och större grupper. Med dessa gemensam-
ma genomgångar som utgångspunkt arbetar elev-
erna vidare på egen hand med olika typer av texter. 
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När texterna är färdiga samlas man åter för gemen-
samma samtal om texterna där innehållet och 
strukturen analyseras och diskuteras. Arbetssättet 
har visat sig fungera bra och är till stora delar inspi-
rerat av den forskning som bedrivs vid Trondheims 
universitet av Jon Smitd (Lorentzen & Smidt, 
2008). 

Ett annat exempel hämtas från en skola i Karlstad. 
Här arbetar man med mycket heterogena grupper 
av elever. Skolan tar emot elever från förskoleklass 
till år 5 och cirka 55 procent av eleverna har annat 
modersmål än svenska. Utmärkande för arbetssät-
tet är att man arbetar med många genomgångar i 
helklass eller i mindre grupper. Dessa genomgång-
ar kombineras med grupp- och pararbete samt mer 
individuellt inriktat arbete. Varje elev har ett eget 
individuellt schema där det är möjligt att anpassa 
undervisning och arbetsuppgifter till den enskilda 
elevens förutsättningar och kunskaper. 

De ovan presenterade erfarenheter visar att det är 
möjligt att kombinera en individanpassad under-
visning med undervisning i helklass. Genom de 
arbetssätt som presenterats uppnår man den individ-
anpassning av undervisningens innehåll som 
forskningen visat vara avgörande för elevers presta-
tioner. Det betyder att det är undervisningens inne-
håll som styr sättet att organisera undervisningen 
och inte arbetssättet som styr vad som skall läras. 
Med dessa exempel vill jag visa att det är möjligt att 
utifrån forskningsresultat utveckla arbetsformer 
som stödjer elevers lärande och som därmed är 
positivt för elevers kunskapsutveckling. 
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Bedömning av elevers 
kunskapsutveckling
Astrid Pettersson 

Bedömning präglar det mesta av vad vi gör i skolan och påverkar alla in-
blandade, särskilt lärare och elever. resultaten av olika bedömningar på 
 nationell och internationell nivå står ofta på agendan för såväl politiker 
som media. Oftast lyfts då fram kunskapsförändringar (för det mesta kun-
skapsförsämringar) utan att de vare sig analyseras eller problematiseras. 

Bedömning har fått mer och mer uppmärksamhet. Uppfattning om vad 
bedömning är varierar. Ofta förknippas bedömning med prov och betyg 
och särskild uppmärksamhet har de stora internationella kunskapsmätning-
arna piSa och tiMSS fått de senaste åren. Men bedömning kan vara så 
mycket mer än prov och betyg och internationella utvärderingar. 
Bedömning kan också användas för att förbättra såväl lärande som under-
visning. Bedömning har genom åren blivit alltmer komplext och måste pro-
blematiseras. 

detta avsnitt består av tre delar. inledningsvis presenterar professor 
astrid pettersson en kartläggning utförd av universitetslektor Viveca 
Lindberg vid Stockholms universitet, som visar på förekomsten av bedöm-
ning av elevers studieresultat i avhandlingar/licuppsatser. 

därefter riktas blickarna mot forskning inom bedömningsområdet och 
exemplifieras med en studie av bedömning av skriftspråksutveckling, som 
doktoranden Mikael Nordenfors vid Göteborgs universitet gjort. Han 
berör den nya kursplanens eventuella användbarhet och hur den kan om-
sättas i praktisk bedömning och kunskapsutvärdering.

avslutningsvis inom detta block presenterar universitetsadjunkten Mats 
Hansson vid Stockholms universitet ett utvecklingsarbete inriktat mot be-
dömning av elevers kunskaper i naturorienterande ämnen i skolår fem i 
Stockholms stad.
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viveca lindberg har tillsammans med universi-
tetslektor Eva Forsberg vid Uppsala universitet för 
Vetenskapsrådet nyligen genomfört en kartlägg-
ning kallad ”Svensk forskning om bedömning – en 
kartläggning”. De har gått igenom över 500 svens-
ka avhandlingar/licuppsatser och därtill nordiska 
artiklar med mera som på något sätt rör bedöm-
ning i skolan och övergångar mellan skolformer. 
Utgångspunkten för kartläggningen har varit be-
dömning som socialt fenomen i Sverige. De har 
gjort en relativt generös avgränsning för att identi-
fiera bedömningsforskning. De inkluderar både 
forskning som studerar bedömning som fenomen 
och forskning som använder resultat från bedöm-
ningar för att studera andra fenomen. I det senare 
fallet utgör den inte bedömningens kärna utan 
snarare dess periferi. 

Genom den breda sökstrategi som användes 
kunde de konstatera att antalet avhandlingar som 
är relaterade till bedömning har ökat markant 
under de senaste åren, cirka 60 procent av de av-
handlingar och licuppsatser, som behandlar be-
dömning, publicerades under perioden 2006–
2009. Slutsatsen är att bedömning är ett relativt 
nytt forskningsområde. De lärosäten som gett ut 
f lest avhandlingar inom bedömningsfältet är uni-
versiteten i Göteborg, Umeå, Uppsala, Stockholm 
(inklusive Lärarhögskolan), Linköping samt Malmö 
högskola. Av dessa sex lärosäten ingår fyra i den 
under 2007 till 2010 nationellt finansierade fors-
karskolan i pedagogisk bedömning, nämligen uni-
versiteten i Göteborg, Umeå, Stockholm (tidigare 
Lärar högskolan i Stockholm) samt Malmö högsko-
la. Lärosätena i Göteborg, Umeå, Uppsala och 
 Stoc k    holm har alla sedan f lera år tillbaka olika 

myndighetsuppdrag bland annat i samband med 
PISA, TIMSS och de nationella proven för grund-
skola och gymnasieskola samt högskoleproven. 
Även uppgiften att utveckla provbanker för f lera 
ämnen bidrar till att upprätthålla forskningsmiljö-
er där frågor om kunskap, bedömning, prov och 
betyg återkommande ingår i forsknings- och ar-
betsuppgifterna. 

Bedömningsforskningens fokus ligger på grund-
skolan. Få studier gäller övergångar, särskilt från 
grundskolan. Det är inte heller vanligt med forsk-
ning kring utbildningssystem relaterat till bedöm-
ning av elevers prestationer och skolans resultat. 
Den forskning som bland annat redovisas i avhand-
lingar ger ett kalejdoskopiskt intryck och framstår 
som separata bitar och perspektiven är f lera och 
varierande. Undantag är de metriska studierna (om 
individuella differenser, provkonstruktion, kompa-
rationer och effektstudier), som framstår som rela-
tivt tydligt avgränsade från övriga avhandlingar. 

Kartläggningen
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Skriftspråksutveckling och bedömning

Mikael Nordenfors 

i mitt avhandlingsarbete (som kretsar kring 31 
grundskoleelevers texter från svenskämnet mellan 
år fem och nio) använder jag Lev S. Vygotskijs (1978 
och 1934/1999) teori om begreppsutveckling, främst 
som ett sätt att tänka kring vad jag har valt att kalla 
för röst. Jag menar att röst, med dess olika avdel
ningar, är ett begrepp i den betydelse Vygotskij 
avser: 

A real concept is an image of an objective 
thing in its complexity. Only when we recogni
ze the thing in all its connection and relation, 
only when this diversity is synthesized in a 
word, in an integral image through the multi
tude of determinations, do we develop a con
cept. (Vygotskij citerad genom Egan & 
Gajdamaschko, 2003:92.)

Texter, och dessas olika enheter av språkligt inne
håll, betraktar jag som ”externaliseringar av mänsk
liga kunskaper och insikter” (Säljö, 2005:50 f.). 
Detta vill säga att externaliseringar är situationellt 
tillämpad kunskap i urval som förpackats och gjorts 
tillgänglig för någon annan utöver upphovsindivi
den. Det är som bekant svårare att observera kun
skap och språk genom vad som finns inne i huvudet 
på folk. Språk blir alltså på så vis bedömningsbart 
och observerbart i och genom externaliseringar. Ur 
dessa kan vi alltså aggregera valda delar i så kallade 
begrepp, inte minst för att få fördelen av att då 

språkligt kunna hantera något som dels snabbt går 
att sätta ett ord på istället för att rabbla upp dess 
olika beståndsdelar, dels kan passa in i en större väv 
av begrepp – en vetenskaplig taxonomi.

De språkliga externaliseringar som jag menar 
sorterar under benämningen röst kan egentligen 
sammanfattas som de olika typer av sätt vi har att 
representera egen och annans röst i text. I den här 
avgränsade texten får det som traditionellt kallats 
för direkt anföring (här citerad röst) utgöra exempel 
på begreppsteorins användbarhet gentemot de nya 
förslagen till kursplaner i svenskämnet. Genom ett 
starkt avgränsat (och därmed med viss risk för att 
bli fragmentariskt) nedslag i dessa blivande styrdo
kument vill jag visa på dels kursplanens eventuella 
användbarhet (den har trots allt utsatts för en del 
kritik), dels visa på hur den kan omsättas i praktisk 
bedömning och kunskapsutvärdering i relation till 
begreppet röst.1 

Resultat

När jag går igenom en saga skriven i år 6 och en 
skräcknovell skriven i år 9 i sökandet efter röstrepre
sentation genom citering finner jag att denna kan 
sägas vecklas ut och förändras på åtminstone tre 
olika sätt: 1) frekvensen för att använda anförings
verb för att markera och nyansera citeringar ökar 2) 
anföringsverbet knyts oftare och med större varia
tion till en så kallad omständighet och 3) anföringen 

1 Diskussionen om huruvida detta nu är det mest korrekta, rättvisa(nde) eller givande bedömningssättet eller 
ej tänker jag tillfälligt låta vila.
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kompletteras mer och mer med en efterställd sats, 
en utvidgning.2 Dessa tre illustreras i fig 1.

Om man utöver dessa tre rätt generella tendenser 
söker vidare kring vad exempelvis ökningen av va
riationen av anföringsverb innebär, blir utfallet 
enligt tablå 1 (sid 63), vilken visar en radikal ökning 
i vokabulärens nyansering mellan år 6 och år 9. 
Om man med detta resultat jämför kursplanernas 
progression för skriven text (enligt tablå 2, sid 63) 
kan man alltså konstatera att bara genom exemplet 
röst (här genom direkt anföring) är det möjligt att 
följa direktiven om att utvärdera och bedöma kun
skap som en ökning av språklig variation. 

Återstår så den stilistiska variationen som pla

nerna talar om. Sådan finnes. I materialet kan man 
tydligt se hur en kategori av kommenterande ka
raktär ibland får ersätta, ibland variera, den mer 
frekvent förekommande anföringstekniken. Kate
gorin är ”Citeringar utan anföringsverb och som 
påverkas av annan stilistisk enhet utanför anfö
ringssystemets grammatiska gräns” och ser i prak
tiken ut som i följande understrukna parti: 

”– Hallå, någon där? Det var egentligen inte 
menat som en fråga, mer som ett försök till att lätta 
lite på nervositeten.” 

Här väljer skribenten alltså bort att lägga till ett 
”sa X” för att istället lägga på läsaren att förstå vem 
som sagt vad, dock finns ett tillägg av den berät

tande rösten som 
ändå förhåller sig 
till utsagan med 
talstreck. Kanske 
ett mer ”höglitte
rärt” och därmed 
också mer utveck
lat skriftspråks
drag? Sant är åt
minstone att den
na företeelse före
kommer endast 17 
gånger i sagornas 
textkollektiv men 
149 gånger i 
skräcknovellernas 
... Därför kan man 
i anslutning till 
också stilistisk va
riation säga att 
kursplanerna gör 

2 Termerna omständighet och utvidgning är hämtade från den systemisk funktionella grammatiken, se 
Halliday, 2004 för ursprungstermer, och för svenska dito Holmberg & Karlsson, 2006.

fig 1. Citeringsenheternas utveckling mellan saga i år 6 och skräcknovell i år 9.
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rätt i att säga att detta är ett utvecklingsdrag. Det är 
åtminstone så som texterna vecklar ut sig. För den 
som letar.

Dock, kan man tycka, är det svårt att enbart 

genom anföringarnas system säga något om tex
ters helhet. Men man kan genom att iaktta och 
bedöma hur röstrepresentationen växlar och sam
spelar i en text se, att en elevtext faktiskt samman

Tablå 1. förekomst av olika anförande verb i år 6 respektive 9.3

Tablå 2. Progression för skriven text, dels mellan år 6 och 9, dels mellan betyg e och a via C.

3 Av utrymmesskäl presenteras inte samtliga i studien ingående verbkategorier utan endast dessa två som får 
exemplifiera den generella tendensen mellan år 6 och 9. Det är ändå så att det är i dessa två kategorier som 
de största skillnaderna kan observeras

Sagans (år 6) anföringsverb (totalt 194)
Språkhandlingsverb

frågade
svarade
fortsatte
Gissade
Undrade
Utbrast

Beteendeladdade verb

Pep
stammade [fram]
Gormade
suckade

Skräcknovellens (år 9) anföringsverb (totalt 699)
Språkhandlingsverb

Utbrast, utbrister
fortsatte, fortsätter
svarade
Började
frågade
förklarade
avbröt, avbryter
kontrade

Upprepade
Berättar
ljög
avslutade
Undrar, undrade
Utropade
Påpekade
konstaterade

Beteendeladdade verb

skrattade
stammade
flämtade
snyftade
kved
flåsade
suckade

Gråter
mimar
Hulkar
andades [fram]
Gnällde
fnös

Slutet av år 6

”de texter eleven skri-

ver är tydliga och sam-

manhängande och har 

viss språklig varia-

tion samt innehåller 

enkla gestaltande be-

skrivningar.”

Betyg E år 9

”de texter eleven skriver 

är tydliga och till viss del 

nyanserade. de innehål-

ler enkla gestaltande be-

skrivningar, viss språklig 

och stilistisk variation 

samt berättargrepp och 

textbindning av enkel ka-

raktär.”

Betyg C år 9

”de texter eleven skriver 

är tydliga och nyansera-

de. de innehåller ut-

vecklade gestaltande be-

skrivningar, språklig och 

stilistisk variation 

samt berättargrepp och 

textbindning av utveck-

lad karaktär.”

Betyg A år 9

”de texter eleven skriver är tyd-

liga och i hög grad nyanserade 

och detaljerade. de innehåller 

välutvecklade gestaltande beskriv-

ningar, god språklig och sti-

listisk variation samt berät-

targrepp och textbindning av 

välutvecklad och nyanse-

rad karaktär.”
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faller mer med beskrivningen för betyget E och en 
annan med skrivningarna för betyget A. I tablå 3 
visar jag på ett sådant exempel där Emelies text 
lyckas med att snudd på avskaffa anföringssyste
mets klassiska utseende medan röstrepresentatio
nen i Sebastians text fortfarande är ”fast” i en gan
ska repetitiv karaktär.

Enligt mitt förmenande exemplifierar och där
med också konkretiserar Emelies text en ”god 
språklig och stilistisk variation samt berättargrepp 
och textbindning av välutvecklad och nyanserad 
karaktär”. Sebastians text exemplifierar det som 
menas med ”viss språklig och stilistisk variation 
samt berättargrepp och textbindning av enkel ka
raktär”. Och här anser jag det som lärare (eftersom 
jag som doktorand inte bör ha nationella styrdoku
ment som normativt rättesnöre) och det får jag ju 
göra. 

Kurs planerna är trots allt fortfarande till väldigt 
stor del en fråga om individuell och personlig tolk
ning och det här är min. Samtidigt är det viktigt att 
arbeta med att skapa och synliggöra våra egna upp

fattningar av direktiven i kursplanernas skrivning
ar; först då blir jag genomskinlig som bedömare 
och bedömningen genomskinlig för den bedöm
de. 
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Tablå 3. exemplifiering ur hela texter som svarar mot nivå a respektive e gällande röstrepresentation.

Emelie

stegen var nu framme vid dörren. någon flåsade häftigt in-

till brevinkastet, letade förmodligen efter nyckeln. 

– mandel är det du? 

Han stapplade fram till hallen och pressade dörrhandtaget 

neråt. 

– Hej. minen som prydde sonens ansikte var … tom. 

morgan drog en djup suck. 

– Hej. 

mer än så blev inte sagt på en stund. det fanns inte myck-

et att tala om. inget givet samtalsämne, inga nyspelade fot-

bollsmatcher att diskutera, inga förvånansvärda bra matte-

provsresultat att gratulera till. ingenting.

Sebastian

när han väl kommit fram till mr. Watsons hus på ena 

änden utav byn, så knackar han på dörren på ett mycket 

smidigt men kraftfullt sätt. dörren öppnas, och där står en 

ganska så kraftfull lite äldre herre. 

– Hej, säger den lilla pojken, ganska glatt. 

– Hallå du, säger mr. Watson med en bestämd röst. 

– Vem är du? frågar han strax efter. 

– det är ju jag alfred, minns du inte mig? minns du inte 

ens ditt eget barnbarn? frågar han ledsamt. 

– nej, faktiskt inte. men vi skall nog lära känna varan-

dra. svarar mr. Watson 

– Jo, det låter bra. får man kliva in? 

– Just det, kliv på bara. 
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Utvecklingsarbete – målen i NO för skolår 5

Mats Hansson

när grundskoleavdelningen vid Utbildnings
förvaltningen i Stockholms stad startade ett utveck
lingsprojekt inom NO/teknik våren 2008, diskute
rades olika satsningar inom ämnesområdet i den 
tillsatta referensgruppen. Gruppen trodde sig veta 
att undervisningen i NOämnen i grundskolans ti
digare åldrar såg väldigt olika ut i Stockholms sko
lor. Det hade genom åren genomförts en rad olika 
satsningar som dock inte följts upp på ett systema
tiskt vis. Stadens skolinspektörer hade dessutom 
konstaterat brister i hur skolor följde upp målen i 
skolår 5, och Skolverket var på gång med nationella 

prov i biologi, kemi och fysik för skolår 9, ämnen 
som cirka tio procent av dessa elever  saknade betyg 
i. (Se fig 1.)

Referensgruppen fann då ett behov av att fokusera 
på hur elever når målen i år 5. Gruppen beslöt att 
initiera ett projekt med målet att öka fokus på NO 
genom att ge stöd till både elever och lärare för att 
öka elevaktiviteter i NO utifrån kursplanens mål.

Projektets syfte

Huvudsyftet  var att väcka nyfikenhet, stimulera till 
diskussion, konkretisera kursplanens mål och på så 

Figur 1:  Andel elever i Stockholm som inte når målen i NO–ämnen jämfört med matematik och svenska. 
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sätt bidra till att öka elevernas måluppfyllelse.
Projektet skulle ge ett stöd till lärarna i arbetet 

med att stödja elever, så att de i högre grad nådde 
kursplanens mål. Inom projektet togs det fram ett 
material med arbetsuppgifter som skulle synliggö
ra elevens kunskaper och för att hitta kunskapsom
råden som undervisningen behöver fokusera på. 
Detta gällde både generellt i klassen och individu
ellt för varje elev. Materialet syftade också till att ge 
inspiration genom att visa på en variation av upp
gifter och att därigenom bli ett stöd för olika sätt att 
synliggöra och bedöma elevernas kunskaper i NO 
som grund för en kunskapsutveckling.

Struktur och urval
Arbetsmaterialet bestod av en individuell del med 
sju olika uppgifter, en gruppuppgift och en prak
tisk uppgift som gjordes i helklass.

Frågorna var utformade så att eleverna fick möta 
en strukturell variation för att ge dem möjlighet att 
använda olika uttrycksformer. 

Av de 34 mål att uppnå som finns i kursplanen 
har uppgifterna tagit sikte på elva mål. Några av 
uppgifterna siktade även på målen att sträva mot.

Uppgifternas struktur har påverkat ämnesinne
hållet då vi velat introducera uppgifter med olika 
struktur för att utmana elever med olika sätt att 

Figur 2: Resultat från de klasser som genomförde uppgifterna under vt-09 (SvA = svenska som andraspråk). Siffrorna 1–13 
står för olika skolor som deltagit. Även en klass i skolår 6 deltog (skola nr 12).
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tänka och för att visa möjligheter med olika struk
turer för att se elevers kunskapsutveckling.

Sammanfattning

Slutrapporten ”NO – målen för skolår 5” baserades 
på data insamlade från 24 skolor med 40 klasser 
som genomfört både individuella uppgifter och 
grupp och klassövningar i NO. Det motsvarar 20 
procent av de skolor i Stockholms stads som har 
skolår 5. Resultatet varierar både inom och mellan 
skolor. Det visar på ett behov av uppföljning.

NO kan, precis som andra ämnen,  öka elevernas 
förståelse och inlärning av språk och matematik. 
Men ett viktigt särdrag hos NO är att här ges rika 
möjligheter till att arbeta konkret där eleverna i 
praktiska situationer kan lära sig ett språk och även 
tillämpa den matematik som de lärt sig samtidigt 
som de lärt sig NO. Erfarenheter och forskning 
visar på tydliga samband mellan konkret undervis
ning och elevers lärande.

För många lärare har detta projekt givit exempel 
på hur de kan tolka kursplanens mål på ett konkret 
sätt. De har även fått möjlighet att se elevernas 
förkunskaper som utgångspunkt för att arbeta vi
dare med olika ämnes och begreppsområden. Den 
informationen kan sedan ligga till grund för lära
rens val av verktyg för att öka elevernas kunskaper 
där man kan se att bedömning kan användas i ett 
formativt syfte. 

Eleverna har uttryckt sig positivt om projektarbe
tet, då de inte upplevt det som ett prov utan att de 
fått möjlighet att ”sitta och klura”, vilket de tyckt 
vara roligt.

Det finns många exempel där eleverna faller 
tillbaka på vardagsförklaringar och inte de naturve
tenskapliga förklaringsmodeller som målen i kurs
planen pekar på. För att hinna med alla mål så 
hinner lärarna inte stanna upp och problematisera 
och diskutera vad som händer. Då riskerar eleverna 
att få en ytinlärning som, om den inte stämmer 

Figur 3: Resultat från de klasser som genomförde övningarna under ht-09. Siffrorna 20 till 30 utgör de skolor som 
deltagit under ht -09.
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överens med deras vardagsförklaringar, snabbt tap
pas bort. Någon djupinlärning finns det inte tid till! 
Det är då viktigt att tydligt lyfta fram NOämnenas 
möjligheter tidigt i skolan och genom att arbeta 
mer med konkreta exempel öka elevers möjligheter 
till inlärning.

Vikten av att eleverna har ett funktionellt språk 
kan inte nog understrykas. Det är viktigt att elev
erna har en förståelse för att ord kan ha olika bety
delse och innebörd i olika sammanhang. Detta 
gäller inte minst NO. När vi till vardags säger att 
sockerbiten smälter i kaffekoppen så menar natur
vetaren att sockerbiten löser sig. När vi i vardagen 
pratar om matsmältning så säger naturvetaren att 
maten spjälkas. Den ämnesdidaktiska forskningen 
vill lyfta fram vikten av att förstå och särskilja 
språkbruket som ett led i ökad förståelse av ett 
ämne. 

Så har elever inom detta projekt till exempel rela
terat ordet smältning till solen. Frågan är då om de 
tänker att solen är i smält form och inte i gasform 
eller om de tänker att solen är varm och sprider 
värme till jorden så att till exempel isen smälter? 
Här är ett gemensamt språkbruk viktigt för elever
nas förståelse. Vi riskerar annars att eleverna blir 
förvirrade och att de tycker att NO är svårt och att 
de då tappar intresset för ämnet. Vi kan se att elev
erna tycker att NO är spännande och roligt när de 
får chansen! 

Det finns dock en faktor som verkar hindrande.  
Många lärare i skolans tidigare åldrar saknar ut
bildning inom NO, men också att NOutbildningen 
för blivande lärare inom skolans tidigare åldrar blir 
mycket begränsad i den nyligen beslutade föränd
ringen av lärarutbildningen! Vi vet idag hur viktigt 
det är för elevers resultat hur väl förberedd en lä
rare känner sig inom ett ämnesområde.
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Vetenskap och beprövad erfarenhet – 
vad innebär det för förskola och skola?
Cristina Robertson

när jag för en tid sedan intervjuade ett antal 
erfarna före detta barnskötare om vad deras tvååri-
ga vidareutbildning till förskollärare inneburit för 
dem i deras verksamhet, sa de nästan samstäm-
migt att utbildningen inte medfört några stora radi-
kala förändringar när det gäller det konkreta arbe-
tet i förskolan. Däremot, menade de, att deras egen 
medvetenhet om sin praktik och professionella yr-
kesroll väsentligen hade ökat och som följd hade 
jobbet blivit mer intressant, roligt och utmanande.

Det här får mig att fundera lite närmare på vad 
som händer med lärare och skolledare som på ett 
systematiskt sätt tar till sig ny kunskap och veten-
skap och vilka spår detta skulle tänkas sätta kunna 
i den praktiska verksamheten.

Om vi jämför utbildningsforskning med forsk-
ning inom naturvetenskap är det vanligt att den 
senare ses som mänsklighetens viktiga resurs inför 
en osäker framtid. Forskares upptäckter inom gene-
tik och biokemi utgör exempelvis förutsättning för 
en omfattande utveckling av behandlingar och tera-
pier inom hälso- och sjukvården. 

Därför ligger det nära till hands att överföra 
denna instrumentella tankemodell om forskning-
ens betydelse även till skolans värld. Ofta finns det 
i vår gemensamma dialog om vetenskapens påver-
kan en underliggande tanke eller ambition att 
forskningen ska nyttjas i positiv riktning för för-
ändring och utveckling av skolan samt för barnens 
och elevernas bästa.

Vad händer med lärare och skolledare som på ett systematiskt sätt tar till 
sig ny kunskap och vetenskap? Vilka spår sätter det i den praktiska verk-
samheten? särskilt för lärare som inte har så lång praxiserfarenhet kan 
forskningsutnyttjande vara ett utmärkt stöd i yrkesutvecklingen. Det stär-
ker den professionella självkänslan och läraren motiveras att våga förändra 
och utveckla sin verksamhet tillsammans med barn, elever och kolleger.

en utbildning på vetenskaplig grund får dock inte bara handla om att öka 
spridningen av forskningsresultat, utan det måste skapas en forsknings-
medvetenhet hos lärarna så att de själva forskarutbildar sig och för in 
forskningen i praktiken.
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Det går dock inte, enligt mitt förmenande, att 
sätta likhetstecken mellan samhällsvetenskaplig 
och naturvetenskaplig forskning, eftersom dessa 
båda forskningsområden bygger på olika logik, 
bland annat beträffade vad som är evidens. Exem-
pelvis är dubbelblindtester, där varken läkare eller 
patient vet om det är sockerpiller eller en verksam 
substans som ges till den sjuke, inte möjliga att 
överföra till skolans värld, eftersom det är svårt att 
avgränsa varje enskild liten faktor som påverkar 
barns och elevers lärandeprocesser. 

Forskningsdata influeras av att såväl barn som 
lärare lär och utvecklas i kulturella och kontextu-
ella sammanhang bundna till sin samtid. Vissa av 
dessa kontexter förändras endast långsamt medan 
andra kan växla oerhört snabbt, vilket gör det svårt 
för forskaren att tillförlitligt tolka sina data. Även 
om vi ser till samhällsnivån, som vi vanligtvis bru-
kar anse vara relativt stabil, åtminstone i vårt land, 
har vi sett exempel på det motsatta: Hur många 
kunde i förväg sia om den tsunamiartade finans-
kris som inledde sitt svep över världen 2008? Den 
snabba digitala utvecklingen utgör en annan sam-
hällsförändringsfaktor som är viktig att beakta i 
lärsammanhang, men vars betydelse kan vara nog 
så svår att få ett otvetydigt grepp om! 

Mot denna bakgrund är det enkelt att inse, att 
förändringar på individnivå, av stor betydelse för 
elevers och lärares lärprocess, kan ske på ytterst 
kort tid.

De kunskaper och färdigheter samt det tänkande 
som barn och elever har med sig in i utbildnings-
situationen, har självklart relevans för lärprocess 
och resultat, även på kollektiv gruppnivå. Olika så 
kallade ingångsvariabler är svårfångade, dels för att 
de är mångfasetterade och svåra att avgränsa på 
individnivå, dels för att olika individer påverkar 
varandra såväl positivt som negativt även på grupp-
nivå. 

Sanning inom samhällsvetenskapen handlar 
därför mer om konsensus än om objektiva, klara 
och entydiga bevis.

Forskningsutnyttjande –  
ingen enkel process

Skolforskningen kan inte heller direkt lösa varje 
enskild praktikers problem eftersom lösningar som 
verkar förnuftiga i ett sammanhang kan verka olo-
giska i ett annat. Det som fungerar för en lärare 
med en grupp barn, kanske inte fungerar för andra 
lärare i andra elevgrupperingar. Generella teorier 
som försöker vägleda vilken utbildningspraktik 
som helst får därmed en underordnad betydelse ur 
en användares perspektiv, eftersom den egna verk-
samheten ofta anses vara mycket unik. 

När jag pratar med lärare brukar de vanligtvis 
framhålla det specifika i sin arbetssituation och de 
menar att det sällan känns som om forskarna riktar 
sig just till dem. Dessutom är det vanligt att forsk-
arna främst pekar på problemen i skolan och där-
med med varm hand överlåter åt andra att försöka 
finna lösningarna.

Det är också naivt att tro att forskningsbaserad 
kunskap alltid kan göras tillgänglig för användarna 
därför att själva processen forskningsutnyttjande är 
ett både osäkert och komplext förehavande. Forsk-
ningsanvändning är nämligen inte en särskilt lo-
gisk och rationell process. Skolpraktiken, i vilken 
forskningen är tänkt att brukas, innehåller såväl 
värderingsmotsättningar som maktkamp mellan 
olika intressegrupperingar, vilka kan ha olika motiv 
för sitt forskningsanvändande och vad de i realite-
ten gör med de givna resultaten. Exempelvis kan 
skolchefer, skolledare, ämneslärare, klasslärare, 
fritidspedagoger och förskollärare ha olika värde-
ringar och tankar om hur barn lär bäst och hur 
vägen till målen ska stakas ut, vilket i sin tur kan 
leda till att forskningsresultat främst används för 



73 CrIstInA robertson

att ge styrka åt egna ståndpunkter i en argumenta-
tion om vad skolan ska syfta till och vad som är en 
bra skola.

Många lärare har inte heller så stort förtroende 
för skolforskningen eftersom de kan anse att den i 
första hand främjar politikers, skoladministratörers 
eller centrala myndigheters arbete och inte det kon-
kreta arbetet med barnen eller eleverna i deras 
egen verksamhet. Därför är det inte alls självklart 
att den forskningsbaserade kunskapen används på 
ett sätt som förbättrar lärares och elever skolvardag. 
Forskning kan lika gärna användas för att ”ge sken 
av” eller bevara det som redan är. Genom att hän-
visa till forskning kan man skyla över motiv, som 
kanske inte alltid är så goda och oegennyttiga. 
Forskningsanvändningen kan sålunda fylla en legi-
timerande funktion, där lärare och skolledare nytt-
jar forskningsresultat för att inför föräldrar och 
politiker påvisa att de använder den ”rätta” meto-
den eller för att bevisa att det arbete de har genom-
fört är utfört korrekt. 

Forskning kan även användas för att legitimera 
redan fattade beslut. Detta är i själva verket den 
allra vanligaste typen av forskningsanvändning. 
Eftersom skolforskarna inte alltid är eniga i sina 
slutsatser kan man i forskningen finna stöd för 
f lera olika sätt att organisera eller arbeta, till exem-
pel när det gäller grupperingar av elever och olika 
lärmetoder. Och som jag tidigare framhållit – enty-
digt evidensbaserade metoder är svårfunna inom 
utbildningsvetenskapen. 

Forskningsanvändning kan också ha en rituell 
eller symbolisk funktion. Genom att hänvisa till 
forskning kan skolpolitiker, lärare eller skolledare 
signalera till omgivningen i syfte att framstå som 
särskilt intresserade av viss kunskap eller för att 
verka initierade fast man egentligen inte har ett så 
djupt vetenskapligt engagemang inom området. 
Man nämner forskare vid namn, säger sig vara in-

spirerade av en viss pedagogik eller hänvisar till 
någon forskningsinriktning utan insikt i vad man 
egentligen refererar till.

Lärare, skolledare och politiker kan sålunda åbe-
ropa forskningsresultat som skäl för att vänta, 
skapa rådrum, slippa handla, undvika förändring 
eller legitimera fattade beslut. 

För att läsaren inte ska tappa alla illusioner om 
nyttan av skolforskning kan det nu vara på sin plats 
att istället redovisa olika sätt som lärare i realiteten 
kan ha användning för i sin forskning. 

Nyttan med forskningsutnyttjandet

Ser vi till dessa mer positiva sidor av forskningsut-
nyttjande kan ny kunskap ha en upplysande funk-
tion, det vill säga den breddar vetandet. Vi lär oss 
något som vi inte tidigare hade kunskap om och 
som vi kan ha glädje av i arbetet. Exempelvis skulle 
yrkesverksamma lärare, genom att få ökad veten-
skaplig insikt i hur barn och elever lär och i vilka 
situationer de verkar lära sig bäst, bli bättre på att 
skapa miljöer som optimerar barns och ungas möj-
ligheter att lära. Didaktisk forskning, exempelvis 
learning studies, skulle kunna genomföras för att 
stärka lärares förmåga att förstå och utmana sina 
elevers tänkande inom olika ämnen eller ämnes-
områden (Runesson, 2006).  

Forskningen kan också användas för att bekräfta 
för en lärare att hon/han är på rätt väg. Särskilt för 
lärare som inte har så lång praxiserfarenhet kan 
forskningsutnyttjande vara ett utmärkt stöd i yrkes-
utvecklingen. På så sätt stärks den professionella 
självkänslan och läraren motiveras att fortsätt-
ningsvis i ännu större omfattning våga förändra 
och utveckla sin verksamhet tillsammans med 
barn, elever och kolleger.

Yrkesverksamma kan även genom att ta del av 
skolforskning se något som är välkänt på ett nytt 
sätt eller ur ett nytt perspektiv. Min erfarenhet är 
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att också lärare med många års yrkeserfarenhet 
kan få inspirerande aha-upplevelser! Exempelvis 
kan detta till synes enkla faktum att lärare får ve-
tenskaplig bekräftelse på hur otroligt viktig hon 
eller han är för att stimulera barns lärande, ha po-
sitiv inverkan på den egna självbilden och hur man 
hanterar sitt läraransvar gentemot barn och föräld-
rar.

Utbildningsvetenskap kan likaså bidra till att vi 
lär oss mer i begreppslig mening genom att vi med 
dess hjälp kan sätta ord på företeelser som vi tidi-
gare saknat benämningar för och därigenom haft 
svårt att samtala om. Ett vanligt mantra under 
minst trettio års tid, då lärares professionalisering 
diskuteras, har varit att lärare saknar yrkesspråk 
och att detta är ett område där forskare kan göra en 
stor insats. Enstaka lärare som forskarutbildar sig 
kan till sin förvåning upptäcka att de inte längre 
kan göra sig förstådda, när de försöker föra ett sam-
tal med kollegerna på den egna skolan. 

Troligen är det så att alla lärare på en skola behö-
ver ha en gedigen vetenskaplig grund för att ett 
professionellt yrkesspråk verkligen ska utvecklas 
och få relevans i vardagsarbetet. I ett grupplärande 
utvecklas metoder som efterhand blir modellbil-
dande för gruppen och som ger upphov till en sam-
tidig kreativitet och stabilitet (Kroksmark, 2006).

Forskning kan också utmana en lärare att se nya 
perspektiv och bidra till ett ökat kritiskt tänkande 
– inte bara till det som sägs och skrivs om skolans 
verksamhet utan även till omständigheter i egen 
verksamhet och arbetssituation. Under årens lopp 
har alldeles för många förändringar i skolan ge-
nomförts utan att det finns något egentligt stöd i 
forskningen som visar att dessa nyordningar verk-
ligen leder till ökad måluppfyllelse. Här tror jag en 
gedigen vetenskaplig grund kan ge skolans perso-
nal råg i ryggen att kräva hållbara forskningsbevis 
för att den nya åtgärden verkligen främjar barnens 

lärande innan nya så kallade ”reformer” lanseras på 
bred front.

Därmed skulle forskningsbaserad kunskap 
kunna ge lärare utökade möjligheter att hävda sin 
egen professionalism. Den största vinsten ligger 
förmodligen i om lärare rent allmänt tillämpar ett 
mer granskande förhållningssätt i relation till re-
sultat av eget arbete. Ett utökat kollegialt samarbete 
kan medföra att lärare hjälps åt att söka ny kun-
skap. På detta sätt får det informella och personliga 
lärandet ett större utrymme (Hultman, 1998). En 
organisation som ger tillfälle till kollegial diskus-
sion och reflektion ger lärare ökade möjligheter att 
ta ett eget aktivt ansvar för sin egen kompetensut-
veckling.

Intressant är nu frågan hur samhället kan stödja 
lärarkåren så att f lertalet yrkesverksamma utveck-
las till mycket skickliga och vetenskapligt skolade 
lärare? 

Lärare har, enligt min uppfattning, behov av en 
omfattande repertoar av olika handlingsstrategier 
för att möta den mångfald av situationer som upp-
står i arbetet. Självfallet ger erfarenhet i yrket upp-
hov till ett f lertal strategier för att hantera olika si-
tuationer, men det är inte helt säkert att dessa – när 
det verkligen kommer till kritan – är de mest ef-
fektiva åtgärderna för att öka barns och elevers 
måluppfyllelse. Det är inte ovanligt att en enskild 
lärares erfarenhet under en hel yrkeskarriär be-
gränsas till ett fåtal skolmiljöer.

För att uppfylla kravet på likvärdighet är det dess-
utom viktigt att det inom vissa verksamheter ut-
vecklas en gemensam praxis, exempelvis inom 
området för bedömning och betyg. Här fordras 
strukturella och systematiska insatser för att lärare 
ska kunna lära av varandra, av bästa praktik och av 
forskningsbaserade lösningar och metoder. 

Det kan också handla om att ge skolledare och 
lärare möjlighet att fundera över vad begreppet lä-
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rande innebär. Exempelvis skulle yrkesverksamma 
då kunna studera skillnaden mellan yt- och djuplä-
rande. Ytlärande handlar mer om innehållet (känna 
till idéerna och göra det som är nödvändigt för att 
få godkänt) och djuplärande mer om förståelse (re-
latera och utveckla idéer samt avsikten att förstå 
något och utnyttja innebörden därav). Mycket skick-
liga lärare är ofta mer framgångsrika när det gäller 
djuplärande än övriga lärare. De ger mer utrymme 
och tid för denna typ av lärande i sin undervisning, 
vilket i sin tur medför att dessa elever upplever 
undervisningen rolig, intressant och utmanande 
(Hattie, 2009).

Utrymme ges inte här för f ler exempel på vad 
skolforskningen skulle kunna bidra med, men vad 
jag vill argumentera för är att en utbildning på ve-
tenskaplig grund inte bara får handla om att öka 
spridningen av forskningsresultat. Detta är en för-
legad idé som inte leder till resultat!

Istället behöver skolans yrkesverksamma ges 
möjlighet att tillägna sig f ler användbara teoretiska 
och vetenskapligt grundade verktyg! Exempelvis
1) språk för att verbalisera sin tysta kunskap, 
2) teorier för att tänka om sin praktik samt
3) redskap och modeller för 

•  att systematiskt lära av egna erfarenheter,
•  att ref lektera tillsammans med andra,
•  att analysera verksamhetens mål- och resultat, 
•  att lösa problem som uppkommer,
•  att följa upp och utvärdera sin praktik,
•  att genomföra praxisnära forskning samt
•  att förändra sin praktik.

Detta skulle kunna innebära att yrkesverksamma 
lärare och skolledare:

•  ser sitt arbete ur ett mer konstruktivt perspek-
tiv,
•  talar om sin verksamhet på ett mer professio-
nellt sätt,

•  lär mer systematiskt av egna och andras erfa-
renheter,
•  förhåller sig i högre grad granskande och ana-
lyserande till arbetet,
•  finner nya kreativa och forskningsbaserade 
lösningar för att förbättra arbetet,
•  hanterar vardagsarbetet och problemen som 
uppkommer i arbetet mer effektivt samt
•  utvecklar ett större yrkesansvar för att barn 
och elever ska nå goda resultat i skolan. 

Förhoppningsvis leder detta till 
•  att barn och elever bemöts på ett mer profes-
sionellt sätt,
•  att verksamhetens kvalitet ökar, 
•  att resultatet av arbetet förbättras (att barn, 
elever lär sig mer och på ett djupare plan),
•  att meningsfullheten i arbetet ökar samt
•  att den professionella självkänslan och legiti-
miteten ökar.

Att ta del av forskning, som förskollärarna inled-
ningsvis vittnar om, kan skapa en djupare och mer 
medveten tanke hos pedagoger och väcka nyfiken-
het på egen praktik. Därigenom blir troligen arbe-
tet även roligare och mer stimulerande, vilket av-
speglar sig i verksamhet eller undervisning. 

Forskningsmedvetna lärare och skolledare ut-
vecklar, enligt min uppfattning, också ett större 
yrkesansvar, vilket leder till ett större engagemang 
och en bättre utbildning för våra barn och ungdo-
mar. Häri ligger förmodligen den största vinsten 
med den praktiknära forskningen i skolan.

Ska forskningen kunna bidra till reell förändring 
i skolan måste dock en aktiv dialog etableras – en 
dialog som grundar sig på ömsesidigt och nära 
förtroende mellan forskare och praktiker. Med 
andra ord, vi behöver på varje skola få till stånd ett 
utvecklat kvalitetsarbete på vetenskaplig grund!
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Som av en händelse och just i Jönköpings kom-
mun startar till hösten 2010 en sådan försöksverk-
samhet med en modellskola, där alla lärare, i nära 
samverkan med skolforskare vid Högskolan i 
Jönköping, ska få en god vetenskaplig grund att stå 
på. Mitt viktiga uppdrag är att följa processen och 
se vad som händer …
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