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ABSTRACT 

The overall aim of this licentiate thesis is to describe and analyze the 

interaction between the conditions for students’ learning in the context of 

ten-year-old students in two classrooms in Sweden. These conditions are 

delimited toward furnishing and teaching materials and teachers’ and 

students’ actions. The study is inspired, but not characterized by a case study 

methodology employing plural methods. These methods include participant 

observations (field notes, tape recordings and photographs) and in-depth 

interviews with the teachers. The two cases are framed by their learning 

environments, in two classrooms in the fourth grade of two Primary schools. 

The result shows that the interaction between the three conditions is 

important for student learning. When furniture, learning materials and the 

teacher's actions reflect a coherent view of learning, students seem to act in 

accordance with the teachers’ pedagogical beliefs. This means that by using 

the furniture and teaching materials based on the belief that, for example, 

interaction is important and is proven through action, a teacher supports 

interaction among students. When these two conditions do not reflect a 

coherent view of learning and learners, students seem to act in accordance 

with what the teacher shows in action. These findings point to the fact that 

this study's main contribution lies in its methodology. The teachers’ 

considerations are not always expressed in their actions. This conclusion can 

be understood through Rogoff’s (1990) analytical model of an apprenticeship 

system. The students observe their teachers' actions and act in the same way 

as the "master" does. In this sense, my study discerns teachers’ guidance as 

hierarchically superior to the students' actions (see Rogoff, 1990). The 

teachers’ considerations, the furnishing and teaching materials seem to have 

less impact on the students’ opportunities to learn than what the teacher 

actually shows in action. 

 

Keywords: Learning environment, teachers, students, communication, 

learning, furnishing and teaching material.   
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Förord  

Nu är det dags att sätta punkt för det projekt som tog sin början för ett antal 

år sedan. Det känns både magiskt och vemodigt! Magiskt eftersom jag 

äntligen nått det mål som jag så länge strävat och längtat efter. Vemodigt då 

det projekt som jag arbetat så hårt med plötsligt ska gå i tryck. I ett förord till 

en avhandling är det vanligt att jämföra ett doktorandprojekt med en resa. 

Min är inget undantag. En tillbakablick visar på en resa som innehållit såväl 

glädjeämnen som motgångar. Uppförsbackar och omvägar har på olika sätt 

har påverkat resans bekvämlighet. Vissa uppförsbackar har varit tuffa och 

när man väl befinner sig i en sådan känns det som att den aldrig ska ta slut. 

Vilken tur att jag har stött på människor som uppmuntrande beskrivit att det 

finns medlut längre fram längs sträckan mot målet!  

Mina handledare Jörgen From och Ulrika Widding har tålmodigt påpekat att 

alla vägar leder mot målet, även om vissa vägar har känts längre än andra. 

De har med sina klarsynta frågor och kommentarer utmanat och visat tilltro 

till min förmåga. Jag vill därför börja med att tacka dem för deras insats. I 

slutfasen av mitt skrivande läste Staffan Karp mitt avhandlingsmanus. Hans 

synpunkter gav mig perspektiv till texten. Ovärderliga råd kom att få stor 

betydelse för avhandlingen. Monica Liljeström har också under resans gång 

läst mitt manus och gett kommentarer som gav energi och ”nytänk” vilket 

var helt nödvändigt vid den tidpunkten. Anna Nilsson har med sin klarsynta 

blick för det svenska språket gett respons på mitt manus. Ett stort tack till er 

alla! 

Några handledare har funnits vid min sida under resan mot målet. Kerstin 

Holmlund har under en lång tid varit min handledare. Hon tog sig an sitt 

uppdrag med stort engagemang. Anna Larsson fanns också med under en 

kort period i början av min doktorandtid. Tack! 

Under resans gång har jag mött många doktorandkollegor. Dessa har med 

nyfikna frågor och konstruktiv kritik bidragit till min utveckling. Två av 

dessa kollegor har jag haft förmånen att följa sedan resans start; Anders Bek 

och Torbjörn Lindmark. De har uppmuntrat och gett synpunkter på mina 

texter vid diverse seminarier. Dessutom har de tillsammans med Pär Isling, 

Tord-Göran Olofsson och Katarina Kärnebro utgjort ett mycket trevligt 

lunchsällskap! 

 



 
 

Till de lärare som har deltagit i studien vill jag rikta ett stort tack. De har 

med sin medverkan visat mod genom att öppna dörren till sin vardag för en 

helt okänd person. I mina ögon har de världens viktigaste uppdrag och med 

stor beundran har jag noterat hur de på olika sätt verkat för elevernas bästa. 

En underbar bekantskapskrets och släkt har berikat min tillvaro vid härliga 

middagar och andra sammankomster. Här finns inget utrymme att nämna 

alla, utan jag väljer att tacka för att ni finns och för att ni gett mig så mycket 

energi när jag har behövt tänka på något annat än arbete. Ni vet vilka ni är! 

Sist, men inte minst, står min familj på tacklistan. Mina föräldrar har 

oförtrutet figurerat som hejaklack. Lena och Karl-Axel Tegström, tack! 

Under forskarutbildningen har min familjebildning ändrats och tre härliga 

barn har kommit att ingå i min nya familj: Claes, Isabelle och Amanda. Era 

härliga personligheter har fått mig att tänka på helt andra saker än jobbet, 

vilket har varit oerhört värdefullt. Leif, äntligen kommer jag att kunna tänka 

på något annat än att bli klar med denna avhandling. Tack för att du finns i 

mitt liv och för att du stöttat mina beslut och vägval! Förhoppningsvis 

kommer jag att vara mer närvarande i mina tankar när jag nu får sätta punkt 

för det projekt som i stor utsträckning upptagit min tankeverksamhet. Till 

sist några avslutande ord till mina högt älskade barn Filip och Julia. Denna 

avhandling är tillägnad er. 

Jag vill avsluta förordet med att konstatera att jag inte står vid vägs ände, 

även om forskarutbildningen nu är över. Jag står nu vid början av en annan 

väg, på väg mot ett mål som ännu inte är utstakat. Spännande! 

 

 

 

                   Anna Tegström, Umeå oktober 2014  
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Inledning   

Mina elva år som undervisande lärare i den svenska grundskolans tidigare år 

ledde mig vidare till en adjunktstjänst inom universitetet och sedermera en 

forskarutbildning i pedagogik. Denna lärarerfarenhet har på alla sätt varit 

berikande och väcker fortfarande frågor om situationen i skolan. Såhär i 

efterhand slås jag av vilken betydelsefull uppgift jag har haft under en viktig 

tid av elevernas liv. Många elever har säkert upplevt skoltiden som 

förskräcklig och mer som ett nödvändigt ont för att bli vuxen. Andra har 

uppfattat skolan som en nyckel till framgång i livet. Under min tid som 

grundskollärare har särskilt ett minne av en tioårig elev etsat sig fast i mitt 

minne. Eleven kastade ofta ur sig glåpord och svordomar och betedde sig 

ofta som om skolan var den sista plats eleven ville vara på. Mina pedagogiska 

insatser handlade framförallt om att tala eleven tillrätta och se till att ordna 

en isolerad placering i förhållande till klassen då det behövdes (eller 

isolerade jag klassen från eleven?). Den isolerade placeringen tycktes dock 

snarare förstärka än dämpa elevens kommunikation och beteenden. 

Lärandemiljön i klassrummet, både för eleven och dess klasskamrater, var 

allt annat än gynnsam enligt min nuvarande förståelse av skeendena. För 

några år sedan kom jag plötsligt att möta eleven i ett sammanhang som helt 

saknade koppling till skolan. Av olika anledningar kom vi att tala om 

skoltiden varvid jag återgav min uppfattning om dåvarande skolsituation. 

Eleven, som då var vuxen, berättade att tiden i skolan visserligen varit 

jobbig, men att mitt lärarengagemang och tilltro till dess förmågor hade 

verkat uppmuntrande och stödjande under en tid i livet som för övrigt var 

besvärlig. Kommentarer som uppmuntrat och engagerat eleven hade även 

varit till stöd i utmanande lärandesituationer senare i livet, fick jag veta. 

Uttalandet var oväntat eftersom jag ansåg mig ha misslyckats med 

läraruppdraget att engagera eleven i lärandet. Under många år hade jag 

funderat över hur det hade gått för den här eleven, och många andra, 

eftersom jag uppfattade mig sakna förmåga att förstå elevens sätt att 

kommunicera. Vid mötet gavs jag ett nytt perspektiv på det jag själv tog för 

givet. Detta sammanträffande öppnade mina ögon för komplexiteten i mötet 

mellan lärare och elever. 

Ovanstående exempel är ett av flera som har väckt funderingar kring vad 

som kan tänkas påverka elevers möjligheter att lära. Den här eleven, liksom 

alla andra, bär med sig en rad livserfarenheter till skolan som byggs på under 

en tolvårig skolgång. Vissa elever går igenom skolan och lämnar den med i 

huvudsak positiva erfarenheter, förvissade om att de kan och vill lära. Andra 

bär istället med sig negativa minnen från skoltiden och har upplevt 

lärandesituationer som både arbetsamma och misslyckade. Men vad kan 
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sägas påverka deras möjligheter att lära? Lärare hörs ofta i mediala och 

offentliga sammanhang vara den påverkansfaktor som kan göra skillnad för 

elevers lärande.  Många gånger är det säkert så, men förhållandet kan också 

vara ett annat. Vissa lärare ser ut att påverka lärandet i hög utsträckning 

medan andra har visat sig göra liten eller ingen skillnad för elevernas lärande 

(Hattie, 2009). Variationer bland det som benämns som lärareffekter är 

enligt Hattie lika stor inom skolor som mellan dem. Det resultatet stärker 

uppfattningen att pedagogiska skeenden i en viss praktik kan ta sig ett helt 

annat uttryck i en annan. Med utgångspunkt i Hatties studie kan man i det 

avseendet tala om att klassrumspraktiker påverkar och sätter upp olika 

villkor för elevers lärande. 

Även internationella jämförelsestudier, exempelvis PISA-studien 

(Skolverket, 2013), intresserar sig för vad som kan tänkas påverka elevers 

lärande. Intresset grundar sig i de resultat som visar att svenska elevers 

kunskaper i ämnena har sjunkit mellan undersökningsåren, framförallt 

mellan de senaste tre. Skillnader mellan de allra lägsta och högsta resultaten 

har ökat över tid, vilket är en indikation för att kunskapsklyftor mellan elever 

har ökat (Skolverket, 2013). I rapporten lyfts möjliga förklaringsmodeller till 

de ökade skillnaderna fram. Omvärldens utveckling (exempelvis en 

förändrad syn på skriftlig kommunikation) och nivågrupperingar av elever är 

några av de villkor som anses kunna ha en viss inverkan på elevers lärande, 

men särskilt uppmärksammas läraren och lärandemiljön som villkor av 

betydelse för vilket lärande som blir möjligt att uppnå. Eftersom 

kunskapsutvecklingen inom de olika kärnämnena visar en sinsemellan 

liknande trend ses ämnesmässiga kunskaper inte kunna förklara den 

utveckling som skett. Istället ses ämnesövergripande kunskap om 

lärandemiljöns betydelse för lärandet vara värdefull i arbetet med att 

utveckla elevers lärande inom samtliga skolämnen (Skolverket, 2013).   Med 

avstamp i Hattie (2009) och det som PISA-studiens (Skolverket, 2013) 

analys visar om att villkor i lärandemiljön har en avgörande betydelse för 

elevers lärande väljer jag att öppna dörren till klassrummets lärandemiljö. 
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Tidigare forskning om klassrummet  

Eftersom jag uppmärksammar villkor för elevers lärande i klassrummet är 

forskningsgenomgången med några få undantag avgränsad till studier som 

genomförts i klassrum. Forskning som uteslutande intresserat sig för 

skolgården eller vad som sker i skolors korridorer ges därför begränsat 

utrymme här. Inledningsvis vill jag klargöra hur ett klassrum ska förstås i 

den här studien. Ett klassrum är det rum i vilket en skolklass spenderar 

huvuddelen av sin lektionstid i skolan: ”Sal för undervisning. I årskurs 1-6 

har en klass ofta ett ’eget’ klassrum där läroböcker och annat material 

förvaras, och där den huvudsakliga undervisningen bedrivs.” (Pedagogisk 

uppslagsbok, 1996, s. 305). 

Klassrummet är ett område som är väl beforskat. Man har med diverse 

utgångspunkter studerat det som sker i klassrummet med fokus på bland 

annat lärandemiljö, lärare och elever. Jag vill redan inledningsvis poängtera 

att forskning funnit att ett antal villkor är centrala för elevers lärande. Tre av 

dessa uppmärksammar specifikt kön, social klass och etnicitet.  Om dessa tre 

finns gedigen kunskap, även om det fortfarande ses som intressant att 

studera (se exempelvis Kärnebro, 2013). Äldre forskning om kön 

genomfördes vanligen med en utgångspunkt i de förutsättningar som pojkar 

och flickor antogs ”ha”. Resultaten analyserades då utifrån en uppfattning 

om pojkar och flickor som två åtskilda, homogena grupper (se exempelvis 

Wernersson, 1977; Einarsson& Hultman, 1984; Molloy, 1990; Öhrn, 1990; 

Staberg, 1992; Ramstedt, 1996; Forsberg, 2002). Här var framförallt 

skillnader mellan grupperna av intresse att studera. I några av dessa studier 

undersöktes lärares bemötande av flickor respektive pojkar. Lärare visade 

sig ha förväntningar på att flickor skulle följa de klassrumsregler som gällde, 

vilket inte var fallet för pojkar. Dessa förväntningar kom att få betydelse för 

lärares bemötande av flickors och pojkars agerande. Pojkar gavs friheter i 

klassrummet och tilldelades frågor som krävde avancerade resonemang och 

utläggningar. Flickorna gavs inte samma friheter och tilldelades inte samma 

typ av frågor. Den här forskningen visade på ett könsmönster om 

”pratsamma och bråkiga pojkar” och ”tysta, anpassade flickor” (se 

exempelvis Einarsson & Hultman, 1984). Den utgångspunkten kom dock 

med tiden att bli problematiserad i forskning. Mer om den forskningen på 

sid 4f. 

I tidigare forskning om social klass är Willis (1977) studie ofta omtalad. 

Willis undersökte tolv pojkar från arbetarklassen och deras väg från 

högstadiet ut i arbetslivet. Pojkarna agerade med motstånd mot skolans 
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auktoritet genom att tillsammans skapa ett ”vi och dom-tänkande” gentemot 

skolan. Med olika strategier arbetade de för att vinna utrymme i skolans 

verksamhet. Skolan i sin tur förväntade sig att pojkarna skulle anpassa sig 

till gällande regler. Skolans meningserbjudanden visade sig sortera ut och 

reproducera pojkarnas sociala tillhörighet. Annan svensk och internationell 

forskning visar hur skolans organisation och verksamhet inte bara sorterar, 

utan även reproducerar ojämlika hierarkier genom segregation och olika 

förväntningar på elever beroende på deras sociala klass (Bourdieu & 

Passeron, 1977; Jobér, 2012). Svensk forskning har dock enligt Cederberg 

(2006) alltmer kommit att uppmärksamma fler faktorer som relevanta att 

studera i samband med social klass, exempelvis kön och etnicitet även om 

man i anglosaxiska länder har ägnat sig åt sådan forskning under en något 

längre period än man gjort i Sverige. 

 

Man kan se att klassrumsforskning om etnicitet har riktat fokus mot 

skillnader mellan etniska grupper (se exempelvis Hansson, 2000; Evaldsson, 

2001). I flera studier undersöktes olika etniska gruppers integration i den 

svenska skolan. Några forskare har ett uttalat intresse av att undersöka hur 

undervisningen skapar villkor för integrationen i skolan (se exempelvis 

Evaldsson, 2002; Hägerfelth, 2004; Wedin, 2010). Wedin (2010) visade i sin 

studie att undervisningen verkar begränsande för de elever som inte 

behärskar det svenska språket. Skolan medverkade till att stärka 

homogeniteten genom att tillskriva vissa elevgrupper en statisk identitet, 

exempelvis ”de spansktalande”. Här visade sig integrationen få en annan 

effekt än den avsedda. Samtidigt arbetade eleverna själva för att upplösa 

gränserna mellan det svenska språket och andra språk genom att i ett 

flerspråkigt samspel hitta likheter mellan varandra (se även Evaldsson, 

2002). Andra forskare visade intresse för hur den etniska härkomsten kan 

inverka på identitetsskapandet (se exempelvis Isaksson & Lundberg, 1999; 

Hansson, 2009). Studierna visade att elever fäste liten vikt vid kamraters 

etniska härkomst. De ägnade sig åt att etablera en gemensam elevidentitet 

istället för att betona individuella skillnader (se även Evaldsson, 2002). 

 

Såsom hittills framgått har flertalet studier om kön, klass och etnicitet visat 

särskilt intresse för skillnader mellan pojkar och flickor, sociala klasser samt 

etnisk härkomst. Man kan se en viss förskjutning över tid mot en 

problematisering av så kallade skillnadsstudier där kön, klass och etnicitet 

utgör ensamma villkor för lärande. Ett alternativt analysredskap som 

kommit att få betydelse för den senare tidens klassrumsforskning är 

intersektionalitet (se exempelvis Einarsson, 2003; Kahlin, 2008; Öqvist, 

2009; Johansson, 2009; Kärnebro, 2013). Studier med ett intersektionellt 

perspektiv söker förståelse kring hur olika sociala kategorier påverkar och 

interagerar med varandra.  Ambjörnssons (2004) avhandling är ett exempel 
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på hur de sociala kategorierna kön och klass samt sexualitet inverkar på 

varandra. Syftet med studien var att undersöka vilka ideal, normer och krav 

som flickorna i två skilda gymnasieprogram hade att förhålla sig till. 

Resultaten analyserades utifrån flickornas sociala bakgrunder. Studiens 

resultat pekar på att flickors beteenden och språk skiljer sig markant åt 

mellan de två programmen. Det var inte bara den sociala bakgrunden som 

visade sig inverka på deras språk. Även sexualitet hade inverkan på de 

beteenden och språk som flickorna använde sig av. 

 

Sammanfattningsvis har tidigare klassrumsforskning visat att kön, social 

klass och etnicitet är villkor som inverkar på elevers möjligheter att lära. Av 

den anledningen har jag valt att rikta ljuset mot andra villkor som forskning 

visat vara väsentliga att undersöka. Dessa är klassrummets möblering och 

läromedel, lärares agerande samt elevers handlingar. Vi vet en hel del om 

vart och ett av dem, men hur dessa interagerar vet vi mindre. Vidare har 

litteratursökningen visat att de så kallade mellanåren är ett mindre utforskat 

fält än förskolan, grundskolans tidigaste och senare år samt gymnasiet. Mot 

bakgrund av att forskning om mellanåren är mindre vanlig har jag i 

litteratursökningarna varit mer eller mindre hänvisad till forskning inom 

skolans samtliga år, liksom förskolan. Man kan därigenom se att forskning 

om mellanåren behövs. I det avseendet kan min studie ses som ett bidrag till 

att fylla kunskapsluckan om tioåriga elevers villkor för lärande då empirin 

har samlats in i årskurs fyra. Ett antal studier i forskningsgenomgången 

saknar redogörelse för vilka åldrar bland elever/barn som har studerats. 

Dessa studier saknar anknytning till specifika skolår och resultaten är mer 

generella till sin karaktär. Vidare har jag prioriterat studier som genomförts 

de senaste tio åren. Detta för att presentera en så aktuell bild av forskningen 

som möjligt. Däremot har vissa referenser till äldre studier valts ut när deras 

resultat varit särskilt adekvata och intressanta att redovisa med hänvisning 

till min studies kunskapsintresse. I litteratursökningen har framförallt 

begrepp med tydlig anknytning till lärandemiljö valts ut; lärande, 

kommunikation, undervisning, elever, lärare samt klassrum. Närliggande 

begrepp i diverse kombinationer har också använts för att hitta forskning 

med relevans för min egen. 

 

Klassrummets möblering och läromedel 

De allra flesta människor har minnen från skoltiden om hur ett klassrum såg 

ut. Till viss del skiljer sig säkert minnena åt, men man kan anta att det finns 

några gemensamma hållpunkter. I de flesta klassrum finns bord eller 

bänkar, stolar, en skrivtavla som kan användas av läraren för att visualisera 

en instruktion, genomgång eller dylikt. En klassisk bild av ett klassrum visar 
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parvisa eller enskilda elevplaceringar med bänkarna riktade framåt mot 

tavlan och katedern. Den bilden kan anses vara klassisk i bemärkelsen att 

den är välkänd från både litteratur, film och konst. Peter Tillbergs målning 

”Är du lönsam lille vän?” är ett exempel på en klassisk bild som ofta visas i 

beskrivningar av ett klassrum. I den är elever placerade enskilt i rader med 

blicken riktade framåt, mot katedern. En sådan bild kan också ses som 

universell då den torde vara applicerbar på många klassrumsmiljöer i 

flertalet länder med ett utvecklat skolsystem (Jedeskog, 2007). 

I vardagligt tal beskriver man ofta klassrummets utformning som mer eller 

mindre ”given”. Jedeskog (2007) finner i sin studie att så också är fallet. 

Möbleringen förefaller vara mer eller mindre fast över tid även om det finns 

möjligheter till variation med hänsyn till undervisningens innehåll. Den 

variation som kunde identifieras i Jedeskogs studie var att eleverna bytte 

platser, men någon förändring i möblering förekom inte. Den ommöblering 

som skedde motiverades av lärares uppfattning om elevers behov av 

variation (Jedeskog, 2007). Lärarna återgav inte några pedagogiska motiv 

till klassrummets möblering. Samtidigt visar forskning att klassrummets 

möblering har betydelse för elevers lärande och möjligheter till samspel 

(Krupinska, 1992; Alerby et al, 2006; Granström, 2007; Jedeskog, 2007). 

Gruppvisa placeringar stödjer samspel mellan elever medan enskilda, 

isolerade placeringar främjar en annan slags kommunikation. Exempelvis får 

elever som är placerade med ryggarna från varandra, med 

uppmärksamheten riktad framåt mot läraren, begränsade möjligheter till 

interaktion med varandra (Granström, 2007). Refererad forskning visar att 

möbleringen har betydelse för elevers lärande samtidigt som den kan vara 

mer eller mindre slumpmässigt organiserad utifrån bevekelsegrunder som 

exempelvis behov av variation. Med en utgångspunkt i att lärande sker 

genom samspel mellan människor och miljö kan man med stöd i forskning 

tala om att möbleringen utgör ett villkor som begränsar vissa typer av 

samspel och möjliggör för andra (se även Davidsson, 2002; Nordin-

Hultman, 2004; Jedeskog, 2007; Davidsson 2008; Sandberg & Vuorinen 

2008; Björklid & Fischbein, 2011; Liljekvist, 2012; Eriksson-Bergström, 

2013). 

Elever möter vanligen ett klassrum som redan är möblerat med ett mer eller 

mindre uttalat syfte från lärarens sida. Men syftet visar sig inte alltid vara i 

överensstämmelse med den möblering som eleverna möter. Exempelvis kan 

läraren i sin undervisning efterfråga enskilt arbete med arbetsro medan 

gruppvisa placeringar stödjer samarbete mellan elever som sitter 

tillsammans. Omvänt kan läraren efterfråga samarbete och diskussioner 

medan isolerade placeringar stödjer enskilt arbete (Jedeskog, 2007). Elever 

som inte uppfattar hur möbleringens logik hänger ihop med lärarens syften 
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och mål kan följaktligen komma att missförstå vad som förväntas av dem (se 

exempelvis Jedeskog, 2007; Nordin-Hultman, 2004). Rumsliga 

begränsningar kan påverka elevers handlingar i negativ riktning och på sikt 

leda till destruktiva handlingar (Jedeskog, 2007). Man kan därför tala om att 

möbleringen påverkar elevers handlingar i klassrummet, men inte alltid i 

den riktning som läraren avsett (Skantze, 1989; Davidsson, 2002; Nordin-

Hultman, 2004; Alerby et al., 2006; Jedeskog, 2007; Specialpedagogiska 

skolmyndigheten, 2012; Eriksson-Bergström, 2013). 

Lim et al. (2012) har ett något annorlunda forskningsintresse även om det 

har vissa drag av de tidigare nämnda. Studien visar visserligen intresse för 

klassrummets rumsliga organisation, men fokus ligger vid att förstå 

klassrummens mening utifrån lärares agerande. Lim et al. visar att lärare 

skapar olika ”rum” i klassrummet utifrån sitt sätt att agera. Dessa är i 

kontinuerlig förändring beroende på vad lärare gör. I ett ”auktorativt rum” 

uppvisar läraren auktoritet gentemot eleverna. I ett ”personligt rum” visar 

läraren handlingar som efterfrågar personliga dimensioner av en 

kommunikation. Ett ”personligt rum” vid katedern kan således omformas till 

ett ”auktorativt” beroende på hur läraren agerar. Vilken mening de så kallade 

”rummen” får kan därmed komma att variera stort mellan situationer och 

sammanhang, samt mellan lärare och skolor. Nämnda forskning kan inte 

påvisa något enkelt samband mellan möblering och elevers handlingar. 

Resultatet visar på komplexiteten i förhållandet mellan klassrummets 

möblering och möjligheter till lärande. För att nå förståelse kring villkor för 

elevers lärande blir det därför viktigt att beakta hur lärare och elever 

interagerar med möbleringen. 

I de allra flesta klassrum finns tillgång till läromedel av olika slag. Det kan 

vara läroböcker, datorer eller annat arbetsmaterial som läraren har skapat. 

Det finns inget som säger att läromedel måste användas utan läraren väljer 

vanligen själv om och i så fall hur de ska användas i undervisningen. En del 

läromedelsforskning uppmärksammar särskilt läromedlens innehåll medan 

andra visar större intresse för hur de kan tänkas påverka lärares 

undervisning. Juhlin Svensson (2000) analyserar hur gymnasielärare 

använder läroböcker med syftet att nå kunskap om vilken betydelse de kan 

tänkas ha för lärares undervisning. Ett av studiens resultat visar att 

läroböckerna påverkar lärares agerande i klassrummet. En lärare som 

okritiskt använder sig av läroböcker agerar på ett, enligt studien, oflexibelt 

sätt i klassrummet medan en lärare som visar ett kritiskt förhållningssätt till 

läroböcker agerar och anpassar deras innehåll efter elevers olika sätt att lära 

(Juhlin Svensson, 2000). Resultatet visar att lärares användning av 

läromedel får direkt inverkan för elevers möjligheter att förstå och lära sig 

ett ämnesinnehåll. Man kan därför tala om att läromedel kan ge struktur och 
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stöd för lärandet men de kan också bli ett hinder ifall läraren visar ett 

okritiskt förhållningssätt till dess innehåll och mening. Lärarens vägledning 

har enligt forskningen stor betydelse för vilken mening läromedlen får för 

elever (se även Lilja Waltå, 2011).  Det blir därför mer intressant att studera 

hur lärare väljer att använda läromedel i undervisningen än läromedlens 

innehåll och uppbyggnad. 

 

Lärares agerande 

Klassrumsforskning har över tid visat stort intresse för lärarens agerande i 

klassrummet. Den uppmärksammar läraryrket som sådant och talar därför 

om lärare inom samtliga skolår. En del forskare ägnar sig åt det som skulle 

kunna kallas för pedagogisk professionsforskning. Den forskningen 

problematiserar det som kan sägas vara lärares gemensamma, 

professionsbundna kunskap (se exempelvis, Lindqvist & Nordänger, 2007; 

Kernell, 2010; Colnerud & Granström; 2013). De finner att lärares 

handlingar många gånger grundar sig i erfarenhet och situation istället för i 

en yrkesspecifik kunskapsbas. Avsaknad av distans och begreppsliga redskap 

riskerar att begränsa möjligheter till en utveckling av lärares professionella 

kunskapsbas (Lindqvist & Nordänger, 2007). Samtidigt pekar Lindqvist & 

Nordänger på dialektiken mellan teori och praktik. Att som lärare vara 

närvarande och handla i konkreta, pedagogiska situationer är lika viktigt 

som att distansera sig och vetenskapliggöra dem, skriver de. Lärares 

professionella yrkesbas skulle enligt deras synsätt bestå i den medvetna 

reflektionen över händelser och skeenden i den pedagogiska praktiken 

(Lindqvist & Nordänger, 2007). Mot bakgrund av resultaten i nämnda 

forskning blir det viktigt att inbegripa lärares överväganden i en analys av 

deras handlingar. 

Det finns också forskning som sedan slutet av sextiotalet sökt kunskap om 

förhållandet mellan lärares agerande och undervisningens förutsättningar, 

eller ”ramar”. Dessa ramar kan exempelvis handla om tid, stoff eller 

elevgruppering. Denna teoretiska inramning av undervisningsförloppet har 

kommit att benämnas som det ramfaktorteoretiska tänkandet (Dahllöf, 1967; 

Lundgren, 1972). Lindblad & Sahlström (1999) beskriver ramfaktorteorin 

som en teori om undervisningens villkor, genomförande och resultat. Av 

särskilt intresse är förhållandet mellan den yttre och inre logiken i 

undervisningen, betraktat utifrån den yttre logikens villkor (Lindblad, Linde 

& Naeslund, 1999). I flertalet studier med utgångspunkt i ett 

ramfaktorteoretiskt tänkande har forskaren i förväg bestämt vad som är en 

ram och vad som inte är det vilket Gustafsson (1999) ställer sig kritisk till. 

Gustafsson beskriver ramfaktorteorins styrka men ser problem med att tona 
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ner lärares egna uppfattningar och erfarenheter. En mer komplicerad 

tillämpning av ramfaktorteorin ställer krav på empiriska data som visar hur 

aktörerna uppfattar förutsättningarna för den verksamhet man verkar i, 

enligt Gustafsson. 

Annan forskning visar särskilt intresse för vilken betydelse lärares 

kunskapssyn och elevsyn har för deras bemötande av elever. Nielsen (2011) 

ser läraren som en av flera ”socialisationsfaktorer” för elevers lärande. 

Studien visar att lärare som i sina överväganden fokuserar på 

probleminriktade beteenden hos elever kommunicerar på ett sätt som 

begränsar, snarare än utvecklar, elevernas möjligheter att lära (se även 

Forlin & Chambers, 2011; Mara & Grama, 2011; Liasidou. 2013). Lärares 

kommunikation blir då inriktad på att reducera eller eliminera beteenden 

som verkar avvikande eller problematiska i sammanhanget. Ett alltför stort 

fokus på avvikelser och olikheter från lärarens sida kan i sin tur påverka 

elevers beteende gentemot varandra (se även Ruitenberg & Vokey, 2010).  

Det betyder att de själva kan komma att peka ut varandras olikheter och 

avvikande beteenden. På sikt riskerar en sådan kommunikation att urskilja 

enskilda elever som skyldiga till problem som likväl kan ha andra 

förklaringar (Nielsen, 2011). I arbetet med att nå kunskap om villkor för 

lärande blir det därför enligt denna forskning viktigt att undersöka 

förhållandet mellan pedagogiska överväganden och lärares handlingar. En 

sådan kunskap anses kunna bidra till förståelsen av det som sker i mötet 

mellan lärare och elever i klassrummet. 

Von Wright (2002) visar också intresse för vilken betydelse lärares 

överväganden har för deras handlingar men använder en annan 

begreppsapparat. Här förstås lärares handlingar utifrån dess syn på elever 

samt lärande. Förhållandet mellan lärares överväganden och de handlingar 

som kommer till uttryck i mötet med elever kan enligt forskaren förstås 

utifrån flera perspektiv, varav två benämns som punktuellt och relationellt. 

Dessa perspektiv är snarlika, men ändå kontrasterande tankefigurer om vad 

en elev är och kan lära. I ett punktuellt perspektiv på lärande förklaras 

elevers beteenden och prestationer utifrån deras inre förmågor och 

kunskaper, eller bristande sådana. Elevers befintliga kunskaper och 

färdigheter uppfattas på så vis vara begränsande eller möjliggörande för 

deras lärande. Ett agerande som grundar sig i ett relationellt perspektiv 

bemöter istället elevers handlingar med hänsyn till den situation och 

sammanhang där de utförs. Elevers lärande förstås i ett sådant perspektiv 

vara beroende av det stöd som omgivningen har att erbjuda. I ett relationellt 

perspektiv blir det därför viktigt att anpassa kringliggande lärandemiljö med 

hänsyn till elevers förutsättningar att lära. Det är dock på sin plats att påpeka 

det orimliga i att lärare agerar renodlat enligt ett visst perspektiv. Deras 
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handlingar kan istället anses vara präglade av ett visst tänkande om lärande 

och elever. 

Dysthe (1993) har ett liknande kunskapsintresse som Von Wright. Dysthe 

söker kunskap om förhållandet mellan lärares kunskapssyn och handlingar 

men intresserar sig särskilt för lärare och elevers kommunikation. Lärares 

kunskapssyn visar sig bland annat påverka strukturen i de samtal som förs 

mellan lärare och elever. En grundläggande uppfattning om att kunskap är 

objektiv och given verkar leda till starkt strukturerade samtal med litet 

utrymme för reflektion och alternativa förståelser. En uppfattning om att 

kunskap konstrueras i samspel mellan individer och sammanhang leder 

istället till ett samtal som öppnar upp för olika begreppsliga förståelser av 

det ämne som ligger till grund för samtalet. 

Dysthe (1996) studerar även lärarens roll i samtal och vilka konsekvenser 

den rollen får för kommunikationen i ett klassrum. När läraren blir en slags 

frontfigur som reproducerar och förmedlar en given kunskap till eleverna 

blir eleverna lyssnare till det som sägs utan att bidra till samtalets utveckling. 

När läraren använder kommunikationen som ett medel att konstruera 

kunskap i samspel med elever skapas istället ett flerstämmigt klassrum där 

samtliga yttranden, eller ”röster”, får en mening. På så vis blir det alltså 

kollektivet, inte individen, som skapar mening till de samtal som förs. 

Dysthe tillskriver följaktligen läraren en uppgift i att agera för att samtliga 

elever ska få möjligheter att konfrontera sina idéer och uppslag med lärare 

och kamrater (se även Bergqvist, 1999). 

Aspelin & Persson (2011) lägger något mindre vikt vid att relatera lärares 

överväganden till deras agerande än exempelvis Von Wright gör, men visar 

ett liknande intresse för de relationella aspekterna av lärares agerande. De 

använder sig bland annat av begreppet relationell pedagogik i sin 

beskrivning av det kommunikativa mötet mellan lärare och elev. De 

beskriver hur lärare kan förmedla en relationell pedagogik där 

ämneskunskaper och sociala färdigheter förstås som integrerade aspekter av 

lärande, istället för åtskilda från varandra. Även Löw (2011) 

uppmärksammar de relationella aspekterna av lärares agerande och talar om 

det orimliga i att bestämma vad som är det bästa sättet för en lärare att agera 

i ett klassrum. Undervisning är i hög grad beroende av sammanhang och 

situation vilket gör det betydelsefullt att studera de värderingar och val som 

ligger till grund för lärares agerande i specifika situationer (Löw, 2011). För 

att nå kunskap om villkor för elevers lärande blir det enligt nämnda 

forskning viktigt att inte uteslutande studera vad lärare gör, utan även 

inbegripa vilka pedagogiska överväganden som ligger till grund för lärares 

handlingar i en analys. 
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Sammantaget påvisar forskningen betydelsen av att studera lärares 

agerande, vilket innefattar deras pedagogiska överväganden och handlingar, 

som ett centralt villkor för elevers lärande. Mer om distinktionen mellan 

handling och agerande på sidan 16f under rubriken ”Kommunikation och 

meningsskapande” 

 

Elevers handlingar  

Tidigare forskning har visat stort intresse för elevers handlingar i 

klassrummet.  Man har exempelvis studerat deras språk (se exempelvis 

Kärnebro, 2013) och beteenden (se exempelvis Lundgren, 2000; Wester, 

2008). Wrethander Bliding (2008) studerar hur elever sätter upp gränser för 

relationsarbetet i klassrummet, men också på andra platser i skolan (se även 

Holm, 2008). Wrethander Bliding (2008) visar att uppsatta gränser 

upprätthålls av mellanstadieeleverna bland annat genom en blick eller ett 

specifikt tonfall. Men gränserna verkar inte gälla alla elever. Vissa elever låts 

bete sig gränsöverskridande medan andra måste hålla sig inom de gränser 

som eleverna satt upp. Wrethander Bliding finner att de handlingar som 

innesluter vissa elever samtidigt verkar uteslutande för andra elever. Genom 

att tillfråga vissa utvalda kamrater om samvaro, utesluts samtidigt andra 

som inte tillfrågats. Hur dessa handlingar förhåller sig till lärares agerande 

framgår inte. 

Wester (2008) studerar också elevers handlingar med ett uttalat fokus mot 

det som benämns som uppförandenormer i klassrum. Wester finner att 

elever skapar normer för beteenden och språk i klassrummet. Dessa 

stämmer inte alltid överens med lärares normsystem, utan lärares 

toleransnivå för språk och beteenden skiljer sig åt från elevernas (se även 

Garpelin, 2003; Holm, 2008). Vad gäller elevers språk, men också 

beteenden, visar sig lärare ha lägre tolerans för hur de får uttrycka sig än 

eleverna har. Den här forskningen talar om att elevers handlingar skapar 

gränser som får konsekvenser för den dynamik som elevgruppen utvecklar. 

För att nå kunskap om de villkor som omger elever blir det därför viktigt att 

undersöka hur elever interagerar med varandra, läraren och den 

lärandemiljö som de befinner sig i. 

Tidigare forskning har även visat intresse för elevers inflytande, inte minst 

under de senaste åren (se exempelvis Rönnlund, 2011; Grannäs, 2011; 

Rosvall, 2012; Hjelmér, 2013). Grannäs (2011) har ett elevperspektiv i sin 

studie och granskar bland annat gymnasieelevers arbete med att få 

inflytande i undervisningen. Resultatet visar att elevinflytande är avhängigt 

de regler och förväntningar som läraren uttalar. När reglerna blir alltför vaga 
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och svårtillgängliga blir det därför svårt för dem att påverka det som sker (se 

även Brown & Kennedy, 2011; Baraldi & Rossi, 2011; Mack, 2012). 

Resultaten från denna forskning visar att ett elevperspektiv kan bidra till en 

utvidgad förståelse kring de komplexa processer som sker i klassrummet. 

En annan studie med ett sådant perspektiv har genomförts bland 

förskolebarn. Här används inte inflytande utan det närliggande begreppet 

deltagande. I studien är barns handlingar i kommunikativa aktiviteter i 

förskolan av särskilt intresse (Kultti, 2012) Ett av flera resultat visar att 

förskolebarnens delaktighet är beroende av de kommunikativa aktiviteternas 

innehåll och genomförande. Barnens handlingar i aktiviteterna beror till stor 

del på det ämnesinnehåll som pedagogen valt ut. Ett innehåll som relaterar 

till barnens erfarenheter ger dem möjligheter att delta medan ett innehåll 

som saknar relevans för barnen ger sämre möjligheter till deltagande (se 

även Johansson, 2012; Rydjord Tholin & Thorsby Jansen, 2012; Theobald & 

Kultti, 2012). Ämnen som är bekanta för en liten grupp barn gör därför att 

samtalet stannar mellan dessa och avgränsar resterande delar av 

barngruppen från det som sägs. Utgångspunkten för denna forskning är att 

delaktighet främjar elevers möjligheter att lära. Nämnda studier pekar på 

betydelsen av att studera vad som kan tänkas påverka elevers möjligheter till 

inflytande och deltagande. 

Det är inte bara svensk och internationell forskning som visar intresse för 

elevers handlingar i klassrummet. Även myndigheter uppmärksammar vad 

elever gör. I en rapport som skrivits på uppdrag av Specialpedagogiska 

skolmyndigheten (2012) var syftet att undersöka vilka förutsättningar för 

deltagande som kommunikationen ger till elever med funktionsnedsättning.1 

Även om nämnda undersökning genomförts bland elever med 

diagnosticerad funktionsnedsättning ser jag dess resultat som allmängiltigt 

och relevant för min studies sammanhang. Resultatet visar bland annat att 

elevers handlingar påverkas av de pedagogiska insatser som läraren väljer att 

sätta in. En lärarinsats som visade sig påverka elevers grad av delaktighet är 

elevplaceringar. Ifall placeringen försvårade för samarbete med en kamrat 

och förordade samarbete med en vuxen, uppfattade eleverna den aktuella 

placeringen som en exkluderande insats för deltagande. Sådana insatser 

riskerade alltså att få en annan effekt än den avsedda.  Sammantaget visar 

forskningen på betydelsen av att även beakta elevers handlingar i och med 

den lärandemiljö som omger dem i en analys av villkor för elevers lärande. 

 

                                                             
1 I studien deltog elever mellan nio och femton år. Knappt hälften av eleverna hade en synnedsättning, ännu 

färre ett rörelsehinder och ett fåtal en intellektuell funktionsnedsättning. 
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Sammanfattning av tidigare forskning 

Forskningsgenomgången visar på klassrumsforskning om några villkor som 

anses ha relevans för elevers lärande. Tre villkor som tidigare forskning 

pekar ut som väsentliga är kön, klass och etnicitet. De villkoren har jag valt 

att inte lyfta fram specifikt i genomgången med motiv som är redovisade 

inledningsvis i kapitlet. Vilka villkor har då forskningen pekat ut som viktiga 

att studera förutom de redan nämnda? 

Tidigare forskning beskriver en bild av klassrummet som ”givet”, trots att det 

finns möjligheter till förändring med hänsyn till undervisningens innehåll. 

Samtidigt visar det sig att möbleringen kan vara organiserad mer eller 

mindre slumpvis utifrån lärarens föreställning om elevers behov av 

variation. Detta kan ställas mot den forskning som visar att klassrummets 

möblering har betydelse för elevers möjligheter att lära och samspela. 

Eftersom forskningen inte kan påvisa något enkelt samband mellan ett 

klassrums möblering, dess läromedel och det lärande som blir möjligt för 

elever att uppnå blir det därför viktigt att studera hur lärare och elever 

agerar i och med klassrummets möblering och de läromedel som används. 

Den forskning som särskilt intresserar sig för lärares överväganden och 

handlingar påvisar ett visst samband mellan deras kunskaps- och elevsyn 

och deras handlingar. Bland annat visar det sig att lärares elevsyn har 

inverkan på deras sätt att bemöta elever. Likaså verkar deras kunskapssyn 

påverka elevers kommunikation. I arbetet med att nå kunskap om villkor för 

elevers lärande blir det därför viktigt att inbegripa vilka pedagogiska 

överväganden som ligger till grund för de handlingar som lärare utför. 

Kunskap om lärares syn på lärande samt elevsyn anses kunna bidra till en 

utvidgad förståelse om interaktionen mellan lärare och elever. Av betydelse 

blir också att studera vad de faktiskt gör, det vill säga de handlingar som de 

utför. 

Forskningen visar också en bild av att elever handlar i förhållande till de 

förutsättningar som lärare ger i sin undervisning, men också till de gränser 

som elever själva sätter upp. De gränser som elever formulerar verkar både 

inneslutande och uteslutande i den meningen att de inte gäller alla elever. 

Somliga elever tillåts handla gränsöverskridande medan andra ges begränsat 

utrymme. Forskningen talar också om betydelsen av att samtliga elever 

behöver förutsättningar att delta, men studier visar att så inte alltid är fallet. 

Elever kan exempelvis bli marginaliserade genom en exkluderande placering 

i klassrummet, svårtillgängliga läromedel och ett bemötande som pekar ut 

dem som ”problem”. För att nå förståelse kring klassrummets komplexitet 
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behöver därför både lärares agerande och elevers handlingar inbegripas i en 

analys. 

Sammanfattningsvis visar forskningsgenomgången att klassrumspraktiker 

behöver beforskas, framförallt inom de så kallade mellanstadieåren. Dessa år 

verkar ha varit av mindre intresse att studera. Forskning om vart och ett av 

de tre villkoren möblering och läromedel, lärares agerande liksom elevers 

handlingar är stor till sin omfattning. Däremot finns begränsad kunskap om 

interaktionen mellan de tre. 

 

Syfte  

 

Mot bakgrund av den bild som forskningen visat är ett övergripande syfte 

med föreliggande studie att analysera interaktionen mellan villkor för elevers 

lärande. Följande villkor kommer att belysas: 

 

 Klassrummets möblering och läromedel 

 Lärares agerande 

 Elevers handlingar 
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Ett sociokulturellt perspektiv på lärande 

Syftet med teorikapitlet är att redogöra för huvuddragen i denna studies 

teoretiska hemvist, det sociokulturella perspektivets syn på människan och 

lärandet. Inledningsvis redovisas några av de huvuddrag som karakteriserar 

detta perspektiv.  

Lev Semenovich Vygotskij anses ha gett väsentliga bidrag till utvecklingen av 

sociokulturell teori och metodologi, genom den grund han lade för flertalet 

perspektiv. Inom dessa perspektiv ses lärande och utveckling vara 

integrerade i den historiska och kulturella kontext där individen befinner sig. 

Hans tankar och idéer om vad lärande är och hur lärande går till är en 

utgångspunkt för den här studiens kunskapsintresse. Vygotskij (1896-1934) 

var en rysk forskare och psykolog som var verksam i Sovjetunionen under 

1920-talet. Han var särskilt intresserad av frågor kring det lilla barnets 

utveckling och lärande. Hans utgångspunkt var att människans medfödda 

reflexer och psykologiska funktioner är utvecklingsbara och kan förändras 

med stöd av de resurser som den omgivande kulturen erbjuder. I samspel 

med omgivande kultur kan individen tillägna sig kulturellt betingade sätt att 

tänka och handla och därigenom utveckla sina psykologiska funktioner 

såsom minne, perception och tänkande. Under mitten av 1920-talet lade 

Vygotskij grunden till det som sedermera kom att benämnas den 

kulturhistoriska skolan. 

En annan forskare som varit framträdande inom det sociokulturella 

perspektivet är Dewey (1944); en amerikansk psykolog, filosof och pedagog, 

som bidrog till utvecklingen av den gren inom sociokulturell teori som 

benämns pragmatism. Liksom Vygotskij fäste Dewey stor vikt vid den 

mänskliga interaktionen och den mänskliga handlingens betydelse för 

lärandet. Olofsson & Lindberg (2005) menar dock att det finns en viktig 

skillnad mellan Vygotskijs och Deweys syn på människans tillblivelse: Dewey 

har en tro på människans möjlighet att bli något obestämt medan Vygotskij 

ser människans tillblivelse som mer eller mindre förutbestämd utifrån givna 

möjligheter. Min uppfattning är att människan visserligen har möjligheter 

att bli något obestämt, men begränsas av de förutsättningar som finns till 

förfogande i omgivningen. Min förståelse stämmer således bättre överens 

med Vygotskijs. 

Ett övergripande och grundläggande antagande inom det sociokulturella 

perspektivet är synen på människan som en kulturhistorisk och 

kommunicerande varelse. Människan ses visserligen leva ”här och nu” i en 

idémässig värld men den materiella världen görs åtkomlig, medieras, genom 
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de artefakter som finns tillgängliga. Det perspektivet uppfattar relationen 

mellan människans medvetande (svensk översättning för engelskans mind) 

och det omgivande sammanhanget som central vid förståelsen av de 

handlingar som människan utför. Ett fokus på relationen mellan människan 

och dess sammanhang kan göra det möjligt att komma förbi den 

metodologiska individualism som verkar prägla många 

utvecklingspsykologiska teorier om lärande för att istället uppmärksamma 

de yttre krafter som formar och påverkar de mänskliga handlingarna: 

Of course this is not to say that action does not have an individual psychological 

dimension. It clearly does. The point is to think of this as a moment of action rather 

than as a separate process or entity that exists somehow in isolation. (Wertsch, 1998,  

s 23).  

Med en föreställning om att handlingen föregår det medvetna övervägandet 

och att lärandet sker i relation till omgivande sammanhang följer en 

övertygelse om att människan utvecklas genom kunskaper och insikter som 

de har lånat från andra, på samma vis som individen lånar ut kunskaper och 

insikter till andra. Nedanstående citat visar en uppfattning om att tanken 

inte bara får mening av, utan även kommer till genom handlingen: 

The relation of thought to word is not a thing but a process, a continual movement 

back and forth from thought to word and from word to thought. In that process the 

relation of thought to word undergoes changes which themselves may be regarded 

as development in the functional sense. Thought is not merely expressed in words, it 

comes into existence through them. (Vygotskij, 1962, s 125). 

 

Kommunikation och meningsskapande 

I vardagliga sammanhang betyder kommunikation att man pratar med 

varandra. Vi kan samtala, förmedla budskap eller informera om något som 

hänt. I ett sociokulturellt perspektiv på lärande är begreppet kommunikation 

centralt. Det är genom kommunikation som människan blir delaktig i och lär 

de kunskaper och färdigheter som finns i omgivningen. Genom att ta del av 

andras föreställningar och perspektiv på världen blir människan medveten 

om vad som är viktigt att urskilja i olika lärandesituationer. Enligt Vygotskij 

(1962) erbjuder varje situation där människor samspelar möjlighet att delge 

egna lärdomar men också lära oss av andra människors kunskaper och 

erfarenheter. I samspelet internaliserar vi språkliga redskap för att sedan 

kunna kommunicera våra erfarenheter och värderingar med vår omgivning. 

De redskapen är färgade av en viss mening som gör att vi kan tolka våra 

upplevelser av världen med utgångspunkt i de språkliga redskap som vi lärt 

oss att använda. Men eftersom vi ständigt rör oss i sammanhang med 
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människor som har andra erfarenheter än vi har, som därmed tillskriver våra 

erfarenheter en annan mening, pågår en ständig förhandling om 

kommunikationens mening och innebörd. Den förhandlingen kan bidra till 

nya perspektiv på, och distans till, det egna tänkandet. 

För att bättre kunna beskriva och förstå kommunikationens komplexitet har 

jag försökt att analytiskt särskilja elevers språkliga och fysiska handlingar. 

Jag har gjort denna åtskillnad för att komma åt och förstå empiriska 

iakttagelser utifrån studiens teoretiska utgångspunkter. Med det vill jag 

betona att en språklig och fysisk handling i andra sammanhang är svåra, 

alternativt omöjliga att skilja åt. En språklig handling är i min studie möjlig 

att uppfatta auditivt. Men ord, tonfall och röst har enligt sociokulturell teori 

inget förklaringsvärde i sig självt, utan måste ses och förstås i förhållande till 

det sammanhang som individen befinner sig i. Vidare kan ett verbalt 

uttalande uppfattas som något positivt, exempelvis ”Så fin du är idag”. 

Samma uttalande kan dock spegla något negativt ifall kroppsspråk och 

mimik visar ett annat budskap. Av den anledningen har jag valt att särskilja 

mellan språkliga och fysiska handlingar. 

En fysisk handling som att peka eller röra på sig får enligt sociokulturell teori 

mening av det sammanhang där den utförs. En handuppräckning får en 

annan mening i ett klassrum än om den utförs på gatan. I ett klassrum 

betyder handuppräckningen att man vill få ordet, medan samma handling 

ute på gatan kan vara ett sätt att uttrycka stopp. En fysisk handling kan 

naturligtvis sägas vara språklig i någon mening då den kan förstärka eller 

underminera ett språkligt uttryck. Men här har jag alltså valt att särskilja 

mellan de två med motivet att de inte per automatik medierar samma 

mening. 

Jag har också valt att göra en distinktion mellan handling och agerande. Det 

valet motiverar jag i en sociokulturell föreställning om att sambandet mellan 

en människas tanke eller avsikt och dess handling är komplext. Människans 

tanke och avsikt ses visserligen influera dess handling. Däremot kan man 

inte identifiera något enkelt samband däremellan (Vygotskij, 1962). I min 

studie betraktas en handling vara synlig och möjlig att dokumentera genom 

observationer. En sådan handling säger emellertid inte allt om människans 

ursprungliga avsikt. Jag har därför valt att föra in begreppet agerande som 

inbegriper både de synliga handlingar som lärare utför och de pedagogiska 

överväganden som lärare gör. Denna åtskillnad ska ses som en analytisk 

konstruktion snarare än en empirisk beskrivning av ett kommunikativt 

skeende. 
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Ett situerat lärande 

I ett sociokulturellt perspektiv talar man om att människans handlingar är 

situerade (se exempelvis Lave & Wenger, 2007). Det perspektivet ser 

handlingen, medvetandet och den materiella världen som en analytisk 

helhet. Det innebär en uppfattning om att den materiella världen står i 

ömsesidig kontakt med människan. Den materiella världen ses därigenom 

påverka och möjliggöra tänkandet och vice versa. Ytterst förklarar man 

människors agerande utifrån de krav och förväntningar som omgivningen 

förmedlar. Eventuella skillnader i människors förutsättningar att lära ska 

därför i första hand förstås utifrån de sammanhang som individen befinner 

sig i. 

Ett exempel på en situerad handling beskriver hur ett barns lärande kan 

begränsas eller möjliggöras beroende på situation och sammanhang. Ett 

barn som står i en affär kan göra avancerade uträkningar för att avgöra om 

de egna pengarna räcker för att kunna köpa en önskvärd leksak. Samma 

uträkning i ett läromedel kan dock bli alltför abstrakt och svår för ett barn att 

klara själv.  I ett sociokulturellt perspektiv skulle man förklara detta utifrån 

att lärande handlar om en förmåga att tillägna sig en komplex förståelse av 

sammanhang och mening för att kunna anpassa sina språkliga och fysiska 

handlingar utifrån det (Säljö, 2010). Mänskliga handlingar betraktas i ett 

sociokulturellt perspektiv vara situerade i sammanhanget och tillskrivs 

följaktligen olika mening beroende på var de utförs (Vygotskij, 1962; Lave & 

Wenger, 2007). 

 

Klassrummet som lärandemiljö 

Den här studiens ontologiska utgångspunkt är att det sociokulturella 

sammanhanget skapar mening till de handlingar som lärare och elever utför. 

Det sociokulturella sammanhanget innefattar här klassrummets 

lärandemiljö. I den här studien betraktas lärandemiljön vara skapad och 

formad av lärare och elevers förhandlingar om mening, samtidigt som deras 

handlingar ses som situerade i den lärandemiljö där de utförs. Den 

ståndpunkten innebär att skolans existens och byggnader, styrdokument och 

organisation uppfattas som en konstruktion av historiska, samhälleliga och 

sociala förhandlingar om vad en skola är och hur man ska bedriva 

utbildningsverksamhet. Verksamheten i studiens skolor blir dels ett resultat 

av den mening som dessa historiska, samhälleliga och sociala processer lett 

fram till. Dels blir verksamheten ett resultat av de förhandlingar om mening 

som sker mellan läraren och eleverna. Till de förhandlingarna för varje 

deltagare med sig den egna förståelsen av skolans mening. ”Ordningen” blir i 



19 
 

ett sådant perspektiv på intet sätt given utan ständigt föremål för 

omförhandlingar. 

Artefakter  

För att kunna analysera lärandemiljöernas möblering och läromedel har jag 

valt att använda Wartofskys förståelse av begreppet artefakt. I ett 

sociokulturellt perspektiv talar man om att människan agerar med hjälp av 

de artefakter som finns tillgängliga i omgivningen (Vygotskij, 1962; 

Wartofsky, 1979; Wertsch, 1998). Artefakter ingår som en resurs i det 

mänskliga arbetet med att tänka, kommunicera och lösa problem. 

Människans skapande och användning av artefakter kan betraktas som en 

grund för den mänskliga utvecklingen och lärande, i deras egenskap av att 

vara medium för våra kommunikativa förhandlingar om mening.  

Artefakterna kan vara materiella till sin utformning såsom en skolbänk, en 

penna eller kalender. De kan också vara kommunikativa, som exempelvis en 

ABC-ramsa eller en symbol. En indelning med utgångspunkt i en 

inneboende materialitet blir dock inte särskilt fruktbar med tanke på att en 

och samma artefakt kan ha olika funktioner, beroende på hur de används 

(Wartofsky, 1979; Säljö, 2010). Wartofsky (1979) talar istället om att 

artefakter förmedlar, eller medierar, en mening som är möjlig att förstå 

genom en analys av hur de används. Användningen av artefakter säger något 

om den pedagogiska praktik där den används. Wartofsky beskriver sin 

förståelse av artefakter i följande citat: 

[…] artifacts not only have a use, but also are understood as representing the mode 

of activity in which they are used […]. Thus spears and axes are not only made for 

the sake of hunting and cutting, but at the same time represent both the method of 

their manufacture and the activities of hunting animals or chopping wood. 

(Wartofsky, 1979, sid. xii f). 

Som framgår av citatet är det huvudsakliga intresset att nå förståelse om den 

praktik som artefakterna är en del av. För att nå den förståelsen blir det 

viktigt att analysera artefakternas användning och med vilka motiv de 

används. 

En primär artefakt kan stödja lärare och elevers kroppsliga och mentala 

funktioner, exempelvis skolbänk och läromedel. De kan underlätta för 

tillvaron och leder användarna till vissa sätt att hantera dem, men 

alternativa användningar är också möjliga om sammanhanget efterfrågar 

det. De primära artefakterna ingår också som en del av de sociala 

praktikerna och är med och konstituerar dessa (Wartofsky, 1979; Säljö 

2010). I skolsammanhang betyder det att användningen av en möblering får 

effekter för lärandemiljön och dess aktörer, vilka i sin tur inverkar på 
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möbleringens (den primära artefaktens) utformning. Möbleringen är ett 

exempel på en primär artefakt som underlättar för elevers kroppsliga 

funktion under skoltiden. Den ger möjligheter för elever att sitta på en stol 

eller luta sig mot en bänk. Man kan alltså säga att möbleringen har en 

materiell funktion. Den har också en kommunikativ funktion då den kan 

begränsa alternativt möjliggöra för elevers kommunikation med 

klasskamrater och lärare. I min studie är möbleringens kommunikativa 

funktion av intresse.  

 

Sekundära artefakter är redskap som har en nära koppling till de primära. 

De rekonstruerar begrepp och utgör tankemodeller och strukturer som stöd 

för det mänskliga tänkandet. Även sekundära artefakter är en del av de 

sociala praktikerna. En lärandemiljö bygger till stor del på sekundära 

artefakter då syftet med artefakterna är att stödja elevers lärande och 

förståelse, ofta i form av skrift och andra illustrationer. Ett sådant stöd kan 

innefatta en muntlig eller skriftlig instruktion i arbetet med att tolka och 

förstå en primär artefakt.  Det kan också vara en affisch eller modell, till 

exempel en ramsa. Man kan säga att de sekundära artefakterna styr 

människans förståelse av de primära artefakterna i omgivningen, men också 

människors agerande i den lärandemiljö som de konstituerar. Exempelvis 

kan en instruktion eller ämnesgenomgång styra vårt sätt att förstå de 

läromedel som används liksom vårt agerande i den pedagogiska praktiken.  

 

Tertiära artefakter är en slags förlängning av de sekundära artefakterna och 

deras sociala praktiker och har en indirekt koppling till de primära. 

Människor skapar tertiära artefakter som stöd för att reflektera kring och 

utveckla sitt lärande. De tertiära artefakterna ska stödja elever i arbetet med 

att förstå, analysera och agera i omvärlden. Till skillnad från de primära och 

till viss del även sekundära kan arbetet med de tertiära artefakterna framstå 

som abstrakt och svårbegripligt för de elever som inte introducerats i deras 

innebörd. Exempelvis är det inte nödvändigt att behärska den svenska 

grammatiken till fullo för att kunna skriva en fantasiberättelse. För att kunna 

skapa berättelsen behöver man däremot förstå hur en berättelse är 

uppbyggd, ha vissa erfarenheter av de teman som förväntas finnas med i 

beskrivningarna och så vidare. Om man inte gör det blir skrivuppgiften mer 

eller mindre omöjlig att utföra. Ifall uppgiften är instrumentell till sin 

karaktär och efterfrågar givna svar kan man inte tala om den som en tertiär 

artefakt.   
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Lärlingssystem  

För att kunna analysera lärarnas agerande och elevernas handlingar väljer 

jag att använda en analysmodell som Rogoff (1990) benämner som ett 

lärlingssystem. Modellen ger analytiska begrepp som stöd i arbetet med att 

tolka lärare och elevers kommunikation. Analysmodellen består av två 

hierarkiska nivåer varav den första är överordnad och belyser väglett 

deltagande. Den uppmärksammar särskilt ”mästaren”, det vill säga läraren, 

och dess sätt att vägleda elevers lärande. Den andra nivån är deltagande 

appropriering, och är följaktligen underordnad det vägledda deltagandet. 

Den nivån belyser elevers användning av de artefakter som läraren erbjuder 

dem. Här är det på sin plats att påpeka att dessa nivåer måste betraktas som 

analytiska konstruktioner och därmed inte möjliga att särskilja i andra 

sammanhang. 

Ett lärlingssystem motsvarar i min studie sociokulturella aktiviteter och 

förhållanden inom vilket en elev eller lärling, med Rogoffs (1995) 

terminologi, kan antas lära sig något nytt. Ett lärlingssystem definierar och 

skapar mening åt de handlingar som lärare och elever utför och används i 

den här studien som ett analytiskt begrepp för lärandemiljö. Rogoff 

använder en metafor om en människokropp vid beskrivningen av hur 

”systemets” delar förhåller sig till dess helhet. Metaforen är en illustration 

som visar hur en människokropp hänger ihop som en helhet vars delar inte 

kan fungera som isolerade enheter. Som exempel kan nämnas att ett öga är 

beroende av ett blodomlopp, nervsystem med mera för att fungera. Även om 

delarna ses som beroende av varandra kan varje del, som exempelvis ett öga 

och/ eller blodomlopp, vara föremål för närmare studium utan att kroppens 

andra delar betraktas som mindre viktiga eller bortglömda. Ögat och 

blodomloppet ska istället förstås som två av många delar i 

människokroppens system. Rogoff (1995) förklarar i följande citat sin syn på 

en analytisk process: 

Nonetheless, the parts making up a whole activity or event can be considered 

separately as foreground without losing track of their inherent interdependence in 

the whole. Their structure can be described without assuming that the structure of 

each is independent of that of others. Foregrounding one plane of focus still involves 

the participation of the background pales of focus. (Rogoff, 1995, s 2) 

I min studie har jag valt att sätta möblering och läromedel, lärares agerande 

och elevers handlingar i förgrunden som isolerade analysenheter i ett 

lärlingssystem. Jag motiverar det valet utifrån att få studier har analyserat 

dessa i en och samma studie om villkor för elevers lärande. 
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Väglett deltagande 

Den första analysnivån guided participation benämns här på svenska som 

väglett deltagande2. Det vägledda deltagandet uppmärksammar den 

interpersonella nivån i lärandemiljön:  

It stresses the mutual involvement of individuals and their social partners, 

communicating and coordinating their involvement as they participate in 

socioculturally structured collective activity. […] It is meant to focus attention on the 

system of interpersonal engagement and arrangement that are involved in 

participation in activities (by promoting some sorts of involvement and restricting 

others) which is managed collaboratively by individuals and their social partners in 

face-to-face or other interaction, as well as in the adjustment of arrangements for 

each other’s´ and their own activities. (Rogoff, 1995, s 6) 

Citatet visar att det vägledda deltagandet handlar om hur läraren organiserar 

och genomför lärandeaktiviteter i samspel med elever. Begreppet som sådant 

erbjuder ett sätt att tolka hur lärares agerande och elevers handlingar 

förhåller sig till lärandemiljön (Rogoff, 1995). I skolsammanhang kan läraren 

betraktas som en slags ”mästare”, i egenskap av att vara den som har mest 

erfarenheter av förhandlingar kring skolans mål och mening. Det sker bland 

annat genom tolkning av styrdokument och kollegiala aktiviteter. I egenskap 

av mästare agerar läraren i enlighet med den mening som han eller hon 

uppfattat som central. Läraren kan exempelvis möblera en lärandemiljö på 

ett visst sätt; kanske för att mediera ett mål med lärandet? Även om 

vägledningen som sådan är viktig är en kritisk punkt för mästaren att 

undvika att ge stöd till en elev som behärskar lärandet (Rogoff, 1990). I ett 

sådant läge behöver eleven utrymme för att fatta sina egna beslut och göra 

sina egna misstag för att lära. 

Läraren kan anta en roll som en slags länk eller brygga mellan det som 

barnet redan vet och det som ännu är okänt (Vygotskij, 1962; Rogoff, 1990; 

Lave & Wenger, 2007). Länken, eller stödet, kan exempelvis handla om att 

vara deltagande och närvarande i de aktiviteter som barnen utför. Då genom 

att inta barnets perspektiv och söka information om vilket stöd som den 

enskilde kan vara betjänt av för att kunna utföra aktiviteten. Med den 

kunskapen kan läraren ge vägledning för det enskilda barnets fortsatta 

lärande. En sådan vägledning är av en guidande karaktär. Läraren kan också 

anta en delvis annan roll som är instrumentell till sitt uttryck. En sådan 

vägledning medierar en mening om att aktiviteter ska genomföras på ett 

visst sätt som läraren i egenskap av mästare har bestämt. Vägledningen kan 

                                                             
2 Scaffolding är ett närliggande begrepp som ursprungligen använts av Wood, Bruner & Ross (1976).  

Scaffolding kan översättas med stödstrukturer för lärande där konkreta tankemodeller används för att stötta 

barnet att utföra en aktivitet på egen hand. Allteftersom barnet visar sig behärska aktiviteten minskas stödet 

till barnet. Till slut kan barnet utföra aktiviteten helt på egen hand.  
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exempelvis handla om att ge tydliga instruktioner om vilka slags artefakter 

eleven ska använda sig av för att klara av en viss aktivitet utan att förmedla 

aktivitetens mål och mening. Den kan också handla om att peka ut 

felaktigheter, tala om exakt hur man ska agera i specifika situationer eller 

liknande handlingar. Då lär sig eleven att agera på ett visst sätt i en viss 

situation, men kan få svårigheter att transformera den kunskapen till ett nytt 

sammanhang då den inte vet varför den agerar på ett visst sätt.  

Oberoende hur läraren agerar innebär det vägledda deltagandet 

pedagogiska överväganden som handlar om värderingar och känslor. Det 

innebär också språkliga och fysiska handlingar som exempelvis utbyte av 

blickar, att peka eller språkliga kommentarer. Vidare innefattar begreppet 

såväl avsiktliga som tillfälliga handlingar: 

It includes direct interaction with others as well as engaging in or avoiding activities 

assigned, made possible, or constrained by others, whether or not they are in each 

other’s presence […]. It includes deliberate attempts to instruct and incidental 

comments or actions that are overheard or seen as well as involvement with 

particular materials and experiences that are available , which indicate the direction 

in which people are encouraged to go or discouraged from going (Rogoff, 1995, s 63). 

Sammanfattningsvis kan man alltså säga att ett väglett deltagande avser den 

pedagogiska process där läraren organiserar och strukturerar 

lärandesituationer. 

 

Deltagande appropriering 

En andra nivå i Rogoffs analysmodell är participatory appropriation- 

deltagande appropriering. Appropriering är ett centralt begrepp inom det 

sociokulturella perspektivet. Det har definierats på flera olika sätt varav en 

definition likställer det med internalisering av kunskaper- en kunskap som 

finns utanför individen ”ska importeras” in till individens medvetande. Den 

definitionen är ofta förekommande bland inlärningsteoretiker och betonar 

inre, individuella förmågor och kapaciteter.3 Rogoff (1995) använder 

begreppet på ett annat sätt. Hon lägger till termen deltagande 

(participatory) för att frigöra approprieringsbegreppet från synen på 

utveckling som en individuell förmåga att internalisera kunskaper, till en 

uppfattning om att appropriering är en dynamisk och ömsesidig 

förhandlingsprocess om deltagande i kulturella aktiviteter (se även Pea, 

1993). 

                                                             
3 Se exempelvis Linderoth, 2004 s 56-57 för en utförligare diskussion omkring förhållandet mellan begreppen 
appropriering och internalisering.   
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The purpose of my emphasis on participatory appropriation rather than 

internalization is to distinguish between two theoretical perspectives: The 

appropriation perspective views development as a dynamic, active, mutual process 

involved in peoples´ participation in cultural activities (Rogoff, 1995 s 67). 

Även Säljö (2010) ifrågasätter synen på appropriering som en fråga om att 

något yttre ska importeras till människans inre.4 Han beskriver att en sådan 

uppfattning riskerar att skapa en dikotomi mellan kommunikation och 

tanke, tvärtemot det sociokulturella perspektivets grundläggande 

uppfattning: 

Den riskerar att återskapa den skillnad mellan det yttre (kommunikation mellan 

människor) och det inre (tänkandet) som är oförenlig med ett sociokulturellt 

perspektiv, det vill säga den dualism som vi förknippar med rationalistiska och 

empiristiska perspektiv. (Säljö, 2000, s 107) 

Säljö talar i enlighet med Rogoff om att appropriering kan ses som en stegvis 

process ”[…] genom vilken individen bekantar sig med och lär sig att 

använda artefakter i olika verksamheter och där man successivt skaffar sig 

allt större erfarenheter av hur de kan brukas på ett produktivt sätt.” (Säljö, 

2000, s 152). En tolkning av Rogoffs och Säljös definitioner visar att 

deltagande appropriering belyser utfallet av en undervisningsaktivitet. Det är 

emellertid inte helt enkelt att bedöma dess utfall, framförallt med tanke på 

att det är svårt att säkerställa att det är själva undervisningsaktiviteten som 

lett fram till en specifik prestation och inte något annat. 

Denna studies empiri visar hur lärare och elever kommunicerar med 

varandra. I kommunikationen lär sig eleverna använda de artefakter som 

läraren erbjuder för att i ett nästa steg använda den kunskapen i ett annat 

sammanhang. Man kan tala om att begreppet deltagande appropriering 

beskriver processen där elever stegvis lär sig hur deltagande förväntas ske i 

det lärlingssystem där de får sin undervisning. Hela tiden genom att 

observera läraren och varandra. I en successiv lärandeprocess kan 

deltagandet utvecklas genom att eleven efter lärarens vägledning lär sig att 

använda de artefakter som görs tillgängliga. Eleven går då från att vara 

deltagande till att bli delaktig i de lärandeaktiviteter som läraren initierat 

(jämför även Pea, 1993; Lave & Wenger, 2007). Genom att få tillfälle att 

imitera lärarens sätt att handla kan eleven gradvis öka sin förståelse för vad 

den själv kan förväntas åstadkomma och handla i enlighet med detta. Enligt 

en sådan förståelse är alla elever deltagande i sin lärandeprocess utifrån sina 

egna erfarenheter och kunskaper. 

                                                             
4 Även Wertsch (1998:46ff.) påpekar att internalisering som begrepp ofta verkar begränsande eftersom 
kunskaper i många fall aldrig blir fullt ut internaliserade. Komplicerade multiplikationer kan exempelvis inte 
alltid utföras med huvudräkning. Därför föreslår han termen mastery istället för ”internalisering”. 
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Reflektion kring teoretiskt ramverk   

Kritik har framförts mot uppfattningen att allt lärande är bundet till 

situation och sammanhang (Gustavsson, 2000). I stora drag handlar kritiken 

om att synen på lärandet som situerat fråntar individen dess förmåga att 

kritiskt granska och förhålla sig till de meningserbjudanden som 

omgivningen ger. Gustavsson (2000) skriver också att en sådan uppfattning 

saknar förklaringar till var lärande faktiskt sker; på individuell nivå eller på 

systemnivå. Ifall lärandet sker på individuell nivå blir inte lärandet längre 

situerat medan en föreställning om att lärande är beroende av det system 

som individen är en del av, förbiser individens möjligheter att lära på egen 

hand. Min uppfattning är att människan visserligen kan lära på egen hand, 

men är beroende av artefakter och andra människors kunskaper för att 

genom kommunikation nå en mer kvalificerad nivå av lärande. 

Det är inte helt okomplicerat att överföra ett vetenskapligt begrepp från ett 

sammanhang till ett annat, bland annat för att dess ursprungliga användning 

och sammanhang var ett annat. Rogoffs (1990) förståelse av ett 

lärlingssystem introducerades ursprungligen i sammanhang där lärandet har 

en informell karaktär. Studier från kakförsäljning är ett exempel på hur den 

vuxne vägleder barn genom sitt sätt att strukturera och successivt involvera 

barn i försäljningen (Rogoff, 1990). Studien visade att den vuxnes 

introduktion av ett gummiband gav stöd för barnen att hålla ordning på 

sedelbunten. Sedlarna kunde hållas samman och barnen visade sedan att de 

approprierat gummibandets funktion då de kunde använda det för andra 

ändamål. I min studie används begreppet lärlingssystem i ett sammanhang 

där lärandet är formellt och förutbestämt. Svenska skolelever har skolplikt 

och ska uppnå mål som den svenska staten har bestämt. I den meningen kan 

lärandet aldrig sägas vara informellt. Rogoff (1990) uttalar en förhoppning 

om att även fältet för utbildning kan vara betjänt av analysmodellen i arbetet 

med att undersöka förgivettaganden och mål inom den pedagogiska 

verksamheten. I min studie tolkar jag de här begreppen i en generell mening 

och min bedömning är att de är användbara även i sammanhang utanför det 

informella lärandet. 
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Att studera lärandemiljöer  

Följande kapitel redogör för studiens metodologiska överväganden liksom 

för vilka datainsamlingsmetoder som har använts. Den inledande delen av 

kapitlet beskriver studiens metodologiska inriktning och avgränsning. 

Därefter följer en text som problematiserar de valda metoderna som har 

använts för att samla in empiri med de forskningsetiska dilemman och 

överväganden som beaktats. 

 

Skolan som ett centralt sammanhang för barn 

Att som forskarstuderande få tillträde till barns vardag är ett stort 

privilegium. Som observatör har jag haft möjlighet att, med distans, ta del av 

händelser och situationer bland elever som har varit svåra för mig att 

uppfatta under min tid som undervisande lärare i grundskolan. Men det 

finns problem med att som vuxen tolka och förstå vad som pågår bland barn. 

Svårigheter kan uppstå när man tolkar deras handlingar utifrån 

vuxenvärldens referensramar (Engelbert, 1994). Baxter (2004) visar vilka 

problem forskarens förförståelse kan få vid tolkningen av barns handlingar 

och uppfattningar. 

In other words, if we define children by what we assume to be true about them, we 

may not come to understand how children define themselves in particular places and 

times. (Baxter, 2004, s 21)  

För att tolka och förstå barns handlingar blir det viktigt som forskare att 

kringgå sina egna föreställningar om vad som försiggår bland dem. Några 

teman som Baxter (2004) beskriver som essentiella för att överhuvudtaget 

förstå barns handlingar bygger på en grundläggande idé om att barn, oavsett 

tidsepok, skapar mening i och genom de relationer och sammanhang som de 

ingår i. 

Forskning om barn kan bedrivas utifrån flera perspektiv. Individrelaterade 

perspektiv förklarar barnets kommunikativa handlingar i första hand utifrån 

individens inre medvetande. Vad barnet säger och gör får då sin förklaring i 

dess inre förmågor och kunskaper. Barndomssociologiska perspektiv söker 

istället förklaringar till barnets handlingar i omkringliggande sammanhang 

samt yttre förutsättningar. Sådana perspektiv, liksom sociokulturella 

perspektiv, förbiser inte barns individuella förmågor, men intresserar sig i 

första hand för vilka sammanhang som barnen ingår i. Qvortrup (2005) har 

ägnat mycket av sin forskning åt att studera barn, huvudsakligen utifrån ett 

strukturellt perspektiv. Corsaro (2005) skriver i linje med Qvortrup om 
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individens förhållande till kollektivet. Författarna menar att det omgivande 

sammanhanget5 kan verka begränsande för barns handlingar och beteenden. 

Men genom sin närvaro kan de också bidra till att utveckla de sammanhang 

som de ingår i. Även om deras kunskaper och förmågor i någon mening 

skiljer sig åt är de yttre förutsättningarna och sammanhangen av intresse 

här. 

Min studie utgår bland annat från ett begrepp som i forskningen benämns 

som barnperspektiv (Halldén, 2003). Detta begrepp söker belysa barnens 

villkor genom att beskriva och analysera de miljöer och sammanhang som 

barnen vistas i. Barns perspektiv däremot, gör anspråk på att göra barns 

röster hörda. Distinktionen mellan de två är inte helt enkel att göra, men i 

stora drag kan man säga att det handlar om vilken slags empiri som ligger till 

grund för tolkningen, samt vem som formulerar perspektivet. Empirin i min 

studie kan förstås utifrån det som Halldén beskriver som ett barnperspektiv. 

Jag har valt att samla in empiri om miljöer och sammanhang som eleverna 

vistas i varje dag och som här antas bilda villkor för elevers lärande. 

Perspektivet är därmed formulerat av mig. 

 

En studie av två lärandemiljöer 

I arbetet med att besvara studiens övergripande syfte har jag valt att studera 

två lärandemiljöer. Min studies design är inspirerad av fallstudiemetodik och 

ska inte betraktas som en karakteristisk fallstudie. Jag har samlat in data om 

fyra lärandemiljöer varav två har valts ut för analys i den här studien. Stake 

(1995) förklarar sin syn på syftet med en sådan studie: “We do not study a 

case primarily to understand other cases. Our first obligation is to 

understand this one case.” (Stake, 1995, s 5). Syftet är alltså att nå förståelse 

om de enskilda lärandemiljöerna, inte att förklara andra. 

Jag har valt att avgränsa studien till två lärandemiljöer, i årskurs fyra med de 

elever och lärare som befinner sig däri. Vidare avgränsar sig vardera 

lärandemiljö till villkoren möblering och läromedel samt lärares agerande 

och elevers handlingar. Denna avgränsning ramar in händelser och 

situationer som är möjliga att tolka och förstå på många olika sätt vilket kan 

sägas vara karakteriserande för en studie om fall: 

En fallstudie är alltså en undersökning av en specifik företeelse, till exempel ett 

program, en händelse, en person, ett skeende, en institution eller en social grupp. 

Detta avgränsade eller definierade system väljs för att det är viktigt och intressant 

eller för att det utgör någon form av hypotes. (Merriam, 1988, s 24) 

                                                             
5 Corsaro använder begreppet kultur i sin text. 
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Det finns flera definitioner av en kvalitativ studie om fall (se bland annat 

Merriam, 1988; Stake, 1995). Definitionerna uppvisar vissa gemensamma 

uppfattningar om vad som kan sägas karakterisera en sådan typ av studie 

(Merriam, 1988).  Fylliga och deskriptiva redovisningar av verkliga 

händelser och situationer är utmärkande för en studie om fall. Jag har 

strävat efter att beskriva sammanhang och händelser med hjälp av teoretiska 

begrepp för att analysera handlingar som relaterar till det övergripande 

syftet. En samtidig strävan har varit att tillåta empiriska upptäckter som kan 

generera en djupare förståelse för lärandemiljöerna. En sådan arbetsprocess 

ses inte som karakteristisk för en fallstudie då den som regel är induktiv 

(Stake, 1995). Eftersom arbetsprocessen i den här studien följt en annan 

gång, med en ständig pendling mellan empiri och teori, väljer jag att 

kategorisera min studie som inspirerad av fallstudiemetodik. 

Den här studiens rika empiri speglar komplexiteten i händelser och 

situationer som för min studies övergripande syfte är relevanta att 

undersöka. Vidare erbjuder den ständiga upptäckter och möjligheter att hitta 

mening till det som studeras.  Empirins omfattning och beskaffenhet har 

gjort det svårt att bedöma var gränsen går för att beakta ”nya fynd”. Gränsen 

för nya omtolkningar har dragits när empirin har fått mening av den teori 

som ligger till grund för tolkningarna. Exempel och citat har valts ut för att 

stärka trovärdigheten i den analys som görs, men också för att levandegöra 

de situationer som studerats. 

 

Datainsamling och tillträde till fältet 

Jag har skickat ut mail till rektorer vid samtliga kommunala grundskolor i en 

kommun med en förfrågan om att få genomföra en studie i årskurs fyra. Få 

hörde av sig och tillträdet till fältet visade sig bli en utdragen process. Några 

visade intresse men ansåg sig inte kunna delta eftersom situationen i klassen 

ansågs alltför orolig. ”Nya” personer betraktades kunna störa och förvärra 

för klassen.  Av tidsmässiga skäl valdes därför de fyra första skolorna ut vars 

rektor och klasslärare visade en positiv inställning till att delta. Två av dessa 

valdes sedan ut för analys. Jag ser inte detta urvalsförfarande som något 

större problem eftersom jag här avgränsar mig till att säga något om vad 

analysen av utvalda fall har att visa. 

Datainsamlingen genomfördes under vårterminen 2009. Vid första besöket 

på varje skola berättade jag för eleverna om syftet med min vistelse. Jag 

talade om att jag kommer att skriva ner det som händer bland lärare och 

elever. Vidare lyfte jag fram vilken funktion ljudbandspelaren skulle ha för 
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studiens observationer och betonade att skola, lärare och elever inte skulle 

bli möjliga att identifiera i den text som jag skriver. 

 

Efter observationerna avslutats genomfördes intervjuer med klasslärarna. 

Syftet med intervjuerna var att undersöka deras syn på pedagogiska frågor 

om lärandemiljön samt elevers lärande. Intervjufrågorna har formulerats 

utifrån analysenheterna möblering och läromedel samt lärare och elevers 

handlingar. Situationer och händelser som av någon anledning väckt frågor 

vid observationerna har legat till grund för kontextspecifika frågor: ”Varför 

är den här eleven placerad här?” och ”Den här eleven som agerar såhär, hur 

tänker du kring det?”. Nedanstående figur redovisar de fall som ligger till 

grund för analys tillsammans med information om observationer och 

intervjuer. 

 

 

Tabell 1.0 En sammanställning av empiriska data. 

 

 Lindskolan Aspskolan 

 

Antal elever 

 

26 17 

Antal klasslärare 

 

1 1 

Observationer angivet i 

halvdagar 

8 9 

Intervjutid 

 

60 minuter 90 minuter   

 

 

Empiriska data från observationer består av fältanteckningar, 

ljudbandupptagningar samt fotografier. 

 

Observationer i och av en lärandemiljö  

I arbetet med att besvara det övergripande syftet med min studie har jag 

bland annat belyst villkoren lärarens agerande och elevers handlingar. 

Observationer har genererat empiri om handlingar. En handling är möjlig 

att dokumentera med hjälp av fältanteckningar och ljudbandupptagningar. 
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Ett karakteriserande drag för en studie som undersöker förståelse om fall är 

användningen av flera metoder. En sådan studie söker en empirisk 

variationsvidd som är svår att fånga med hjälp av enstaka 

insamlingsmetoder (Merriam, 1988). En observation i ett vetenskapligt 

sammanhang kan bland annat handla om att med systematik notera vad 

människor gör, kartlägga sammanhang och miljöer samt identifiera rutiner 

och mönster bland deltagande aktörer. Observationer som vetenskaplig 

metod erbjuder möjlighet att samla in rådata från situationer och händelser 

som svårligen låter sig fångas på annat sätt (Repstad, 1999; Cohen, 2011). 

Vid en pilotstudie som genomfördes under år 2007 finslipade jag 

observationstekniker och prövade forskningsfrågor med syfte att i den 

kommande avhandlingsstudien undvika problem som kan försvåra för 

studier av en lärandemiljö. Snabba skeenden och vändningar i 

lärandemiljöer med många elever gjorde det svårt att fokusera. Det visade 

sig vara viktigt att begränsa forskningsfrågorna för att avgränsa möjliga 

situationer att studera. Samtidigt har det i huvudstudien varit viktigt att 

möjliggöra för empiriska variationer att framträda. Pilotstudien 

uppenbarade även problem med att i efterhand teckna ner det jag 

observerat. Fortlöpande anteckningar valdes därför som en teknik vid 

huvudstudiens observationer. Jag prövade också lämpliga placeringar för att 

kunna genomföra observationer. En passande plats visade sig vara längst 

bak i rummet, bakom deltagarna. Den placeringen kunde möjliggöra en viss 

distans till händelser och skeenden bland lärare och elever utan att förlora 

närhet.  

Ett annat villkor som har belysts är möblering och läromedel. I löpande 

fältanteckningar finns registreringar om placeringen av bänkar, bord och 

kateder. Där finns också anteckningar om läroböcker, tekniska hjälpmedel 

och arbetsmaterial samt lärare och elevers interaktion med dessa. 

Anteckningarna visar också noteringar hur lärare och elever använder öppna 

golvytor. Fotografier har fungerat som ett stöd att komma ihåg hur 

lärandemiljöerna såg ut. Ljudbandupptagningar har fångat lärares 

användning av diverse läromedel som exempelvis datorer samt elevers 

interaktion med dessa.  

Särskild uppmärksamhet vid observationerna har riktats mot hur lärare och 

elever interagerar vid pedagogiska aktiviteter som instruktioner, 

ämnesgenomgångar samt handledning. Eftersom jag uppmärksammar 

klasslärarens agerande i lärandemiljön har jag valt att observera i några av 

de ämnen som läraren undervisar i: svenska, matematik, engelska och 

geografi. Fältanteckningar har varit ett stöd i arbetet med att registrera 

lärare och elevers fysiska handlingar, men också språkliga. En stor del av 
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anteckningarna visar hur lärare och elever interagerar med varandra i 

pedagogiska aktiviteter, men också vart de riktar sin uppmärksamhet. 

Registreringar med kvantitativa inslag visar vilka elever som räcker upp 

handen, hur ordet fördelas i helklassamtal samt vilka elever som har kontakt 

med klassläraren.  

Ljudbandupptagningar under pedagogiska aktiviteter speglar detaljer i 

kommunikationen som är nästintill omöjliga att fånga på annat sätt. Vid 

upptagningarna har bandspelaren placerats centralt bland eleverna med 

målet att få en godtagbar ljudkvalitet. En tanke har varit att installera 

mikrofonen på en plats som inte gör elever och lärare medvetna om att den 

finns där, även om de sedan tidigare har informerats om dess användning. 

Beslutet grundar sig i en föreställning om att informanternas medvetenhet 

om dess närvaro skulle kunna påverka skeendet i alltför hög utsträckning för 

att resultatet ska bli trovärdigt (Repstad, 1999). Vid något enstaka tillfälle 

uppmärksammade några elever bandspelaren. De började tala i den och 

använda den som en leksak. Bandspelaren störde vid tillfället elevernas 

uppmärksamhet för lektionen och dess innehåll. Händelsen gjorde mig än 

mer uppmärksam på att min närvaro har effekt på informanternas 

handlingar (Repstad, 1999). Liknande händelser var dock ovanliga. I övriga 

fall verkar bandspelaren inte ha stört elever eller lärare. I transkriptionerna 

finns markeringar som åskådliggör vilka partier av kommunikationen som 

inte är möjlig att uppfatta auditivt. Där finns även tidsangivelser. 

Fältanteckningarna har transkriberats ord för ord efter varje 

observationstillfälle. Transkriptionerna av ljudbandupptagningarna var ett 

mycket tidsödande arbete. Det var därför nödvändigt att transkribera 

ljudbandupptagningarna när den empiriska datainsamlingen avslutats.  

En forskare som använder observationer vid insamling av empiri kan inta 

olika roller. En beskrivning av min forskarroll i den här studien kan med 

Cohens (2011) begrepp benämnas som ”observatör-som-deltagare”. Målet 

för en deltagande observatör är att komma nära det studerade 

sammanhanget och dess kommunikation i en så opåverkad miljö som 

möjligt. Inledningsvis intog jag en något passiv roll genom att knappt tala 

med elever alls. Med tiden kom jag att få alltmer kontakt med eleverna, 

liksom lärarna, och kunde ställa frågor om deras förehavanden utan att vara 

kritisk eller negativ i mina frågeställningar. Mina frågor och kommentarer 

har framförallt grundat sig i en uppriktig nyfikenhet över det som sker. Min 

inställning kan å ena sidan betraktas som problematisk med tanke på att den 

riskerar att lägga grund för en alltför förtrolig och personlig relation till 

informanterna (Repstad, 1999). Å andra sidan kan en sådan relation vändas 

till en styrka. Vid återkommande tillfällen kunde jag i samtal med lärarna 

och i vissa fall även eleverna nå kunskap om hur de tänker kring olika 
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fenomen och företeelser, vilket alltså inte hade varit möjligt utan dessa 

samtal. Min uppfattning är att relationen till de informanter som deltar i den 

här studien var professionell till sin karaktär. Även om våra samtal ibland 

kunde bli en aning privata bedömer jag inte att relationen som sådan blev så 

nära att studiens tillförlitlighet riskerar att gå förlorad.  

 

Intervjuer med lärare 

Syftet med den här studiens intervjuer har varit att öka förståelsen för 

lärarnas agerande. För att nå förståelse kring lärares pedagogiska 

överväganden, vilket här betraktas som en viktig delaspekt av ett agerande, 

har jag valt att intervjua de lärare som deltagit i studien. 

Genomförda intervjuer bygger på en intervjuguide vars karaktär 

huvudsakligen är semistrukturerad (jämför Kvale & Brinkmann, 2009). Det 

betyder att intervjufrågorna har möjliggjort för spontana beskrivningar och 

uppfattningar (se bilaga 3). Ibland har jag ställt ledande frågor och upprepat 

informanternas svar för att säkerställa att jag tolkat svaren på ett rättvisande 

sätt. I en kvalitativ forskningsintervju kan ledande frågor ibland vara 

lämpliga att använda med syftet att pröva tillförlitligheten i 

intervjupersonernas svar, men också för att synliggöra min egen tolkning av 

dem (Kvale & Brinkmann, 2009). 

Informanterna har själva fått välja tid och plats för intervju. De valde att 

genomföra intervjun vid den egna arbetsplatsen. Jag bad dem att hitta ett 

rum att sitta ostörda i vilket visade sig vara svårt. Båda intervjuerna avbröts 

av annan personal som kom in i rummet. I något fall kommenterade även 

”besökaren” någon av mina frågor. Detta faktum ledde till att informanten 

kom av sig. Jag ledde tillbaka informantens uppmärksamhet mot intervjun 

och min uppfattning är att dessa händelser inte i nämnvärd utsträckning 

påverkat studiens tillförlitlighet. Det var svårt att förutse problemen med 

lokalerna. I efterhand kan jag se lämpligheten i att kontakta rektor som 

vanligtvis har vetskap om hela skolverksamheten för att säkra upp ett rum 

att vara ostörda i. 

I pilotstudien genomförde jag intervjuer med klasslärare för att bli bekväm i 

forskarrollen samt den teknik som metoden kräver. Den studien pekade på 

några problem som var okända för mig sedan tidigare. Att ställa frågor och 

komma nära en person som jag inte har någon som helst relation till i andra 

sammanhang kändes till en början obekvämt. För att hantera den 

problematiken såg jag vid huvudstudiens intervjuer till att föra löpande 

anteckningar över det som sades, trots att intervjuerna bandades, med syftet 
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att skapa viss distans till den jag talade med. Den tekniken förde min 

omedelbara uppmärksamhet mot anteckningarna och från informanterna 

för en stund vilket fick intervjusituationen att kännas bekväm för mig. På så 

vis förmådde jag visa tålamod och vänta in informanternas svar utan att 

påskynda det. Kvale & Brinkmann (2009) skriver, i enlighet med min 

erfarenhet, att det många gånger kan vara lika viktigt att visa lyhördhet och 

tålamod som att behärska själva frågetekniken. 

En forskningsintervju kan aldrig bli ett fritt samtal mellan två jämlika parter 

(Kvale & Brinkmann, 2009). I egenskap av forskare sätter jag agendan för de 

frågor som ska ställas, bestämmer hur intervjun ska gå vidare och avslutar 

när jag anser det vara lämpligt. Några få av studiens intervjufrågor 

efterfrågar känsliga eller privata ställningstaganden. Dessa frågor kan 

naturligtvis göra att viss information av känslig natur blir utelämnad vid 

intervjun om informanten anser dem vara alltför känsliga eller privata att 

besvara (Kvale & Brinkmann, 2009). Dessa frågor ställdes halvvägs in i 

intervjun och inga tecken på tveksamhet eller ängslan kunde identifieras hos 

någon av informanterna. 

Den ojämlika maktrelationen mellan mig och informanterna vid intervjun 

gjorde sig påmind vid användningen av ljudbandspelaren. En informant 

uttryckte sig i direkt anslutning till intervjun ”Vad konstigt att det kändes så 

stelt när du slog på bandspelaren!” Informanterna reagerade mer eller 

mindre påtagligt när bandspelaren slogs på och tonläget blev mer formellt 

för en liten stund. I takt med att frågorna besvarades såg dock bandspelaren 

ut att få mindre betydelse och samtalet kom istället att präglas av en mer 

informell karaktär. 

 

Analysförfarande 

I studien har tre villkor ur två lärandemiljöer valts ut för analys. 

Nedanstående text visar avgränsningar i analysförfarandet och vad som har 

urskilts som intressant att analysera med hänsyn till studiens övergripande 

syfte.  

 

Möblering och läromedel 

I arbetet med att nå förståelse om möbleringen som ett villkor för elevers 

lärande har jag i ett första steg valt att kartlägga hur bänkar, bord och 

kateder är placerade i lärandemiljön. För att besvara min studies 

övergripande syfte är det också nödvändigt att studera vilka möjligheter eller 
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begränsningar som möbleringen ger för elevers handlingar. Fokus har då 

riktats mot elevers kommunikation med kamrater och hur de nyttjar 

lärandemiljöns ytor. Forskningen pekar särskilt på förhållandet mellan 

elevers handlingar och lärandemiljöns möblering (se exempelvis Jedeskog, 

2007). Inget enkelt samband kan identifieras och därför beaktar jag även 

vilka pedagogiska överväganden läraren gör vad gäller möblering. I studium 

av lärarnas pedagogiska överväganden gällande möblering har jag bland 

annat sökt förståelse kring deras syn på förhållandet mellan undervisning, 

lärande och möblering. 

Jag har valt att studera vilka slags läromedel lärare använder i sin 

undervisning, men också hur de används. Av intresse är också att identifiera 

vilken betydelse läraren anser att läromedlen har för elevers lärande samt 

vilken tillgänglighet de har för elever. I min studie innefattar läromedel 

elektroniska läromedel som dator och ljudbandspelare. Även läroböcker i 

exempelvis engelska, matematik och geografi samt väggaffischer har valts ut 

för studium. ”Arbetsmaterial” saknar koppling till ett specifikt läromedel och 

kan vara en skrivuppgift i skolämnet svenska. Det kan också vara ett slags 

häfte som läraren har kopierat upp till eleverna att använda. ”Väggaffischer” 

kan vara en kartbild över Sverige, olika väggalster som eleverna själva har 

skapat inom ramen för ett skolämne eller en bild över en modell som kan 

verka stödjande för tänkandet, såsom en algoritm eller liknande. 

Som analytiska verktyg i arbetet med att förstå möblering och läromedel som 

ett villkor för lärande har jag valt att använda Wartofskys (1979) 

begreppsförståelse av artefakter. Det begreppet används som stöd i arbetet 

med att förstå hur möblering och läromedel kan möjliggöra eller begränsa 

för samspel mellan elever. I artefaktbegreppet läggs särskild vikt vid deras 

användning. Av det skälet har jag valt att använda Rogoffs begrepp väglett 

deltagande i analysarbetet för att beskriva och förstå lärares sätt att använda 

artefakter i sitt pedagogiska arbete. 

 

Lärares agerande 

Fokus i denna analysenhet är riktad mot lärares agerande vid pedagogiska 

aktiviteter som instruktioner, ämnesgenomgångar och handledning. 

Urvalet av dessa tre aktiviteter grundar sig i min föreställning om att deras 

huvudsakliga funktion är att ge någon slags vägledning för elever att ta sig an 

lärandet. Hur agerar lärare under dessa aktiviteter? Vilken slags vägledning 

ger de till elever? En instruktion ses här som en muntlig eller skriftlig 

förklaring till hur ett skolarbete är tänkt att genomföras. Den reder ut och 

klargör hur en arbetsuppgift eller läromedel kan angripas. Däremot innebär 
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inte en instruktion ett minutiöst arrangemang i små ”minimoment” utan ger 

en övergripande struktur som stöd för elevers lärande.  En ämnesgenomgång 

har istället en direkt koppling till ett ämnesinnehåll i exempelvis geografi. En 

genomgång skiljer sig följaktligen från en instruktion med sin tydliga 

koppling till skolämnets innehåll. Handledning avser här vägledning av 

elevers språkliga och fysiska handlingar. Vilken mening medierar lärarens 

handledning och med vilka bevekelsegrunder avgör läraren vilka elever som 

ska få ta del av dess stöd? 

I arbetet med att förstå lärares sätt att organisera och strukturera för lärande 

använder jag Rogoffs (1990) begrepp väglett deltagande. Analysen 

åskådliggör både lärarnas syn på lärande liksom deras handlingar i form av 

språk, fingerpekningar och blickar.  

 

Elevers handlingar 

Elevers handlingar skapar normer för beteenden och språk i lärandemiljön. 

Normerna upprätthålls och reproduceras via blickar och handlingar som kan 

gälla vissa elever, men inte andra. Fokus i min studie är att beskriva elevers 

språkliga och fysiska handlingar som är möjliga att observera. Av intresse 

är inte bara att visa vilka slags handlingar eleverna utför. Det är även 

relevant att söka förståelse kring det sammanhang i vilket handlingen utförs 

eftersom min studies utgångspunkt är att det sociokulturella sammanhanget 

skapar mening åt de handlingar som elever utför. Frågor som varit centrala 

att besvara handlar om elevers kommunikation med varandra och med 

läraren under instruktioner, ämnesgenomgångar och handledning. 

Kommunicerar de med närmsta bänkkamrat eller söker de sig till kamrater 

som är placerade på ett annat ställe i lärandemiljön? Vad pratar eleverna 

om; skolarbete eller fritid? Hur använder eleverna möbleringen och 

läromedlen och ytorna i lärandemiljön? 

I den här studien har jag valt att använda Rogoffs (1990) begrepp 

deltagande appropriering vid analysen av lärare och elevers 

förhandlingsprocess om deltagande. Deltagande appropriering beskriver hur 

eleven stegvis ökar sina kunskaper med hjälp av att använda de artefakter 

och den vägledning som läraren ger tillgång till. För att kunna analysera 

elevers handlingar behöver jag därför redovisa lärarens agerande i direkt 

anslutning till elevers användning av de artefakter som de getts tillgång till.  
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Etiska dilemman och överväganden  

Det finns flera sätt att förstå vilken betydelse forskarens värderingar och 

förförståelse kan få för forskningens validitet och reliabilitet. En förståelse 

framhåller problematiken med forskarens förkunskaper och erfarenheter.  

Min förförståelse om skolan och eventuella uppfattningar om hur praktiken 

”ska” se ut riskerar enligt en sådan förståelse att leda till bias i studiens 

resultat.  Men min förförståelse för situationer och händelser kan också 

erbjuda insikt i lärandemiljöns komplexitet. Att helt eliminera mina 

erfarenheter och uppfattningar om skolan är i praktiken en omöjlig uppgift 

och det kanske inte heller är eftersträvansvärt (jämför Alvesson & Sköldberg, 

2004). 

Vetenskapsrådet har formulerat fyra krav som ska fungera som skydd för 

deltagande i vetenskapliga studier. Kraven är emellertid inte absoluta. Varje 

forskare har ett ansvar för att överväga kraven i förhållande till den aktuella 

studiens kunskapsintresse. Jag har övervägt och beaktat samtliga krav som 

vetenskapsrådet ställer på god forskningsetik. 

Ett av dem är informationskravet. Jag har lyft fram mina ambitioner och 

berättat för samtliga informanter, samt elevernas föräldrar, att jag var där 

för att göra en vetenskaplig studie. Föräldrar till eleverna har getts möjlighet 

att kontakta mig per telefon eller via e-post vid frågor eller funderingar. 

Ingen har tagit kontakt med mig. Om någon informant hade valt att avbryta 

sin medverkan, eller någon förälder avstyrt barnets medverkan, hade jag 

behövt överväga att samla in empiri vid en annan skola. De har också 

informerats om att inga namn eller skolor ska komma till allmän kännedom. 

Det är rimligt att anta att de allra flesta eleverna uppfattat det jag har sagt, 

men några har sannolikt missat delar av mina uttalanden. Jag har därför 

fortlöpande berättat mer om mitt uppdrag närhelst det funnits frågor eller 

tvivel. Dock utan att röja information som kunde antas påverka skeendet på 

något sätt. Informanterna har inte delgivits något observationsprotokoll eller 

intervjumaterial och jag har varit noga med att insamlat material inte ska 

hamna i orätta händer. De enda som har tagit del av dessa är mina 

handledare. Även om observationsprotokoll och intervjuutskrifter inte 

utelämnats har kategoriseringar och tolkningar ventilerats vid flertalet 

doktorand- och institutionsseminarier. 

Innan datainsamlingens början har jag rådfrågat en representant för den 

lokala etikprövningsnämnden ifall föreliggande studie borde genomgå en 

etikprövning. Mot bakgrund av att studien inte ansågs ha känslig karaktär 

fick jag en uppmaning om att begära in skriftligt samtycke från samtliga 

elevers föräldrar. Jag uppmanades också att lämna ett brev till samtliga 
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elever i efterhand om hur insamlad data ska hanteras. När föräldrarna 

lämnat in sitt samtycke kunde den empiriska insamlingen ta sin början (se 

bilaga 1). Vid mitt sista besök gav jag varje elev ett avskedsbrev för att tacka 

för att de tagit emot mig och för att påminna om att inga namn på människor 

eller skolor kommer att finnas med i den text jag formulerar (se bilaga 2). 

Dokumenten som innehåller föräldrarnas skriftliga samtycke förvaras inlåst 

utan insyn för obehörig, vilket av Vetenskapsrådet anges som ett krav på 

konfidentialitet. 

Det sista kravet som Vetenskapsrådet anger är nyttjandekravet. Studiens 

empiriska data har samlats in för forskningssyfte och kommer inte att 

användas för kommersiella eller andra icke vetenskapliga syften. Det 

kommer inte heller att användas för beslut eller andra åtgärder som kan 

påverka den enskilde. 

Förutom nämnda krav har en del etiska dilemman och överväganden gjort 

sig påminda under forskningsprocessen. En av dessa handlar om 

forskarrollen. Att få ta del av barns verklighet på nära håll kan vara 

förtjusande, men också direkt arbetsamt. Genom observationerna har jag 

haft möjlighet att notera kritiska händelser och företeelser som många 

gånger kan vara svåra att upptäcka i rollen som undervisande lärare. Denna 

inblick har också inneburit svårigheter. Mina anteckningar innehåller en del 

noteringar om händelser och situationer som kan verka besvärande eller 

direkt utpekande för barn eller lärare. Dessa händelser har medfört en del 

känslomässiga utmaningar vid analysarbetet. De utmanande situationer som 

här avses har som regel inte blivit uppenbara förrän i transkriptionsfasen 

och till viss del även vid analysfasen. Huruvida jag skulle ha ingripit eller inte 

är svårt att svara på i efterhand. Den aktuella situationen och sammanhanget 

hade låtits avgöra mitt agerande. 

Vid redovisningen av empiriska data framträder de metodologiska 

överväganden som ligger till grund för den ”röst” som eleven får (Halldén, 

2003). I föreliggande resultatanalys har jag valt att redovisa elevers språkliga 

och fysiska handlingar så nära empirin som möjligt. Det innebär att 

språkliga misstag eller beteenden är redovisade i resultatdelen med de risker 

som det medför. Språkliga eller beteendemässiga missförstånd kan i värsta 

fall rikta läsarens uppmärksamhet från studiens syfte men eftersom studien 

söker mening i de handlingar som elever utför kan de inte uteslutas, även om 

något enstaka citat och beskrivning kan verka utpekande för en särskild 

individ. För att hantera detta dilemma har jag valt att använda könsneutrala 

namn. Vide, Neo, Levi, Mio, Sam och Alex är de namn som återfinns i 

analysen av Lindskolan. I Aspskolan figurerar namn som Lee, Kim, Tintin 

och Bojan. Namnen återkommer i flertalet exempel och citat och saknar 
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koppling till någon viss bestämd elev. Eleverna kan därmed inte spåras via 

dess kön, etniska härkomst eller någon annan identifikation vilket inte heller 

är nödvändigt för att besvara studiens syfte. Av samma anledning har jag valt 

att benämna lärarna med ”hen”. Fotooriginal har bearbetats för att i 

möjligaste mån eliminera information som kan röja elever, klassrum och 

skolor med en samtida tanke om att levandegöra den empiri som samlats in. 

Slutligen vill jag nämna ett etiskt övervägande som följt med sedan den 

empiriska insamlingen tog sin början. Den vetenskapliga litteraturen 

beskriver dilemmat som att informanterna ger så mycket av sig själva och 

sina erfarenheter medan forskaren ger så lite tillbaka till dem (Repstad, 

1999). Både lärare, elever och föräldrar har låtit mig ta del av vardagliga 

aktiviteter i skolan och har med det visat både tilltro och tillit till min 

forskning. En lärare hade en förfrågan om att få respons på sin undervisning. 

Den förfrågan var visserligen uppmuntrande i någon mening men ett sådant 

förfarande riskerade att försätta mig i en knepig situation. Hur ska jag 

förhålla mig till studiens empiriska data som vanligtvis inte når fram till 

lärarna (och eleverna)? Jag valde att inte delge informanterna, varken lärare 

eller elever, någon konkret information om det jag hade studerat utan gav 

indirekt respons på det jag sett genom informella samtal. Vidare gav 

intervjun tillfälle att ställa kontextspecifika frågor om situationer och 

händelser som i mina ögon verkat kritiska eller på annat sätt väsentliga för 

det som skett bland lärare och elever. Min förhoppning är att denna 

avhandling i sin helhet kan ge ett bidrag till en förståelse av den praktik som 

en av studiens två lärare efterfrågade. 
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Resultatanalys 

Nedan följer det kapitel som presenterar de empiriska data som samlats in. 

Dessa data är redovisade utifrån de villkor som belyses i arbetet med att 

besvara studiens övergripande syfte. De två skolorna har getts fiktiva namn 

och dessa saknar helt koppling till ordinarie benämningar. Båda har getts ett 

namn som kopplar till ett träd. Någon inneboende symbolik finns inte och 

inte heller ska namnen värderas i förhållande till varandra. 

Det första villkoret belyser möblering och läromedel som ett villkor för 

elevers lärande. De visuella bilder som inleder den delen av resultatanalysen 

ska tillsammans med beskrivande text ge läsaren en uppfattning om hur 

lärandemiljön är möblerad samt hur elever är placerade. Det villkoret 

belyser också användningen av läromedel samt vilken tillgänglighet de har. 

Viktigt för en läsare att beakta är att läromedel i mångt och mycket kan 

förstås som en resurs som läraren har begränsad möjlighet att påverka. 

Detta faktum är något som studien inte har för avsikt att undersöka 

konsekvenserna av, utan fokus ligger på att studera hur befintliga läromedel 

används och hur elever ges tillgång till dem. Det finns också intresse av att 

undersöka vilka överväganden läraren gör när det gäller läromedlens 

innebörd och tillgänglighet. 

Det andra villkoret belyser lärares agerande. Resultatanalysen är då indelad 

utifrån de pedagogiska aktiviteterna instruktioner, ämnesgenomgångar och 

handledning. Av intresse är att visa hur läraren vägleder eleverna under 

dessa aktiviteter genom sitt sätt att tala, peka, rikta uppmärksamhet, 

tillrättavisa och så vidare. 

Det sista villkoret som uppmärksammas i den här resultatanalysen är elevers 

handlingar. Här redovisas empiri om hur elever handlar gentemot varandra 

och läraren.  Analysen är indelad utifrån elevers språkliga och fysiska 

handlingar. Under rubriken språkliga handlingar ligger fokus vid att visa den 

språkliga kommunikationen i lärandemiljön. Under rubriken fysiska 

handlingar redovisas istället hur elever förflyttar sig och använder 

lärandemiljöns ytor och möblering.  
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Som stöd för läsningen av kapitlet upprepar jag det syfte som studien utgår 

från. Ett övergripande syfte med föreliggande studie är att analysera 

interaktionen mellan villkor för elevers lärande. Följande villkor kommer att 

belysas: 

 

 Klassrummets möblering och läromedel 

 Lärares agerande 

 Elevers handlingar 
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Lindskolan 

Möblering och läromedel 

 

Möblering  

Klassen består av tjugosex elever. Skolan finns nära stadens centrum. 

Elevgruppen uppvisar en stor heterogenitet vad gäller etnisk härkomst. Åtta 

länder finns representerade bland eleverna.  Fördelningen mellan flickor och 

pojkar är jämn. Eleverna förvarar vissa läromedel och arbetsmaterial i sina 

bänkar med lock. I lärandemiljön finns sex mindre bänkgrupper med fyra 

eller fem elever i varje bänkgrupp. Lärarens kateder är placerad längst bak. 

Där finns också några bord, en soffa samt hyllor för förvaring av böcker och 

andra läromedel.  

 

                                                                        

Figur 1.0 Bild av klassrummet 
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Figur 1.1 Bild av klassrummets möblering, sett ovanifrån 

Skolbänkarna är placerade i grupper med elevernas ansikten riktade inåt 

gruppens ”centrum”. I samtliga grupper är pojkar och flickor av olika etnisk 

härkomst placerade (lärarintervju). Den bakomliggande tanken beskrivs 

vara att gruppera eleverna utifrån en idé om att elever ska möta kamrater 

som inte är alltför lika varandra: ”två alltför pratiga elever ska inte sitta nära 

varandra.” Lärarens mål är att möjliggöra interaktion (lärarintervju): ”De 

ska kunna delge tankar, få hjälp och utbyta erfarenheter utan att behöva röra 

sig så mycket. När de sitter såhär i grupp blir det möjligt.” Dessa möten ska 

på sikt verka berikande för deras lärande förklarar hen och fortsätter med att 

förklara möbleringens mening:  

- Elevernas egen kommunikation BLIR ju viktigare när de sitter vända från mig. 

Om jag befinner mig därframme, och elevernas bänkar är riktade framåt, så är 

det ju JAG som är medelpunkten. Då ska de titta framåt, allting händer där. 

Men sitter de såhär är det ju inte det som händer därframme som är det viktiga. 

Då är det deras jobb i gruppen som blir viktigt. 

Möbleringen tycks vara ett sätt för läraren att strukturera elevernas 

kommunikation mellan varandra, men också gentemot sig själv. I grupperna 

hörs eleverna vid ett antal tillfällen tala om ämnen som närmast hör till 

deras fritid (fältanteckningar). Bland annat hörs två elever föra ett lågmält 

samtal om en skönlitterär bok som de läst på fritiden, parallellt med deras 

arbete med en angiven arbetsuppgift (ljudbandupptagning 090429).  

Nämnda samtal brukar inte väcka synliga, negativa reaktioner hos 

kamraterna. Exemplet åskådliggör hur elever växlar mellan samtal om 

skolarbetet och fritiden. Möbleringen visar sig här bli en primär och 
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sekundär artefakt som verkar stödja kommunikation mellan elever (jämför 

Wartofsky, 1975; Dysthe, 1996; Jedeskog, 2007; Ruitenberg & Vokey, 2010). 

Den ger stöd för samtal och utbyten av erfarenheter med elever som är 

placerade i en bänk intill. Resultatet visar i enlighet med tidigare forskning 

att lärandemiljöns möblering tycks inverka på elevernas möjligheter att möta 

varandra (Alerby et al., 2006). 

I bänkgrupperna hörs elever ställa frågor till en kamrat som sitter intill om 

hur ett ämnesinnehåll ska förstås eller vad ett specifikt ord betyder.  

Sammanhang: En elev tar hjälp av en kamrat som sitter intill när en 

matematikuppgift visar sig vara för svår att klara på egen hand 

(ljudbandupptagning 090421). Vide frågar Levi som sitter intill. Uppgiften handlar 

om hur många timmar en affärsinnehavare vistas på sin arbetsplats under en 

vecka:   

- Kan du hjälpa mig på B? frågar Vide 

Levi säger något till Vide. (ohörbart).  

- Du menar två timmar? frågar Vide. Han kommer en timme före och sen går 

han hem en timme efter den stänger. Två timmar. Kolla i boken… hur många 

timmar har affären öppet per vecka? Femtio. Och sen så är det två timmar… 

femtiotvå…  

- Han har ju öppet alla dagar, säger Levi.  

- Ja. säger Vide  

- Han gör så alla dagar, under en vecka. säger Levi.  Hur många timmar har han 

öppet under en vecka? Det är femtio. Sen så när han kommer innan affären 

öppnat så har han slösat en timme. Det räknas en dag… Oh, God...  

- Nej… Sju dagar en vecka… Vi frågar läraren! säger Vide.  

Matematikuppgiften löstes i samtal med läraren. Ibland, men inte alltid, 

lyckas eleverna lösa uppgiften tillsammans i den mindre gruppen 

(fältanteckningar). Ifall de inte lyckas lösa uppgiften kontaktar de läraren 

(fältanteckningar).  Kommunikationen i grupperna påminner en hel del om 

det som Rogoff (1990) kallar för deltagande appropriering. Eleverna ser ut 

att med stöd i möblering, lärarens vägledning och varandra skapa 

tankestrukturer som en länk mellan det som de kan och det som än så länge 

är okänt för dem (jämför Myhill, Jones & Hopper, 2006).  

När uppmärksamheten istället riktas mot hur lärandemiljöns möblering 

förhåller sig till elevers fysiska handlingar visar det sig att elever får använda 

dess ytor om det verkar gynnsamt för deras koncentration (lärarintervju): 
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”De får ju gå runt (i lärandemiljön, min anmärkning). […] De behöver inte 

sitta still utan de får gå och göra det de ska. Men de måste göra det på ett sätt 

så att de andra inte blir störda.” Fältanteckningar visar att elever går runt 

emellanåt under lektionstid (090512). De hämtar eller lämnar något slags 

material eller så rör de sig mer planlöst i rummet, till synes utan mål. Det 

händer också att de efter samråd med läraren väljer en annan plats att sitta 

vid, exempelvis vid ett arbetsbord, för att samarbeta med en kamrat. 

Nedanstående situation är ett exempel på hur eleverna rör sig i rummet. 

Elevens förflyttning verkar sakna koppling till pågående skolarbete. Läraren 

noterar situationen och bekräftar den handling som eleven utför 

(fältanteckningar 090505): 

Sammanhang: Mio går fram till tavlan, till synes planlöst. Övriga elever sitter vid 

sina platser och arbetar. Mio ler och ser glad ut 

Läraren frågar leende med ett positivt tonfall: 

- Går det bra? Mio ler och svarar: 

- Ja, det gör det.  

Eleven förflyttar sig sedan tillbaka till sin plats., utan att ha genomfört någon 

märkbar aktivitet vid tavlan, såsom att hämta, lämna eller läsa något. 

- Härligt! svarar läraren med ett positivt tonfall. 

Rörelsen sker inte helt tyst men det verkar inte störa klasskamraterna. Ingen 

negativ reaktion bland dem har observerats.  Tidigare forskning visar att 

möbleringen har en viss inverkan på elevers fysiska handlingar (Alerby, et 

al., 2006; Jedeskog, 2007; Eriksson, 2013). Här kan jag se att den verkar 

skapa möjlighet för elever som uppvisar tecken på rastlöshet att komma 

tillrätta med den. De kan, om de så väljer, röra på sig en kort stund för att 

hantera sina kroppsliga signaler, vilket också läraren ger vägledning till: ”Om 

du behöver röra på dig för att hitta inspiration, gå runt den där bänkgruppen 

[pekar med handen] och sätt dig sedan på din plats.” Eleverna visar uttryck 

för att känna till hur möbleringen kan användas som en artefakt för att hitta 

inspiration och vilja att lära. Inga elever ger synliga tecken på att använda 

möbleringen för att störa kamrater eller undervisning. Lärarens användning 

av möbleringen gör den till en primär och sekundär artefakt som en slags 

förlängning av lärarens och elevernas aktiviteter. Man kan därför tala om att 

den stödjer olika sätt att agera (jämför Wartofsky, 1975; Skantze, 1989; 

Davidsson, 2002). De gruppvisa placeringarna ser ut att stötta samspel 

mellan elever, men bänkgrupperna verkar också möjliggöra användningen 

av möbleringen som en strategi i rummet för att komma tillrätta med 

känslor av rastlöshet. 
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Den enda yta som är avsedd för läraren är katedern (lärarintervju). Den är 

placerad längst bak i lärandemiljön, bakom alla elevbänkar. Katedern skulle 

med Lim. et als (2012) benämning kunna kallas för ”lärarens utrymme”.  

Dess placering ger en möjlighet att på distans observera elevernas 

handlingar, förklarar hen vid intervjun, samtidigt som en sådan organisering 

leder deras uppmärksamhet mot varandra (och därmed från läraren):  

- Framme vid tavlan har jag ingen kateder. Det är elevernas utrymme. Så om de 

vill använda tavlan kan de göra det. Där ska de kunna vara, det är inte min 

plats. […] Jag har lämnat den ytan till dem. […] Valet att placera katedern 

längst bak i klassrummet medför jättemånga fördelar. Eleverna har ju inte 

samma koll på mig. (lärarintervju) 

Läraren uttalar här en föreställning om att möbleringen ska sätta elevernas 

kommunikation i centrum. En flexibel organisation av rummet ger eleverna 

möjlighet att tillsammans skapa mötesplatser för att utbyta erfarenheter och 

idéer med varandra (jämför Ruitenberg & Vokey, 2011. Se även Nordin- 

Hultman, 2004; Davidsson, 2008; Lim. et al. 2012). 

 

Läromedel 

Den här analysen innefattar elektroniska läromedel, läroböcker, 

arbetsmaterial samt väggaffischer. De elektroniska läromedlen omfattar 

dator och ljudbandspelare. De två datorer som återfinns i denna 

lärandemiljö är placerade långt framme, vid whiteboardtavlan. Det finns 

också några ljudbandspelare att tillgå. Läroböcker finns tillgängliga för 

samtliga elever i de ämnen där de används, liksom det arbetsmaterial som 

läraren valt ut i form av uppkopierade texter inom olika ämnen. Affischer 

och bilder hänger på väggarna. Det är både elevproduktioner och bilder som 

stöd för tillägnandet av ett ämnesinnehåll, exempelvis matematik. 

Datorn används vanligen som en primär, men också sekundär artefakt vid 

skrivövningar av olika slag, framförallt vid textproduktioner som ska bli 

offentliga i något sammanhang, som exempelvis en väggaffisch eller något 

liknande (fältanteckningar). Vid återkommande tillfällen ger läraren 

individuell vägledning i datorns olika funktioner, bland annat genom 

stilistiska tips om hur en text blir lättläst (exempelvis fältanteckningar 

090505).  Läraren avgör vilka som får använda datorn och lämnar ingen 

given definition av vilka slags behov som motiverar dess användning 

(lärarintervju). Istället beskrivs det pedagogiska sammanhanget, 

tillsammans med elevernas dagsform, vara bevekelsegrund för vilka elever 

som ska ges tillgång till dem. Nedanstående exempel visar hur läraren gör 

datorn tillgänglig för alla elever att använda.     
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Sammanhang: Eleverna har vid tillfället getts möjlighet att renskriva en 

egenproducerad text om svenska fåglar på datorn. Klassen arbetar vid sina platser 

och någon sitter vid datorn men lämnar den för att gå tillbaka till sitt eget arbete. 

Läraren noterar detta och ställer sig vid den ”lediga” datorn och säger  

- Är det NÅN här som vill sätta sig och skriva (vid datorn, min anmärkning)? 

- Jag, svarar Neo som sedan går och sätter sig vid datorn. (fältanteckningar 

090505) 

Lärarens uttalande ger uttryck för en underliggande tanke om att läromedlen 

ska användas när eleven själv anser det vara lämpligt. Hen beskriver hur alla 

elever kan vara betjänta av en ljudbok när de är trötta eller okoncentrerade 

och talar om att trötthet och okoncentration kan försvåra läsningen av en 

text: ”Läsningen kan ju vara så tung att man inte klarar av att läsa text på en 

till två sidor (lärarintervju). Då kan det vara skönt att bara få lyssna och 

hänga med i en ljudbok.” När kroppen ger signaler om orkeslöshet kan 

ljudboken fungera som en primär artefakt för att tillägna sig innehållet på ett 

annat sätt, menar hen.  

 

De elektroniska läromedlen verkar huvudsakligen användas som en 

kompensation för elevers tillfälliga tillstånd av trötthet, men också som en 

kompensation för förmågor som inte räcker till. Läromedlen kan därför 

förstås som en primär artefakt som medierar ett relationellt tänkande om 

lärande (jämför Wartofsky, 1979; Von Wright, 2002; Aspelin & Persson, 

2011). Den slutsatsen grundar sig i den empiri som visar att datorn görs 

tillgänglig för samtliga elever att använda oavsett kunskapsnivå och 

erfarenheter. Vilka ”bakomliggande behov” som ligger till grund för deras 

användning tycks vara av mindre intresse än det aktuella tillstånd och 

sammanhang som eleverna befinner sig i. 

 

Läraren använder även arbetsmaterial som är hämtat från internet och 

andra källor (fältanteckningar). Innehållet i materialet är ofta, men inte 

alltid, fantasifullt till sin karaktär och kopplar till ämnen som alla elever är 

bekanta med, oavsett bakgrund och härkomst. Läraren beskriver vid 

intervjun hur elevernas fritidsintressen kan vara en utgångspunkt i det 

pedagogiska arbetet med att locka och motivera dem till lärande. Ett 

exempel på en skrivuppgift i svenskämnet illustrerar hur ledtrådar både kan 

verka styrande och frigörande för elevers tänkande (fältanteckningar 

090424):  
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Sammanhang: Läraren skriver på tavlan de ord som ska ingå i den text som 

eleverna ska se till att använda sig av när de skriver en text: 

En ledsen hårfrisör, en stor cirkus, tre sjungande grodor, lärarens namn, ett 

basketlag, en mormor, två påsar godis. 

  

I det här fallet blir adjektiven ”ledsen”, ”stor” och ”sjungande” ledtrådar till 

en tolkning av uppgiftens centrala kärna om hårfrisören, cirkusen och 

grodorna. Ledtrådarna verkar dock inte bli alltför styrande och dominanta 

för textens utformning. Läraren förklarar för klassen att flera lösningar är 

möjliga (fältanteckningar 090422): ”Ni får skriva exakt vad ni vill men 

någonstans i berättelsen ska dessa ord finnas med.” Uppgiften blir möjlig att 

lösa på olika sätt vilket även eleverna visar i sina berättelser och de verkar 

bekanta med de teman som ska ingå (fältanteckningar).  En sådan 

användning visar hur dessa arbetsuppgifter blir till tertiära artefakter som 

kan verka stödjande för elevers kreativa och analytiska förmåga. Uppgifterna 

och sedermera läraren efterfrågar inte en given lösning och inte heller en 

given metod att lösa dem (Wartofsky, 1975). 

 

Läromedel i form av väggaffischer är upphängda längs väggarna 

(fältanteckningar). Dessa affischer har text som är skriven med skrivstil 

alternativt dator. En bild illustrerar dess innehåll (foton). Tre olika slags 

väggaffischer kan urskiljas av dessa; en skildrar eleven i sitt sociala 

sammanhang med dess intressen, bakgrund och så vidare: 
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Figur 1.2 En bild av en affisch. Affischen beskriver eleven, dess intressen och familj. 

 

Den andra typen av affisch har explicita kopplingar till skolämnen som 

engelska, matematik och svenska. Det är engelska ramsor och matematiska 

regler som kan verka stödjande vid tillägnandet av ett ämnesinnehåll 

(fotografi): 

  

 
 

Figur 1.3 Bild av affischer som hänger på väggen längst fram i klassrummet.  
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En tredje affisch kan vägleda vid konflikter av olika slag. Nedanstående 

fotografi illustrerar en tankemodell om att stanna till, tänka efter och agera 

utifrån den strategi som eleven själv väljer. Modellen visar en bild av ett 

trafikljus. Den är placerad centralt längst fram, vid tavlan (fotografi): 

  

 
 

Figur 1.3 En bild av en affisch som hänger längst fram i klassrummet.  

 

Olika väggaffischer verkar bli sekundära artefakter som ger elevernas 

sammanhang och livserfarenheter mening (Wartofsky, 1979). De ger 

tankemodeller som kan fungera stödjande vid tillägnandet av ett 

ämnesinnehåll. Bilder av elever som visar på deras olika hudfärg, födelseort 

samt familjekonstellationer synliggör en variation i deras härkomst. 

Samtidigt gör väggaffischerna deras likheter tydliga; alla har ett intresse av 

något slag och alla har en härkomst (även om den är en annan än den egna). 

Framförallt ”blir” alla elever någon. Eleverna kan dagligen knyta an till dessa 

alster och begrunda sin egen och kamraternas bakgrund och livssituation om 

de vill (jämför Ruitenberg & Vokey, 2011; Von Wright, 2002).  
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Lärarens agerande 

Instruktioner, ämnesgenomgångar och handledning kan alla vara ett uttryck 

för väglett deltagande (Rogoff, 1990). Under dessa pedagogiska aktiviteter 

kan läraren vägleda eleverna att ta sig an men också att förstå skolämnenas 

innehåll. I vissa fall kan vägledningen vara språklig och i andra fall kan den 

vara fysisk till sin karaktär. Vid några tillfällen visar den sig vara både 

språklig och fysisk då läraren både talar om och pekar ut vad eleverna kan 

tänka på. 

 

Instruktioner 

Läraren instruerar som regel från en position långt fram i lärandemiljön 

(fältanteckningar). Hen står stilla och söker ögonkontakt med samtliga 

elever med samtidig observans på elevers reaktioner. När det är helt tyst 

artikulerar läraren med tydligt tal en stegvis instruktion om hur de ska 

genomföra sitt skolarbete (fältanteckningar, exempelvis 090422). Följande 

exempel visar hur läraren delar upp en instruktion och tycks vinnlägga sig 

om att eleverna har förstått vad de ska göra.  

Sammanhang: Läraren har först förklarat att eleverna ska arbeta med ett 

läsförståelsetest. Eftersom de kommer att bli klara med det vid olika tidpunkter 

beskriver hen vad eleverna ska göra när de är färdiga med testet 

(ljudbandupptagning 090408):  

- Ta upp bänkboken6 och läs i den när ni är klara, förklarar läraren. 

- Inte matte? frågar Mio. 

- Nej, bänkboken och läs till dess alla är klara, svarar läraren. Så från början 

(läraren upprepar hela instruktionen) Som sagt, då läser ni i bänkboken tills 

alla är klara. Är det någon som har en fråga? Om ni undrar något så räcker ni 

upp handen. [tystnad] Så kan ni börja.  

Komplicerade avsnitt upprepas ofta två gånger innan eleverna påbörjar 

skolarbetet (exempelvis ljudbandupptagning 090408). Hen behåller hela 

tiden ett lugnt tonläge och kroppsspråk. När instruktionen är klar lämnas 

utrymme för eventuella frågor. Ibland, men inte ofta, förtydligar läraren sin 

instruktion under elevers enskilda arbete (fältanteckningar). Hen ger då 

studietekniska förslag om hur de kan återgå till det egna arbetet efter 

avbrottet. Råd om att hålla fingret på en plats i boken eller liknande nämns 

som en teknik som kan stödja deras koncentration: ”Sätt ett finger där ni är i 

                                                             
6 Bänkboken är en individuellt vald bok, vanligen skönlitterär, som eleverna förvarar i sin skolbänk. 
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boken så att ni kan lyssna en kort stund på det jag ska säga”. ”Lägg bort allt 

annat och lyssna. Stäng alla böcker. Inget ska finnas framme på bänken. 

Lägg bort allt. Lyssna (betonar ordet lyssna, min anmärkning)”. Efter 

förtydligandet av uppgiften återgår eleverna till sitt självständiga arbete. 

Lärarens lugna röstläge och tydliga kroppsspråk tycks förstärka innehållet i 

det hen förmedlar. Den här lärarens instruktioner visar uttryck för det som 

Rogoff (1990) benämner som guidad vägledning. Instruktioner delas här in i 

mindre delmoment som kan underlätta för eleverna att uppfatta vad de ska 

göra. Lärarens vägledning har även inslag av ett instrumentellt tänkande om 

lärande. Tydliga riktlinjer för hur elever ska ta sig an skolarbetet anger ofta 

vilka slags artefakter de kan använda sig av i skolarbetet. Totalt sett kan man 

därför säga att den här lärarens instruktioner har både en guidande och 

instrumentell prägel, även om den instrumentella vägledningen ser ut att 

dominera instruktionerna.  

 

Ämnesgenomgångar 

Ämnesgenomgångar med föreläsningar där läraren talar och eleverna 

lyssnar är inte vanliga här. Läraren bearbetar olika ämnesinnehåll i dialog 

med eleverna (fältanteckningar). Det innebär att läraren leder 

kommunikationen mot ett givet innehåll med hjälp av olika frågor. Följande 

exempel visar hur en sådan genomgång kan se ut (ljudband och 

fältanteckningar 090506).  

Sammanhang: Genomgången handlar om engelsktalande länder. Läraren pekar 

mot världskartan längst framme och ger en uppmaning till alla elever om att blicka 

mot världskartan.  

- Titta på den här världskartan! Vilka länder runt om i världen är 

engelsktalande? undrar läraren.  Räck upp en hand! En elev svarar: 

- Sydafrika. Läraren utvecklar svaret: 

- Mm, i Sydafrika talar man engelska men det är inte deras huvudspråk.  Det ena 

språket är Afrikaans och det är en blandning mellan holländska och något 

afrikanskt språk. Det beror ju på att det har varit en holländsk koloni. […] Vilka 

länder har engelska som huvudspråk? En elev ges ordet: 

- Storbritannien.  

- Ja, svarar läraren. Det har vi här (läraren pekar på kartan). Vilka länder ingår 

i Storbritannien? Läraren nästan viskar och det är helt tyst bland eleverna. Alla 

ser ut att lyssna till det som sägs. Hen ger ordet till en elev: 

- Skottland.  
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- Det är en sammanslagning av flera länder, säger läraren.  Vilka fler länder? 

Genomgången i exemplet pågår under cirka sex minuter. Vid varje land som 

eleverna nämner stannar läraren upp en kort stund för att bekräfta och 

utveckla deras svar. Ovanstående exempel är karakteristiskt för hur läraren 

med hjälp av sina frågor och kommentarer leder elevernas uppmärksamhet 

mot kärnan i ett ämnesinnehåll. Hens nyanserade röst tycks tillsammans 

med olika gester förstärka innehållets essens. Lärarens sätt att gå igenom ett 

ämnesinnehåll påminner om den guidande vägledning som Rogoff (1990) 

talar om. Med stöd av elevernas frågor verkar hen leda deras 

uppmärksamhet mot det som tycks vara genomgångens kärna. Elevernas 

uppmärksamhet kommer bland annat till uttryck i deras sätt att med blickar 

och tystnad visa intresse för det ämne som läraren talar om. Tidigare 

forskning pekar på att lärarens sätt att vägleda kan möjliggöra för elevers 

tankar och idéer genom att öppna upp för olika tolkningar av ett 

ämnesinnehåll (jämför Grannäs, 2011). Den här lärarens vägledning kan 

möjliggöra för olika sätt att förstå ämnenas innehåll, samtidigt som frågor 

och kommentarer ramar in innehållet i det ämne som för närvarande är 

aktuellt.  

 

Handledning 

Lärare kan i handling vägleda elever i hur man lyssnar, talar och bemöter 

varandra. Det kan bland annat komma till uttryck genom lärarens mimik, 

fördelning av ”ordet” men också genom att inte ingripa utan lämna utrymme 

för elevens egen handlingskraft att ta itu med situationen. 

Den här läraren handleder elever, bland annat i att lyssna. Vid samtal i 

helklass fördelar läraren ordet till samtliga elever, även de som inte räcker 

upp handen, och förbiser spontana uttalanden. Hen visar total 

uppmärksamhet mot den elev som för tillfället har ordet och bekräftar 

uttalandet med en kommentar eller uppföljande fråga. Vid intervjun talar 

läraren om att lyssna är en färdighet som behöver tränas (lärarintervju): 

”Eleverna behöver träning i att visa respekt och hänsyn samt lyssna till vad 

andra säger.” Respekt och hänsyn blir snarare en färdighet som kan övas upp 

än en statisk och inneboende egenskap hos individen.  Ibland sätter sig 

läraren ner en stund intill en elev (fältanteckningar, exempelvis 090505). 

Hen kan lägga en arm på elevens axel samtidigt som total uppmärksamhet 

visas mot det eleven säger, medan andra händelser ges mindre notis för en 

liten stund. Här visar läraren i handling att ”lyssna” innebär att visa 

uppmärksamhet och intresse för vad en annan person har att säga. 
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Likaså är tala en färdighet som behöver övas upp (lärarintervju). 

Fältanteckningar visar att elever som gör alltför lågmälda uttalanden bemöts 

med en indirekt uppmaning om att tala högre. Följande exempel illustrerar 

lärarens sätt att visa hur man kan tala. Hen talar själv med varierad röst och 

artikulerar tydligt till klassen. En elev gör ett uttalande som knappast är 

möjlig att höra för en majoritet av eleverna. Läraren tar själv till sig 

”problemet” och uppmanar eleven att förhålla sig till det 

(ljudbandupptagning 090422): ”Jag hör inte så bra så ni måste tala högt när 

ni talar i helklass. Eleven höjer sin röst.” Läraren visar inte tecken på att höra 

dåligt i andra sammanhang. Uppmaningen ger ett uppenbart motiv för 

eleven att höja rösten och talar samtidigt om att allas bidrag är viktiga att 

beakta. Läraren ger signaler om att lyssna och tala är viktiga förmågor som 

alla elever både behöver och kan träna sig i. Här kan man se en liten början 

till det som Dysthe (1996) benämner som ett flerstämmigt klassrum. 

Samtliga elever ses återkommande komma till tals i olika sammanhang och 

inget uttalande verkar tillskrivas större värde än något annat. 

Lärarens sätt att handleda elever i hur man bemöter kamrater handlar till 

stor del om att själv visa tillit och tilltro till elevers inneboende kapacitet och 

förmåga. Läraren observerar, väntar in och agerar först om och när eleven 

visar tecken på att inte reda ut situationen själv. Följande exempel är ett 

utdrag från fältanteckningarna (090505) och visar hur läraren observerar 

och väntar in en elevs egen handlingskraft:  

Sammanhang: Eleverna arbetar individuellt och läraren går runt och handleder.  

Levi ramlar på golvet efter att ha gjort något som liknar en ”volt”. Läraren för ett 

samtal med några elever helt nära den aktuella situationen. Hen vänder blicken mot 

Levi.  Läraren säger inget och tittar bort från händelsen. Läraren fortsätter sitt 

samtal med de elever hen pratade med. Levi förändrar sitt beteende. 

Lärarens tilltro till elevernas förmåga kommer också till uttryck i intervjun:  

- De VET att de agerar på fel sätt. När de märker att jag uppmärksammar deras 

beteende behöver jag sällan göra mer än så. 

Rogoff (1990) beskriver att en central punkt i ett väglett deltagande kan vara 

att undvika ett ingripande för att ge en elev möjlighet att reda ut en situation 

på egen hand.7 På så vis får de utmana sin förmåga att stegvis klara av allt 

svårare uppgifter och på sikt nå en högre grad av självständighet, menar 

Rogoff. I det här fallet verkar lärarens uppvisade tilltro och tillit ge möjlighet 

                                                             
7 Rogoff talar i sin text om föräldrar och deras svårigheter att undvika ingripanden i deras barns handlingar. 

En svår, men också central, del av föräldrauppgiften blir att låta barnen få frihet att fatta sina egna beslut och 

gå sina egna vägar. 
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för eleven att bete sig i enlighet med de förväntningar som sammanhanget 

kräver. Men läraren överlämnar inte allt ansvar till eleven att på egen hand 

ta itu med situationen. Ifall beteendet visar sig bestå under en längre period 

ingriper läraren genom ett enskilt samtal utanför kamraternas direkta 

närhet. På så vis görs misstag och problem till en fråga mellan den aktuella 

eleven och läraren att lösa. Inga andra ges insyn i det som sägs.  

När läraren handleder elevers förmåga att bemöta varandra tycks hen, 

utifrån sin lärarauktoritet, ge stöd till en elev som tycker att det är för 

högljutt:   

Sammanhang: Ljudnivån är för tillfället ganska hög. Läraren sitter vid katedern och 

eleverna arbetar med angivna arbetsuppgifter. Hen hjälper några elever och 

förstärker en tillsägelse som en av klassens elever har gjort:  

- Nu hörde jag att det var någon här inne som sa ”tyst”. Alltså betyder det att vi 

andra måste ta hänsyn till det också! (fältanteckningar, 090512). 

De olika exemplen visar hur läraren tydligt markerar sin pedagogiska 

auktoritet med sitt sätt att i handling visa vilken slags kommunikation som 

är önskvärd. Läraren övertar ansvaret från en specifik elev och gör frågan om 

ljudnivån till en gemensam fråga om hänsyn och respekt till varandra.  

Läraren ger vägledning till elever om hur klassens kommunikation kan 

anpassas till sammanhanget. Med Rogoffs begreppsliga förståelse kan man 

säga att en sådan vägledning tycks bli en pedagogisk strategi i arbetet för att 

utveckla och stödja elevernas kommunikativa, men också empatiska förmåga 

(jämför Rogoff, 1990). 

 

Sammantaget kan man säga att den här lärarens handlingar i diverse 

pedagogiska aktiviteter visar uttryck för det som Aspelin & Persson (2011) 

beskriver som en relationell pedagogik. Författarna ger inte någon entydig 

definition av begreppet utan lämnar öppet för begreppets mångtydighet. 

Genom sitt sätt att tala och förhålla sig till elevens person ser läraren ut att 

bistå eleverna med tertiära artefakter (Wartofsky, 1979) att förstå och 

orientera sig själv i världen, inte bara som skolelev, utan även som en 

relationell varelse i förhållande till andra (jämför Aspelin & Persson, 2011). 

Här lär läraren eleverna att agera genom att förmedla kunskaper som 

eleverna sedan får möjlighet att bearbeta och visa i handling.  
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Elevers handlingar 

Elevers handlingar tar sig olika uttryck. De kan vara språkliga eller fysiska 

och kan utföras på olika sätt. Lärarnas agerande är redovisad i direkt 

anslutning till elevernas med syftet att visa vilka artefakter och vilken sorts 

vägledning som eleverna verkar ha att förhålla sig till.  

 

Språkliga handlingar 

Samtliga elever riktar uppmärksamhet mot skolarbetet under en majoritet av 

lektionstiden (fältanteckningar). De blickar mot arbetet, skriver och läser de 

texter som därtill hör (fältanteckningar). Ljudnivån är vanligtvis mycket låg 

under arbetspass. Den låga ljudnivån kan bestå i tjugo till trettiominuters 

perioder. Här kommer ett exempel på ljudnivån under en matematiklektion.  

Sammanhang: Klockan är 08,42. De allra flesta eleverna sitter vid sina skolbänkar 

och några av dem är på väg ut i korridoren. Läraren uppmanar eleverna att ta upp 

en lärobok i matematik:  

Eleverna tar upp matematikboken och börjar räkna i den. Det görs mycket tyst. Tre 

elever går ut till korridoren. Det är fortfarande nästan helt tyst. En elev går fram till 

läraren och frågar något [ohörbart]. Läraren sitter vid datorn och arbetar med 

något. En elev vilar över sin bänk. Läraren riktar inte sin uppmärksamhet mot 

eleven. Ljudnivån är mycket låg fram tills klockan 09,13 då ljudnivån höjs en aning. 

(fältanteckningar 090512) 

Den låga ljudnivån ger uttryck för något som kan kallas för arbetsro. Läraren 

förklarar sitt arbete för att nå dit: ”Jag säger att såhär ska det funka. Ni får 

göra såhär under de här förutsättningarna. Det är er arbetstid och det är ni 

som ska göra det.  Och då gör de som jag säger.” Hen överlämnar inte till 

eleverna att själva styra sina beteenden utan säger sig ge vägledning i hur 

man som elev ska arbeta i den här lärandemiljön. Eleverna uppvisar vissa 

tecken på att behärska de artefakter som läraren säger sig ha gett dem. Vid 

några tillfällen hörs läraren med lugn röst uppmana eleverna att ”arbeta med 

skygglapparna på”, framförallt när eleverna arbetar med sinsemellan olika 

uppgifter (exempelvis fältanteckningar 090505, 090512). Med Rogoffs 

(1990) begrepp kan man förstå ovanstående situationer utifrån begreppet 

deltagande appropriering. En majoritet av eleverna uppvisar förmåga att 

kunna avskärma händelser för att ägna sin uppmärksamhet mot skolarbetet. 

Även om ljudnivån höjs en aning när eleverna arbetar med sinsemellan olika 

uppgifter verkar de kunna behålla sin uppmärksamhet mot skolarbetet. 
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Vid pedagogiska aktiviteter visar läraren att kommunikationen i den här 

lärandemiljön ska relatera till det aktuella ämnet. Hen visar eleverna hur de 

kan fokusera genom att själv förbise spontana frågor och kommentarer som 

hamnar utanför det ämne som för tillfället tas upp. Följande exempel visar 

hur läraren hanterar frågor vars innehåll saknar direkt koppling till det som 

för närvarande lyfts fram.  

Sammanhang: Läraren instruerar eleverna om en skrivuppgift som handlar om 

fåglar. Visserligen hör frågorna indirekt till skolan men deras omedelbara koppling 

relaterar främst till kommande aktiviteter:  

Mio ropar rakt ut under lärarens instruktion: 

- Skippa bilden! [bildämnet, min anmärkning] Kan vi inte ha brännboll istället? 

[de ska ha brännboll på kommande idrottslektion, min anmärkning] 

Läraren fortsätter att tala till klassen utan att visa förslaget uppmärksamhet: 

- Så tjugo i. Om 22 minuter vet ni vad ni ska göra.  

Neo ropar en kommentar rakt ut. Läraren visar inte försöket någon uppmärksamhet 

utan säger med lugn och samlad röst: 

- Fram till dess är det skygglappar på.  (fältanteckningar 090505) 

Lärarens handling uttrycker en avvaktande hållning. Ignorering av för 

sammanhanget irrelevanta elevkommentarer tycks leda kommunikationens 

fokus mot lärarens uttalanden. Elevernas sätt att agera gentemot varandra 

påminner om lärarens. De avvisar handlingar som saknar koppling till 

sammanhanget (ljudbandupptagning & fältanteckningar 090422):  

Sammanhang: Fyra elever arbetar med ett grupparbete. De sitter i soffan, alldeles 

intill katedern. Övriga grupper befinner sig på olika ställen i lärandemiljön. De fyra 

eleverna läser högt för varandra och pratar om hur de ska genomföra sin 

redovisning. Plötsligt kommer en annan elev som inte tillhör gruppen, Vide, och ber 

dem att skifta uppmärksamhet. En gruppmedlem svarar: 

- Men sluta, du stör! 

Vide fortsätter att prata under tiden gruppen planerar sitt arbete. Efter en kort 

stund säger två av gruppens medlemmar till Vide. 

- Men GÅ! Vi kanske vill kunna våra grejer! 

Exemplet visar hur elevernas handlingar drar upp gränser för vad som hör 

till sammanhanget. Handlingar som saknar koppling till deras arbete bemöts 
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med ett uttryck för avvisning. Ovanstående exempel visar hur eleverna 

arbetar för att skapa koncentration och fokus i en lärandemiljö. Lärarens 

ignorering och elevernas avvisning visar båda uttryck för en gränsdragning 

för vilka elevhandlingar som är accepterade i de aktuella sammanhangen och 

inte. En klasskamrat går över den gränsen och får då en tydlig tillsägelse om 

att lämna den aktuella gruppen ifred. Förutom att dra gränser för vilka 

handlingar som är lämpliga i de olika sammanhangen ser eleverna även till 

att anpassa samarbetsövningar utifrån kamraternas förutsättningar. En 

situation som utspelar sig i lärandemiljön skildrar hur eleverna anpassar och 

utformar ett grupparbete utifrån en gruppmedlems förutsättningar: 

Sammanhang: Eleverna arbetar med ett grupparbete om medeltiden. En av 

elevgrupperna sitter kvar i den ordinarie lärandemiljön och jag väljer att stanna 

kvar med dem. Gruppen planerar hur de ska fördela arbetet vid redovisningen som 

ska ske inför föräldrar. En av medlemmarna, Neo, är ny i klassen. Neo vill inte läsa 

texterna högt vid redovisningen. En kamrat i gruppen förklarar för mig hur de 

tänkt: 

- Neo är ny och så och har lite svårt med… En stunds tystnad.  

- Att redovisa och läsa.? Frågar jag. 

- Mm… svarar kamraten. 

- Ok, så kan det vara, svarar jag. Så då läser ni Neos texter? 

- Ja. Neo kommer istället att få peka på bilder och så, svarar kamraten. 

- Fast jag hoppas att jag inte behöver peka på karta och så, säger Neo som hört 

konversationen. För det är jag inge bra på. (fältanteckningar 090421) 

I den här situationen verkar gruppen agera utifrån ett budskap om att alla 

elevers bidrag är viktiga, oavsett hur bidragen ser ut. Aktiviteten anpassas 

efter kamraterna och alla kan därmed delta utifrån sina förutsättningar. Ett 

bidrag som hör till sammanhanget möts med tolerans för olikheter och 

variation, medan ett som till sitt uttryck verkar störande eller opassande 

möts med intolerans och avvisning. Det ser ut som att eleverna har 

approprierat kunskap om hur olikheter kan hanteras. Enligt Rogoffs (1993) 

förståelse av begreppet handlar deltagande appropriering inte bara om att 

känna till hur man ska agera, utan själva poängen ligger i att eleven ska 

kunna ta till sig hela dess innebörd och transformera den kunskapen till ett 

annat sammanhang. Ovanstående exempel visar att eleverna inte bara 

känner till, utan även kan använda kunskapen i andra sammanhang. Man 

kan också förstå elevernas handlingar utifrån att de imiterar lärarens sätt att 

beakta elevernas erfarenheter och förutsättningar. Läraren, liksom eleverna, 

visar förståelse för att alla bär med sig olika förutsättningar, med de 
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möjligheter som det innebär. Dessa förutsättningar ser ut att betraktas som 

en tillgång i samspelet med andra. 

 

Fysiska handlingar   

Läraren beskriver lärandeprocessens komplexitet (lärarintervju). En språklig 

eller fysisk handling säger ingenting om vilket slags lärande eleven förmår 

uppnå, menar läraren. En elev som till synes verkar ägna sig åt annat än 

skolarbetet, exempelvis vilar, kan i själva verket vara betjänt av en ”paus” för 

att kunna utveckla sitt lärande (lärarintervju). Läraren förklarar sin 

uppfattning om vad elever kan behöva använda sig av för att lära: 

- Om eleverna behöver gå omkring en stund så är det helt okej, de måste inte sitta 

stilla hela tiden. Det handlar istället om att de ska lära sig att gå runt utan att 

störa övriga elever. […] Jag menar, det här är ju vår arbetsplats, vårt 

arbetsrum. Är det jobbigt en måndag morgon eller det har hänt något hemma. 

Man kanske bara är trött och inte orkar arbeta. Jamen ok då… Om jag skulle 

använda en pekpinne och på något sätt tvinga dem till att läsa så får det ju 

bara motsatt effekt.  

De förslag som läraren nämner här handlar bland annat om att hantera sina 

känslor av trötthet eller rastlöshet utan att störa kamrater som sitter intill. 

Men läraren verkar också agera för att eleverna själva ska hitta motivation 

och vilja att lära. Fältanteckningar (090408) visar hur läraren förmedlar sitt 

budskap till elever: ”Om du behöver röra på dig för att hitta den inspiration 

du behöver för att arbeta, gå runt den där bänkgruppen [läraren viskar och 

pekar] och sätt dig sedan ner på din plats.” En annan elev får ett annat tips 

för att hantera sin uppvisade känsla av trötthet: ”Blev det jobbigt? Ta en paus 

en stund!” (fältanteckningar 090512). Många gånger verkar lärarens 

vägledning stödja eleverna att bli delaktiga. Bland annat ses någon elev 

vilandes luta sig över sin bänk (fältanteckningar 090512).  En annan elev 

förflyttar sig utan att ha något synbart mål för ögonen innan den sätter sig på 

sin plats (fältanteckningar 090505). Eleverna ser ut att kunna använda sig 

av lärarens förslag även i andra sammanhang och man kan därför anta att de 

har approprierat den kunskap som lärarens vägledning erbjuder (Rogoff, 

1995).  
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Aspskolan 

Möblering och läromedel  

 

Möblering  

Aspskolan är belägen några mil utanför stadens centrum. Klassen består av 

sjutton elever, med jämn fördelning mellan pojkar och flickor. Elevgruppens 

etniska härkomst är homogen då i princip alla elever har svensk bakgrund.  

Elevernas bänkar är organiserade i en U-formation med fjorton elever. 

Övriga tre elever är placerade vid fönstren, på rad efter varandra. Katedern 

är placerad längst framme vid tavlan, alldeles intill ett fönster. I bänkarna 

förvarar eleverna en del läromedel och arbetsmaterial.  

                        
 

Figur 2.0 Bild av klassrummet. 
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Figur 2.1 Bild av klassrummets möblering, sett ovanifrån. 

Skolbänkarna är placerade i form av ett U, med flickor och pojkar placerade 

var för sig utom en pojke som sitter längst ut i formationen, enskilt vid 

flickorna. Tre pojkar är placerade i en avvikande position i förhållande till 

övriga. Dessa tre är placerade vid fönstret utanför U:et, på rad efter varandra 

med bänkarna riktade framåt mot tavlan (fältanteckningar & fotografier). 

Vid intervjun förklarar läraren att hen tillsammans med flertalet elever 

bestämt deras placering i förhållande till varandra. Alla elever utom en har 

valt sin plats i lärandemiljön enligt läraren (lärarintervju):  

- De ville göra en förändring. De ville sitta i en hästsko. Men jag sa att det inte 

går. […] Men de ville försöka och då fick de göra det. Så då ritade vi upp 

bänkarna på tavlan och så fick de fylla i hur de ville ha det. De tre vid fönstret 

ville sitta kvar i enskilda placeringar vid fönstret och det var ju bra. Eleven som 

går omkring får sitta längst fram så jag kan ha koll på var hen är. Möbleringen 

ska få det att funka någorlunda bra. […] Flickor ska inte behöva sitta bredvid 

stökiga pojkar om de inte önskat så.  

Vid intervjun beskriver läraren att pojkarna kan ha en negativ effekt på 

flickornas vilja och ambition att göra ett bra skolarbete. Flickorna ska inte 

behöva agera stötdämpare åt pojkarna vilket kan motivera en åtskild 

placering, förklarar hen. Om eleverna själva önskar en könsblandad 

placering kan läraren däremot tänka sig en sådan. Andra bevekelsegrunder, i 

form av kunskapsnivåer och koncentrationsproblem, kan också motivera en 

åtskild placering (lärarintervju). Elever som är i behov av lugn och ro ska ges 

möjlighet att sitta åtskilt från resten av klassen vid en lämplig plats. Den 

möblering som läraren har förhandlat fram i samspel med de flesta av 

klassens elever verkar framhäva skillnader i deras tillhörigheter vad gäller 
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kön, koncentrationsförmåga och uppfattad kunskapsnivå (jämför Ruitenberg 

& Vokey, 2011; Nielsen, 2011). Pojkar sitter med pojkar och flickor med 

flickor. Elever som anses ha särskilda behov ser ut att sitta åtskilt från andra 

som inte anses ha det. Litet utrymme lämnas för en alternativ förståelse av 

de identitetsmarkörer som görs synliga via möbleringen. 

För några av klassens elever ses en mer eller mindre isolerad placering 

kunna underlätta för koncentrationen (lärarintervju). Dels genom att de 

sitter enskilt och därigenom kan få en reell möjlighet att avskärma sig från 

andra. Dels genom att läraren då kan kontrollera deras handlingar genom att 

ingripa så snart det visar sig vara nödvändigt (lärarintervju): ”Jag vet ju vilka 

som kan tänkas söka stöd. Där ska man väl se till att vara.” De tre elever som 

är placerade i en avvikande position söker sällan kontakt med tretton av sina 

sexton klasskamrater och de blir inte heller kontaktade av dem 

(fältanteckningar). Däremot för de tre samtal mellan varandra 

huvudsakligen om ämnen som relaterar till fritiden. Fältanteckningar visar 

att deras uppmärksamhet vid återkommande tillfällen ser ut att vara riktad 

från skolarbetet. Deras placering verkar inte få den effekt för 

koncentrationen som läraren tycks ha beaktat i sina överväganden 

(fältanteckningar). Man kan säga att användningen av möbleringen som en 

primär och sekundär artefakt verkar skapa gränser mellan förutbestämda 

tillhörigheter (jämför Wartofsky, 1979). Den lilla gruppen ser ut att bli både 

rumsligen och kommunikativt avgränsad från övriga klasskamrater med ett 

uttalat syfte om att en avskärmande placering kan stödja deras 

koncentrationsförmåga och därigenom lärandet (lärarintervju). Det verkar 

som att deras placering gör dem mer eller mindre utelämnade till 

kommunikation med läraren, samt till varandra (jämför Specialpedagogiska 

skolmyndigheten, 2012). 

Elever som kommunicerar med kamrater som sitter intill blir uppmanade att 

fokusera det egna arbetet. Följande exempel visar hur läraren agerar när 

elever samtalar om fritiden: 

Sammanhang: Några elever som sitter bredvid varandra hörs föra ett högljutt 

samtal om fritiden. Läraren går fram till dem och säger: 

– Det var inget grupparbete som ni skulle göra.  

Hen lägger sina händer på deras axlar. Läraren vänder eleverna mot deras bänkar 

och går sedan därifrån. Eleverna återgår till uppgiften. (fältanteckningar 090420) 

Läraren använder möbleringen med ett syfte att leda elevernas 

uppmärksamhet från kamrater mot det egna skolarbetet, (lärarintervju). Det 
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handlar inte bara om själva möbleringen utan lärarens vägledning visar en 

föreställning om att eleverna ska vara tysta under skolarbetet:  

- Och det här gör ni under stor koncentration och ”mumlingstystnad”. 

(Ljudbandupptagning 090423) 

Möbleringen ser i första hand ut att stödja en kommunikation som är 

monologisk i sitt uttryck: läraren talar till eleverna och leder deras 

uppmärksamhet mot det egna arbetet (jämför Dysthe, 1996). Ett sådant 

uttryck behöver inte betyda att den dialogiska aspekten saknas helt. Det kan 

istället innebära att potentialen för dialog inte blir utnyttjad till fullo, menar 

Dysthe (1996). 

De allra flesta ytorna i den här lärandemiljön används av läraren, utom de 

som är direkt lokaliserade till elevernas bänkar (fältanteckningar).  Den 

större golvytan i mitten används uteslutande av läraren vid handledning. Vid 

intervjun visar det sig också vara lärarens tanke med hur ytan skulle 

användas. Den golvytan gör det möjligt för läraren att ha nära kontakt med 

eleverna, framförallt de som är i behov av det (lärarintervju). Hen rör sig 

mellan elever vid handledning. Annan tid är dessa ytor oanvända. Läraren 

ser här ut att bli en frontfigur som arbetar för att tillskansa sig utrymmen i 

lärandemiljön (jämför Jedeskog, 2007; Lim et al. 2012). Här skulle man 

kunna tala om det som Lim et. al benämner som ”lärarens utrymme”. Den 

större golvytan är avsett för läraren att använda. 

Elever som förflyttar sig gör det som regel när de ska hämta något, lämna 

något eller gå ut ur rummet (fältanteckningar). De går för att vässa pennan, 

hämta ett läromedel eller för att gå till toaletten. Det händer också att de går 

runt utan något synligt mål, vilket de också får göra ibland under 

förutsättning att det inte verkar störande för kamraterna:  

- Om ni går omkring så måste ni vara tysta! (fältanteckningar 090504) 

Det händer också att de får en offentlig uppmaning om att gå tillbaka till 

”sin” plats. Vissa elever förflyttar sig med jämna mellanrum till kamrater 

som sitter längre bort i U-formationen för att samtala med sin kamrat om 

vad de har presterat under lektionen (exempelvis anteckningar 090514). 

Ljudnivån blir då stundtals ganska hög.  

Sammanhang: Lee går runt och läser sin berättelse högt för några av sina kamrater 

samtidigt som andra elever arbetar enskilt med ”sitt” skolarbete.  Läraren 

uppmanar Lee att sätta sig: 

- Du ska ta fram läsning eller nåt, säger läraren. 
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- Men jag är ju klar (med mitt arbete, min anmärkning), svarar Lee. 

- Ja, då tar du fram läsning eller nåt annat, säger läraren.  

Lee går tillbaka till sin plats men går snart upp igen och tittar in till rummet bredvid. 

Lee fortsätter att gå och läraren lägger sin arm på elevens axlar och leder eleven till 

dess bänkplats. (fältanteckningar 090514) 

Läraren tycks använda möbleringen som en primär artefakt för att begränsa 

elevernas fysiska handlingar (jämför Skantze, 1989; Davidsson, 2002; 

Nordin-Hultman, 2004; Jedeskog, 2007; Eriksson, 2013). Eleverna verkar 

inte handla enligt lärarens förväntningar utan rör sig omkring för att samtala 

med sina kamrater om sådant som hör skolarbetet till. Läraren uppmanar 

dem då att återgå och hålla sig till den egna platsen. Det verkar som att 

läraren har för avsikt att använda möbleringen för att stödja ett tyst, 

individuellt arbete vid den egna bänken, men eleverna handlar inte i enlighet 

med lärarens avsikt och förväntningar (jämför Jedeskog, 2007).   

 

Läromedel 

Den här analysenheten innefattar elektroniska läromedel, läroböcker, 

arbetsmaterial samt väggaffischer. De elektroniska läromedlen omfattar 

dator och ljudbandspelare. Helt nära finns en datasal med ett flertal datorer. 

Det finns också några ljudbandspelare att tillgå. Läroböcker är tillgängliga 

för samtliga elever i de ämnen där de används, liksom det arbetsmaterial 

som läraren valt ut i form av uppkopierade texter i olika skolämnen. 

Vid intervjun uttrycker läraren stor tillit till de elektroniska läromedlen. De 

kan hjälpa eleverna att hitta motivation att lära, men två datorer utgör inte 

tillräckliga resurser för att kompensera för alla behov som de här eleverna 

har, säger hen. Alltför många av dem får klara sig utan det stöd som en dator 

kan ge, förklarar läraren med en ton av uppgivenhet. I följande uttalande 

beskriver läraren sin syn på datorn som en möjlighet för elever att hitta 

motivation och drivkraft:  

- Som en gång när du Anna var med i klassen. Då havererade datorn och vad 

skulle jag göra då? Den eleven behöver en person vid sin sida hela tiden som 

läser och skriver åt hen. Samtidigt som flera andra behöver hjälp precis hela 

tiden med text och har svårt att läsa själv eller att ja… (lärarintervju) 

Diverse elektroniska läromedel används av några få utvalda elever i klassen 

(fältanteckningar). Vid flera tillfällen visar dessa elever problem med att 

använda datorn. Problem med inloggningsuppgifter och annat gör att långa 

stunder kan gå utan att de ägnar sin tid åt skolarbetet. Om eleverna ägnar 
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lång tid åt annat följer läraren upp deras förehavanden. Hen kontrollerar då 

att de elektroniska läromedlen fungerar och att eleverna vet hur de ska gå 

tillväga för att använda dem. Om något verkar fel åtgärdar läraren problemet 

under överinseende av eleverna. I den här lärandemiljön verkar en 

behovsstyrd fördelningsprincip leda till att flertalet elever blir utan tillgång 

till elektroniska läromedel medan andra ges ständig tillgång till dem. 

”Utvalda” elever visar stundtals tydligt ointresse för vad datorn kan erbjuda 

dem. De ägnar långa stunder åt helt andra aktiviteter. Man kan här tala om 

att de elektroniska läromedlen tycks bli till primära artefakter (jämför 

Wartofsky, 1979) med en bakomliggande tanke om att vägleda elevers 

lärande. Men datorerna ser ut att vara svåra för både elever och lärare att 

använda och stundtals verkar läromedlen skapa mer bekymmer än 

lösningar. De tycks inte skapa den motivation och det intresse bland elever 

som läraren uttalar förväntningar om.  

 

Läraren använder sig även av läroböcker och arbetsuppgifter. Huvuddelen av 

de läroböcker som läraren använder visar sig vara instrumentella till sin 

karaktär. De innehåller fylleriövningar och text som hör hemma inom olika 

ämnen (fältanteckningar). Läraren uttrycker en viss besvikelse över att så 

många elever uppvisar en bristande förmåga att arbeta självständigt med 

dem. Hen förklarar att de saknar tilltro till att svaret verkligen finns i 

läroböckerna. Men övertygad om att svaren står att finna, försöker läraren 

göra dem medvetna om att så verkligen är fallet. I följande uttalande 

förklarar läraren sin syn på elevernas reaktioner: 

- I höstas när vi läste texter första gångerna blev de nästan hysteriska. För då 

trodde de att de skulle hitta svaret med en gång. De här är svaret, det står 

understruket i texten. De blev väldigt stressade. Men det har blivit bättre.  […] 

Men det märks fortfarande så att de säger ”det står ju inte här. Jag hittar inte 

svaret. Det står ju inte här!” Och då har de inte riktigt den här förmågan att gå 

tillbaka och de kanske måste läsa texten flera gånger och kanske titta på 

frågan. Eller vad var det jag letade och läsa texten en gång till. (lärarintervju) 

I sitt uttalande säger läraren att det är eleverna som inte riktigt ”knäckt 

koden” för hur de ska tolka läroböckerna. För att stötta dem ser hen till att 

gemensamt bearbeta böckernas innehåll med hjälp av högläsning 

(lärarintervju & fältanteckningar). Fältanteckningar visar att läromedlen 

många gånger verkar vara svåra för eleverna att tolka, vilket i följande 

exempel tycks bero på att de inte kan relatera till dess innehåll: 

 

 



67 
 

Sammanhang: Eleverna ska arbeta med ett stavningstest. Följande ord ska eleverna 

kunna stava: fnitter, strunta, flimmer, asfalt, lödde, album, nyckel, blomster, ejder, 

lymmel. Flera elever gör uttalanden om att orden är obekanta för dem. En av 

eleverna säger högt om ordet ejder:  

- Det har jag aldrig hört talas om. (fältanteckningar 090514) 

Orden ”blomster”, ”lymmel” och ”ejder” visade sig väcka stort huvudbry hos 

flera elever vilket kom till uttryck genom diverse frågor och kommentarer 

(fältanteckningar 090514). Elevernas reaktioner kan tolkas som att 

läromedlen medierar en mening som eleverna inte tycks förstå. 

 

                

Figur 2.2 Bild av klassrummet och det arbetsmaterial som fanns tillgängligt. 

Fotografiet visar hur olika slags läromedel och arbetsmaterial görs 

tillgängliga. Pennor, pärmar och diverse läroböcker står uppställda på hyllor. 

En karta över Sverige är uppsatt på väggen, längst bak i lärandemiljön. Över 

whiteboardtavlan hänger affischer som visar alfabetets versaler och gemener 

(fältanteckningar). Elever hämtar färgpennor när de behöver färglägga en 

bild eller tittar på en bokstavsaffisch för att imitera bilden av hur bokstaven 

”Aa” ska skrivas. De kan titta på världskartan för att se var en stad, land eller 

berg ligger. Någon alternativ förståelse eller användning av dem har inte 

noterats.  

Man kan säga att läromedel som helhet tycks bli en primär artefakt vars syfte 

och funktion förefaller vara att kompensera för de kunskaper och färdigheter 

som eleverna uppfattas sakna. Von Wright (2002) talar om olika sätt att 

kompensera för det som här benämns som ”behov”. Ett sätt beskrivs som ett 

punktuellt tänkande om människan. I ett sådant blir en ”punkt” i elevens 
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inre, exempelvis bristande motivation, tolkad som ett isolerat ”problem” som 

med nödvändighet behöver kompensation. Vad som kan vara ”yttre” orsak 

till problemen är av mindre intresse än att identifiera vad den enskilde 

eleven behöver förändra. Utifrån den kunskapen kan sedan läraren fördela 

och anpassa de resurser som är tillgängliga för användning. Med en sådan 

förståelse kan man säga att den här läraren verkar fördela läromedel med 

utgångspunkt i de förutbestämda behovskategorier som hen definierat 

(jämför Aspelin & Persson, 2011). 

 

Lärares agerande 

Instruktioner, ämnesgenomgångar och handledning kan alla vara ett uttryck 

för väglett deltagande (Rogoff, 1990). Under dessa pedagogiska aktiviteter 

kan läraren vägleda eleverna att ta sig an men också att förstå skolämnenas 

innehåll. I vissa fall kan vägledningen vara språklig och i andra fall kan den 

vara fysisk till sin karaktär. Vid några tillfällen visar den sig vara både 

språklig och fysisk då läraren både talar om och pekar ut vad eleverna kan 

tänka på. 

 

Instruktioner 

Vid instruktioner placerar sig läraren långt fram i lärandemiljön. Hen rör sig 

inom utrymmet som finns mellan tavlan och elevernas bänkar och söker 

återkommande ögonkontakt med samma grupp av elever, framförallt med de 

som sitter i närheten av lärarens egen placering (exempelvis fältanteckningar 

090430 & 090511). Läraren höjer sin röst kraftigt för att tysta klassen och 

väntar tills det är ett lågmält sorl innan hen tar ordet. I takt med att läraren 

påbörjar sin instruktion släpps spontana elevfrågor och kommentarer in och 

besvaras, oavsett relevans. Läraren avslutar inte alltid den påbörjade 

informationen.  I sådana situationer händer det att eleverna fyller i det som 

läraren utelämnat.  

Sammanhang: Följande exempel visar hur läraren avbryter sin instruktion för att 

bemöta elevernas uttalanden. Exemplet är hämtat från en morgon när läraren höjer 

sin röst och tar ordet (ljudbandupptagning 090420).  

Läraren: Vi tar dagens datum och… sen tar vi… sch sch sch!! Vet ni att…  

Kim: Matte… och… Datakunskap.. ?  

Läraren: Vi kommer att dela klassen på måndagar, men då kommer den andra 

halvan att/tystnad/ men specialläraren är ju här så då ska vi jobba med datorn 

igen.  
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Lee: Va?  

Läraren: Jobba med datorn igen.   

Tintin: Jobba med datorn är bra.  

/tyst småprat under 30 sekunder/  

Läraren: Nu är det ju såhär att ni alla har haft för er något på påsklovet… Mm, men 

börja inte prata rakt ut nu! (läraren vänder sig mot några elever). Och då tänkte jag 

att ni skulle göra såhär.  

Bojan: Men skulle vi inte ta datum först?  

Lärare: Ja, jag kan ta datum. Är det någon som vet vad det är för datum idag?  

Läraren pratar om datum och vilka som fyller år för att sedan ge instruktioner om 

den förestående skrivuppgiften om påsklovet. 

I en och samma instruktion blir flertalet sakfrågor bearbetade parallellt med 

framåtsträvande idéer och förslag på kommande aktiviteter.  

Läraren berättade vid intervjun att många elever uppvisar svårigheter att 

förstå vad och hur de ska arbeta med skolarbetet. En förklaring som läraren 

ger är att läromedlen innehåller bristfälliga instruktioner. En annan 

förklaring ses vara att många elever uppvisar en omogen inställning till 

skolarbetet vilket gör att de får svårt att koncentrerat läsa igenom och förstå 

vad de ska göra.  Men övning ger färdighet, säger läraren. Några tydliga 

förklaringar eller tankemodeller över hur elever kan ta sig an skolarbetet är 

inte så vanliga här. Återkommande avbrott i lärarens instruktioner i form av 

elevfrågor och skiften av samtalsämnen gör att instruktionen får karaktären 

av ett samtal utan mål. 

 

Ämnesgenomgångar 

Ett ämnesinnehåll bearbetas vanligen i dialog med eleverna 

(fältanteckningar). Gemensam läsning av lärobokstexter är en strategi som 

läraren använder regelbundet i sin undervisning. En elev läser högt ur 

läroboken medan övriga följer med i sitt eget exemplar. En sådan 

bearbetning ger eleverna möjlighet att bygga upp en kunskapsbas i de olika 

skolämnena (lärarintervju). Den stora spridningen i elevernas kunskaper gör 

det svårt att hitta ett sätt som når fram till alla, men när de läser tillsammans 

så kan alla elever följa med och lära sig det som står i boken, förklarar hen 

vid intervjun. Läraren beskriver svårigheter att hitta rätt nivå i sina 

genomgångar: 
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- Om jag går igenom och vi läser texter tillsammans. Vi hjälps åt att hitta svaret i 

texterna. Då blir det ju FÖR enkelt för dem. Då tycker de att det här ska vi klura 

ut själv. Men det blir för svårt om de ska arbeta enskilt med samma text. Så när 

man följs åt funkar det bättre. (lärarintervju) 

Vid den gemensamma läsningen avbryter läraren med korta mellanrum för 

att reda ut svåra ord och sekvenser. Följande exempel visar en 

helklassituation när en elev läser högt för klassen ur en lärobok i geografi 

(ljudband 090423).  

Sammanhang: Eleverna har varsitt exemplar av läroboken. En elev läser högt 

medan de andra lyssnar. De läser om landet Danmark.  Läraren avbryter inom kort 

för att fråga:  

- Halvö, vad betyder det? Tintin svarar. Eleven fortsätter att läsa och läraren 

avbryter efter en kort stund läsningen:  

- Här och var stupar branter av kalksten i havet, läste Kim… Vad betyder det? 

Några elever svarar. Eleven läser vidare en kort stund innan läraren frågar:  

- Har ni hittat Jylland? Bojan har du hittat Jylland? Jamen då är det så…   

När elever inte förstår ett visst ord eller begrepp avbryter läraren för att reda 

ut dessa frågetecken i interaktion med eleverna. Dessa återkommande 

avbrott leder ofta till en mindre diskussion mellan några elever och läraren.  

Läraren visar uppenbara ansträngningar att ge elever möjlighet att förstå 

ämnesinnehållet i den text som de läser. Men ständiga avbrott tycks leda 

fokus mot detaljer i den lästa texten och verkar försvåra för elever att greppa 

helheten i innehållet. Den här vägledningen kan förstås på flera sätt. Hen 

delar upp ämnesinnehållet i mindre delar som för eleven kan verka 

hanterbara, vilket enligt Rogoff kan ses som ett guidande deltagande. 

Exemplet visade att ”halvö”, ”branter av kalksten” och ”Jylland” gavs stor 

uppmärksamhet.  På så vis kan eleverna nå kunskap om vad orden betyder. 

Men vägledningen riskerar också att bli minutiöst uppdelad i detaljer vilket 

kan medföra att helheten i den text som de läser kan gå förlorad (jämför 

Rogoff, 1990). 

 

Handledning 

Lärare kan i handledning vägleda elever i hur man lyssnar, talar och bemöter 

varandra. Det kan bland annat komma till uttryck genom lärarens mimik, 

fördelning av ”ordet” men också genom att inte ingripa utan lämna utrymme 

för elevens egen handlingskraft att ta itu med situationen. 
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Den här läraren handleder elever att lyssna och tala genom att uppmuntra 

och stödja de kunskaper och förmågor de redan visar sig behärska. 

Handledningen kommer bland annat till uttryck genom lärarens sätt att 

fördela ordet bland klassens elever i helklassamtal. Hen vänder blicken mot 

en viss grupp av elever, vanligen samma grupp, och ger ordet till de som 

räcker upp handen eller ropar rakt ut att de vill säga något. Elever som inte 

visar tecken på att vilja tala tilldelas sällan eller aldrig ordet. Läraren talar 

om för klassen att det är viktigt att räcka upp handen och ger signaler om att 

ha en slags ordning för vilka som ska komma till tals. Fältanteckningar visar 

att det är samma elever som återkommande kommer till tals. Följande 

exempel visar hur läraren hanterar elevernas kommentarer 

(ljudbandupptagning 090423): 

Sammanhang: En elev läser högt för klassen ur en lärobok i geografi. Två elever 

säger högt att en kamrat inte fått läsa (ljudbandupptagning 090423) 

Tintin: Har Kim fått läsa? [...] 

Bojan: Ja varför får Kim aldrig läsa? […] 

Läraren: Tyst med er. Alla kan ju inte läsa på samma gång. Visst är det väl ändå så?  

Inte i mun på varandra, vi tar en och en. Så Kim… varsågod och läs. 

Läraren markerar det felaktiga i att ge den som talar högst ordet, men ger 

ändå ordet till den personen. Det händer att läraren tillfrågar elever som inte 

visar att de vill läsa, men det är inte så vanligt. Den här lärarens handledning 

ger uttryck för att stå i kontrast till den guidande vägledning som Rogoff 

(1990) talar om. Rogoff beskriver att en guidande vägledning kan utmana 

elever att med stöd av läraren gå utanför sina egna gränser. Den här 

handledningen verkar istället stödja förmågor som eleverna ser ut att 

behärska. En elev som ger uttryck för att vara talför övar upp förmågan att 

tala. Den som istället ser ut att vilja lyssna ges utrymme att öva upp sin 

förmåga att observera och lyssna till det kamraterna säger. 

Lärarens handledning av elevernas fysiska handlingar visar sig genom 

tillsägelser och tillrättavisningar om hur man ska bete sig. Följande exempel 

illustrerar lärarens agerande i en situation när elever går över gränsen för det 

som läraren accepterar (fältanteckningar 090430):  

Sammanhang: Läraren står längst framme vid tavlan och eleverna går fram för att 

lämna in sina läxor. Det är mycket rörelser och ganska hög ljudnivå. Två elever står 

en bit bort och kivas. De ler och ser glada ut. Läraren går fram till dem och säger:  

- Ge er! Nu är det bra! Läraren går sedan därifrån.  
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Exemplet belyser hur läraren agerar vid tillrättavisningar av elevers 

handlingar. I direkt anslutning till händelsen går läraren fram till elever och 

talar om hur de ska bete sig, ibland genom att vända deras kropp mot 

skolarbetet. Det händer att läraren ger offentliga tillrättavisningar. 

Återkommande tillfällen visar hur läraren, inte sällan inför klasskamraternas 

beskådan, utövar sin pedagogiska auktoritet. Elevers mindre fördelaktiga 

handlingar tycks på så vis bli föremål för offentliga tillrättavisningar. 

Vid flera tillfällen talar läraren om för klassen hur man ska bemöta en annan 

människa. Hen beskriver bland annat att de ska lämna sina kamrater i fred 

när det visar sig vara nödvändigt (fältanteckningar 090423).  Läraren gör 

uttalanden om att elever måste kunna göra sina röster hörda i helklass när 

situationen så kräver (fältanteckningar 090406): ”Ni andra måste vara tysta 

när Kim läser”.  Eleverna uppmanas att dämpa sig för att det ska bli möjligt. 

Vid intervjun beskriver läraren att eleverna i klassen som regel bemöter 

varandra väl. Hen talar om att de är trygga och glada elever som sällan 

bråkar (lärarintervju):  

- Klassen är tillåtande. Man får vara som man är. För en del är ju lite 

annorlunda. Men ingen säger något dumt till någon annan. […] De är trygga 

och glada. De är väldigt fina med varandra. Det har aldrig varit något bråk 

[…] och inte heller har jag behövt reda ut en massa tjafs efter varje rast. Det 

finns inget sånt. 

Den här läraren visar uttryck för en vilja att eleverna ska lyssna till varandra 

samt se till att inte störa varandra på något sätt. Däremot tycks hen inte ge 

särskilt tydlig vägledning till hur de ska gå tillväga för att lyssna, tala och 

bemöta varandra. Med Rogoffs (1990) förståelse skulle man kunna förklara 

det som sker utifrån att läraren bekräftar och förstärker kunskaper som 

eleverna redan visar uttryck för att behärska. Lärandeutmaningen för dem 

riskerar därmed att utebli.  

 

Elevers handlingar 

Elevers handlingar tar sig olika uttryck. De kan vara språkliga eller fysiska 

och kan utföras på olika sätt. Lärarens agerande är redovisade i direkt 

anslutning till elevernas med syftet att visa vilka artefakter och vilken sorts 

vägledning som eleverna verkar ha att förhålla sig till.  
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Språkliga handlingar 

Några elever riktar full uppmärksamhet mot skolarbetet. Dessa elever (det är 

som regel samma grupp av elever) tar inom kort fram material och påbörjar 

skolarbetet. De ser djupt försjunkna ut i att läsa, skriva och lösa de 

arbetsuppgifter som de ålagts att göra (fältanteckningar). Samtal med 

närmaste bänkkamrat relaterar huvudsakligen till skolarbetet. Andra ägnar 

stor del av lektionstiden åt annat än skolarbetet (exempelvis 

fältanteckningar 090430). De för längre samtal om ämnen som främst 

relaterar till deras fritid, både under självständigt arbete och under 

instruktioner och ämnesgenomgångar. Följande exempel visar hur elever 

agerar när Lee läser högt ur en lärobok inför klassen: 

Sammanhang: Tre elever följer inte med i den egna läroboken utan tittar åt ett 

annat håll. De pillrar med pennor och linjaler och ser inte ut att lyssna till den text 

som läses upp.  Läraren går igenom ett begrepp, förorening. Nu tittar fyra elever 

bort men flertalet ser ut att lyssna. 

Läraren säger: 

– Vad var det som hände med Mälaren? Hen läser sedan det som står under bilden. 

– Kommer ni ihåg? Vi pratade om det här som vi läste om Vikingatiden.  

Tintin läser högt och tre elever vänder sig bort och gör andra saker. 

(fältanteckningar 090406) 

Många av klassens elever ställer frågor rakt ut i luften när de inte vet vad de 

ska göra och de får ett omedelbart svar av läraren, oavsett var hen befinner 

sig i lärandemiljön. Emellanåt blir ljudnivån ganska hög då både lärare och 

elever pratar högt samtidigt (fältanteckningar). Elever kommenterar och 

ställer frågor under instruktioner och genomgångar. Även dessa 

kommentarer ges ett direkt svar eller kommentar av läraren. Eleverna 

uppvisar förvirring och oklarhet över vad de ska göra och några sitter passivt 

på sina platser (exempelvis fältanteckningar 090504). Elevernas handlingar 

skulle kunna tolkas utifrån Rogoffs (1995) förståelse av deltagande 

appropriering. Läraren ser ut att tillskriva varje elevbidrag en meningsfull 

innebörd och arbetar med uppvisad ambition för att besvara och 

kommentera deras frågor i takt med att de ställs. I den kommunikationen 

tycks hen förmedla kunskap som elever använder genom att avbryta 

genomgångar och instruktioner med sina frågor och kommentarer. Dessa 

återkommande avbrott och kommentarer verkar vid flertalet tillfällen leda 

till svårigheter för flera elever att greppa vad som förväntas av dem vilket 

kommer till uttryck i en mängd frågor om hur de ska ta sig an sitt skolarbete. 

Andra visar istället ett uttryck för passivitet vilket skulle kunna vara ett 
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uttryck för att de inte förstår vad de ska göra. En förklaring är att den 

kunskap som en del av eleverna visar uttryck för att appropriera ser ut att 

försvåra för dem själva, och deras kamrater, att ta sig an skolarbetet.  

 

Läraren visar överlag en positiv attityd gentemot eleverna och hörs ofta 

skratta glatt vid bemötandet av deras handlingar.  

Sammanhang: Eleverna har tilldelats en uppgift i att skriva en uppgift om påsklovet. 

Några elever visar osäkerhet kring vad de ska skriva. Läraren ser glad ut och ger 

förslag och idéer som alla elever kan höra. Hen ler och säger: 

- Det var det bästa påsklovet i hela mitt liv! Jag vaknade upp… Jippie ingen 

skola! Läraren ser glad ut och röstläget är gladlynt. Eller så grät ni förstås! 

Läraren skrattar. Ni får till en bra start där faktiskt. Det brukar funka riktigt 

bra faktiskt. (fältanteckningar 090420). 

Den positiva attityden blandas ibland med nyanser av ironi 

(fältanteckningar, exempelvis 090424). Läraren hörs ibland göra publika 

tillrättavisningar under pedagogiska aktiviteter som instruktioner, 

ämnesgenomgångar och handledning. I tillrättavisningarna namnges elever 

samtidigt som andra elever arbetar självständigt. Följande exempel 

illustrerar lärarens kommentarer. Klassens elever sitter vid sina platser då 

läraren gör följande uttalanden som alla kan ta del av: 

- Tintin, titta framåt! (fältanteckningar 090423) 

- Kim, ner i boken med snoken! (fältanteckningar 090423) 

- Du ska inte kommentera någon i klassen! Sköt dig själv, det har du fullt upp 

med. (fältanteckningar 090423) 

Läraren förstärker sina uttalanden med en ton av tillrättavisning. Inte sällan 

är det samma elevnamn som återkommande ljuder genom rummet. Ett 

annat exempel visar en situation när läraren har uppmanat eleverna att lägga 

ner sina läroböcker. Alla elever gör det, utom en som slår med sin linjal mot 

bänken. Läraren ser här ut att urskilja och offentliggöra elevhandlingar som i 

sammanhanget verkar uppfattas som olämpliga.  

Kim låter med sin linjal och slår den mot bänken. Efter en stund tar Kim en penna 

och förstärker ljudet av linjalen. Läraren tillrättavisar Kim som blir tyst för en kort 

stund. Efter ett kort tag fortsätter Kim att slå linjalen mot bänken. Läraren ser detta 

och noterar att Kim inte har lagt ner sin mattebok. Läraren vänder sig mot Kim och 

ber hen att lägga ner och vara tyst. Övriga elever är tysta och tittar på Kim. Kim 

lägger ner och blir tyst en kort stund men fortsätter igen. Läraren ger en ny 

tillsägelse och låter nu riktigt irriterad. Hela klassen visar uppmärksamhet mot det 

som sker.  (fältanteckningar 090406) 
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Elever verkar imitera lärarens tillrättavisningar.  Flera elever visar uttryck 

för att identifiera kamraters handlingar som för sammanhanget kan verka 

irrelevanta eller störande (exempelvis fältanteckningar 090423). Inte sällan 

är det samma elevnamn som återkommer i elevernas tillrättavisningar. 

Följande exempel visar hur de uttalar sig om varandra. Uttalandena är fullt 

möjliga att uppfatta för alla elever:  

- Vide var inte alls sjuk när hen var hemma, jag såg att Vide var ute och cyklade! 

(fältanteckningar 090423) 

En annan elev ropar högt (fältanteckningar 090511):  

- Lee gjorde inte det hen skulle där ute på skolgården. Lee har ju bara lekt! 

Flera elever rapporterar och talar om vad deras kamrater gör, eller inte gör. 

De uppmärksammar klassen och läraren på den felaktiga handlingen och gör 

den därigenom publik. Elevers handlingar skulle med Rogoffs (1995) 

förståelse av deltagande appropriering kunna förklaras utifrån att läraren 

legitimerar ett utpekande av handlingar som är mindre fördelaktiga i 

sammanhanget. Den slutsatsen grundas i att eleverna själva agerar på ett 

sätt som många gånger påminner om lärarens.  

 

Fysiska handlingar 

Läraren beskriver vid intervjun hur elevers handlingar påverkar deras 

lärandeprocess. Ett lärande kräver hårt arbete och insikt i vad utbildning kan 

betyda för dem, förklarar hen. Elever som inte förmår kontrollera sina 

handlingar riskerar att få problem med skolarbetet (lärarintervju). Läraren 

talar om att de tycks prioritera lek före skolarbete: 

- De är ju inte dåliga på något sätt. De KAN. Det är leken, tjollret och pysslet… De 

har förmågan egentligen, men att släppa leken är inte så lätt för de här 

eleverna.  De kan mycket väl välja leken före att ta sig an skolarbetet. 

Läraren beskriver att många elever saknar förmåga att ägna sig åt skolarbete. 

Förklaringen ligger i, enligt läraren, att eleverna saknar den mognad som 

krävs för att kunna koncentrera sig och avskärma sig från sådant som 

eleverna tycker är roligt.  Med mognad kommer insikt om att skolarbetet är 

viktigt och då kan eleverna ägna sig åt de aktiviteter som de förväntas göra. 

Läraren konstaterar att alla elever är olika rustade och att mognad är en 

förmåga som kräver hårt arbete för individen och tillägger: ”Alla har det inte 

gratis”. De flesta eleverna sitter på sina platser även om de med jämna 

mellanrum går runt för att hämta eller lämna något. Det händer också att de 
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går runt, till synes utan mål, eller rör sig med ett lekfullt uttryck (exempelvis 

fältanteckningar 090504 & 090511). Exempelvis genom att åla på golvet. Om 

de går fram till en kamrat för att visa något under tiden de arbetar 

självständigt blir de vanligen, men inte alltid, uppmanade att gå tillbaka till 

sin plats. Med Rogoffs (1995) begrepp deltagande appropriering skulle dylika 

handlingar kunna beskrivas utifrån att eleverna saknar mognad och att de 

därför inte äger de kunskaper som läraren anser att de behöver för att agera i 

enlighet med sammanhangets förväntningar (jämför även Pea, 1993; Alerby 

et al, 2006; Jedeskog, 2007; ). En sådan förståelse förmedlar att det finns ett 

”tak” för hur eleverna förmår agera och kan på sikt verka begränsande för 

elevers möjlighet att lära (jämför Von Wright, 2002). En lärandeprocess blir 

då mer eller mindre given och möjligheter för elever att utnyttja sin 

lärandepotential blir enligt en sådan övertygelse begränsade.   
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Diskussion 

I följande kapitel kommer jag att lyfta fram de resultat som jag finner särskilt 

intressanta att diskutera för att förstå interaktionen mellan olika villkor för 

elevers lärande. Kapitlet är strukturerat utifrån de tre villkor som min studie 

har belyst i arbetet med att besvara studiens syfte; möblering och läromedel, 

lärares agerande samt elevers handlingar. Därefter följer ett avsnitt om 

metoddiskussion med de begränsningar och möjligheter som denna studie 

har. Avslutningsvis lyfter jag fram studiens förväntade kunskapsbidrag och 

möjliga fält för framtida forskning sett utifrån de resultat som här har 

framkommit.   

 

Möblering och läromedel 

Resultatanalysen visade att läraren vid Lindskolan använde möbleringen 

som en primär, men också sekundär artefakt i arbetet med att organisera 

samspel mellan elever. Med ett uttalat mål om att sätta elevernas interaktion 

i första rummet placerade läraren sin kateder längst bak i lärandemiljön. 

Alla ytor gjordes tillgängligt för alla elever att använda. Den del som kan 

benämnas som ”lärarens utrymme” (jämför Lim et. al., 2012) var i första 

hand ett begränsat utrymme längst bak i lärandemiljön. Övrigt utrymme var 

avsett för elever att använda när situationen ansågs lämplig från lärarens 

sida. Vid återkommande tillfällen sågs eleverna gå in i en ”mästarroll” då de 

hjälpte och stöttade varandras lärande, vilket gjordes möjligt genom en 

möblering som öppnade upp för samtal mellan elever. Men det var inte bara 

möbleringen i sig självt som öppnade upp för dessa samtal. Läraren gav 

också vägledning som visade att eleverna kunde ta stöd av en kamrat som 

var placerad intill. Den vägledningen visade sig grunda sig i en övertygelse 

om att elevers kommunikation mellan varandra var ett viktigt villkor för 

lärande. Den här studien visar i enlighet med tidigare forskning att 

möbleringen påverkar elevers handlingar (se exempelvis Jedeskog, 2007). 

En sammanfattande slutsats blir att användningen av möbleringen ger 

möjligheter till det samspel som enligt Dysthe (1996) kan verka gynnsamt för 

lärandet. När alla elever ges möjlighet att göra sina ”röster” hörda blir det 

möjligt att skapa ett klassrum som Dysthe beskriver som flerstämmigt. 

Möbleringen vid Aspskolan användes på ett annat sätt, med ett annat mål. 

Den användes i huvudsak som en primär, men också sekundär artefakt med 

ett från lärarens sida uttalat syfte om att rikta samtliga elevers 

uppmärksamhet från varandra, mot det egna arbetet. Ytor i 

lärandemiljöerna verkade företrädesvis vara avsedda för läraren att använda 
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medan eleverna var hänvisade till den egna platsen. En majoritet av ytorna 

kan därför benämnas som ”lärarens”. Grunden för gränsdragningarna i den 

här lärandemiljön såg ut att vara baserade på kön, koncentrationsförmåga 

och kunskapsnivå. Vad detta kan få för konsekvenser för elevernas lärande 

är svårt att svara på, men studien kan i alla fall väcka frågan om vad en plats 

utanför gemenskapen kan få för konsekvenser för lärandet på sikt. De tre 

eleverna som var placerade utanför gemenskapen hade liten eller ingen 

kontakt med övriga klasskamrater under lektionstid, men förde sinsemellan 

samtal under gemensamma instruktioner och genomgångar. Man kan därför 

tala om att deras placering skapade avgränsade elevgrupper. I sociokulturell 

teori betraktas möjligheter till kommunikation som ett centralt villkor för att 

lärande ska äga rum. Med en sådan utgångspunkt kan man tala om att 

placeringen av dessa elever verkade begränsande för deras möjligheter att 

lära. Samtidigt kan placeringen som sådan verka gynnsam för lärandet om 

man förstår den utifrån att deras förmåga till koncentration förbättras. För 

att undvika ett utpekande av elever och deras förmågor kanske dylika 

placeringar kunde göras tillgängliga för samtliga elever när situationen så 

kräver.     

De läromedel som användes vid Lindskolan gjordes tillgängliga för alla 

elever att utnyttja vid tillfälle, beroende på dagsform och sammanhang. 

Detta gällde både elektroniska hjälpmedel, arbetsuppgifter och läroböcker. 

Arbetsuppgifternas utformning visade tendenser till det som Wartofsky 

(1979) benämner som tertiära artefakter då de verkade ge möjlighet för 

eleverna att analysera och förstå de begrepp som uppgifterna handlade om.  

Det faktum att vägledningen uppmuntrade, men också förutsatte, olika 

lösningar av ”problem” stärker uppfattningen om arbetsuppgifterna som 

tertiära artefakter. Lärarens användning av läromedel visade sig också vara 

präglad av ett relationellt tänkande kring lärande (se Von Wright, 2002; 

Aspelin & Persson, 2011). Vilka elever som skulle ges tillgång till läromedlen 

såg i första hand ut att bestämmas av sammanhanget.  

Som en kontrast bestämdes användningen av läromedel i Aspskolan av 

behov och kunskaper som läraren definierat som konstanta oavsett situation.  

Här blev läromedlen till det som Wartofsky (1979) benämner som primära 

artefakter. Vägledningen till dem var vag och eleverna blev därför stundtals 

utelämnade till att ta sig an dem på egen hand. Eftersom användningen av 

både läromedel och vägledning efterfrågade givna svar blir de elever som 

hittade nya och kreativa lösningar på problem lämnade att överge sina egna 

lösningar till förmån för läromedlens, alternativt lärarens, i förväg bestämda 

svar. Ifall användningen av läromedel sker okritiskt och oflexibelt är det 

därför rimligt att anta att en del elever får svårigheter att ta sig an de 

uppgifter som de blir tilldelade (jämför Juhlin Svensson, 2000). Man kan 
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ana att lärarens användning av läromedel gav uttryck för ett punktuellt 

tänkande om lärande (se Von Wright, 2002). Här finns alltför litet underlag 

för att visa en entydig slutsats, men då det gäller användningen av datorer så 

är det tydligt att vissa utvalda elever ges mer eller mindre obegränsad 

tillgång till datorer mot bakgrund av fördefinierade behov av något slag. 

Elever som inte bedömts ha behov har inte liknande tillgång till datorer. 

Sådana beslut visar uttryck för att vissa elever ”har” inlärningssvårigheter 

som behöver kompensation vilket andra elever inte har. På lite längre sikt 

kan man anta att en sådan urskiljningsprocess kan komma att peka ut elever 

med datorer som ”i behov av särskilt stöd”. Detta mot bakgrund av att det 

alltid var samma elever som gavs tillgång till något som andra inte hade. Ett 

sådant agerande från lärarens sida kan av elever uppfattas som en 

exkluderande insats för deltagande enligt en rapport från 

Specialpedagogiska skolmyndigheten (2012). Om så är fallet i den här 

lärandemiljön kan studien inte besvara men resultaten i nämnda rapport 

visar betydelsen av att lärare beaktar vilka konsekvenser olika insatser kan få 

för elever. En insats som kan verka stödjande för elevers koncentration och 

uppmärksamhet kan i ett annat perspektiv verka utpekande för enskilda 

elever.    
 

Lärares agerande 

En likhet mellan lärarnas agerande i de två lärandemiljöerna handlar om 

deltagande. Båda lärarna gav vägledning i hur eleverna kunde bli delaktiga i 

de lärandeaktiviteter som pågick vilket kan ses som ett väsentligt villkor för 

lärande (Rogoff, 1990; Lave & Wenger, 2007). Däremot visar analysen att 

vägledningen skiljer sig åt på några väsentliga punkter. I Lindskolan 

förevisade läraren i handling hur elever kunde ta del av och bidra till 

lärandet, bland annat genom sitt sätt att fördela ordet bland eleverna. En 

märkbar konsekvens av ett sådant agerande blir att eleverna utmanas att 

pröva och utveckla sina kommunikativa förmågor; att tala och lyssna. Elever 

som visar tydliga tecken på att vilja tala utmanas att vänta in och lyssna till 

kamrater medan de som ger uttryck för passivitet eller ovilja att tala bjuds in 

i samtal genom lärarens frågor och kommentarer. Även vid instruktioner, 

ämnesgenomgångar och handledning visade läraren i handling hur elever 

kan bidra till men också ta del av det gemensamma lärandet genom att bistå 

med tankestrukturer och modeller. I nämnda aktiviteter framträder även 

tecken på det som kan benämnas som en instrumentell vägledning. Den kom 

till uttryck genom detaljerade tankestrukturer som kan verka stödjande för 

elever att ta in och förstå vad de skulle lära. Strukturerna blev stundtals så 

precisa och instrumentella att utrymme för eget tänkande riskerade att utebli 

(jämför Rogoff, 1990). Det resultatet ligger i linje med det som Kultti (2012) 
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kommer fram till i sin studie om villkor för lärande och deltagande. Den 

visar att lärarens sätt att leda elevernas uppmärksamhet har inverkan på i 

vilken grad elever8 blir involverade i de lärandeaktiviteter som pågår. 

I jämförelse med Lindskolan gav vägledningen vid Aspskolan få förslag på 

hur eleverna kunde ta del av och bidra till det gemensamma lärandet. 

Uttalanden om att deltagande är viktigt hördes återkommande, men hur 

detta kunde gå till var oklart. Vägledningen befäste istället de kunskaper som 

eleverna redan visade sig kunna. Resultatanalysen visar att eleverna ges stort 

mandat att själva bestämma vilka som ska komma till tals och inte. Elever 

som avbröt samtal med spontana kommentarer läts fortsätta tala medan de 

som satt tysta, utan att visa att de ville säga något, sällan blev tillfrågade om 

att komma till tals. Vägledningen såg härmed ut att bekräfta elevernas 

befintliga förmågor i att lyssna och tala (jämför Nielsen, 2011). Eleverna gavs 

därmed inte möjlighet att individuellt utmana de förmågor som i det här 

sammanhanget behövde utvecklas. I den här lärandemiljön tycktes därför 

deltagarstrukturen snarast förstärkas än utmanas. Det här resultatet kan 

följaktligen sägas stå i kontrast till vad Dysthe (1996) nämner som ett 

flerstämmigt klassrum, vilket utmärks av att samtliga elevers bidrag 

betraktas som viktiga och värdefulla. Vidare visar den här studien att 

vägledningen vid instruktioner, ämnesgenomgångar och handledning gav 

begränsat stöd för eleverna att bli deltagande i skolarbetet. Tankestrukturer 

som stöd för att ta sig an skolarbetet var sällsynta då vägledningen som regel 

var fragmentarisk och diffus. Det blev upp till eleven att på egen hand skapa 

en helhet utifrån de delar som läraren presenterat.  I den meningen kan man 

tala om att vägledningen i viss mån uteblev. Som en konsekvens av detta såg 

eleverna stundtals ut att på egen hand behöva göra sig deltagande i de 

lärandeaktiviteter som pågick (jämför Grannäs, 2011).  

Ett annat villkor för lärande är att visst utrymme ges för eget tänkande när 

elever visat sig behärska situationer på egen hand (Rogoff, 1990). Elever kan 

behöva göra sina egna misstag och fatta egna beslut för att lärande ska 

komma till stånd. Vägledningen i de båda lärandemiljöerna lämnar utrymme 

till eleverna att fundera över hur de kan agera och lära. Däremot skapade 

utrymmet för eget tänkande olika förutsättningar för eleverna att handla. Vid 

Lindskolan väntade läraren in elevernas egen vilja och förmåga att själva 

agera i situationer som tedde sig problematiska eller störande på något sätt. 

Ifall eleverna inte förändrade sitt beteende gavs de råd och tips om hur de 

kunde agera men de fick mandat att själva bedöma hur de kunde lösa 

situationen. En sådan vägledning är guidande till sin karaktär (Rogoff, 

1990). En guidande vägledning lämnar utrymme för eget tänkande men 

                                                             
8 Kultti har genomfört sin studie bland barn i förskolan.  
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tilldelar stöd och strukturer att hantera utrymmet på ett i sammanhanget 

lämpligt sätt. Von Wright (2002) beskriver ett relationellt perspektiv på 

lärande där elevers handlingar förstås utifrån den situation och de 

sammanhang där de utförs. Vägledningen vid Lindskolan gav vid 

återkommande tillfällen uttryck för ett relationellt tänkande om lärande då 

elevers handlingar, exempelvis gäspningar, bemöttes med hänsyn till de 

situationer där de utfördes. Exempelvis gavs eleverna utrymme att själva 

avgöra om vila eller rörelse var det bästa sättet att komma tillrätta med 

trötthet eller okoncentration.   En sådan vägledning kan på sikt möta upp 

och möjliggöra för elevers olika sätt att lära. 

I Aspskolan gavs stort utrymme till elever att ta sig an skolarbetet, trots att 

flera av dem visat svårigheter att klara det på egen hand. Resultatet i min 

studie visar att utrymmet i sig självt ger små möjligheter till lärande då 

tankestrukturer som stöd för skolarbetet saknas. Den slutsatsen stämmer väl 

överens med det som Rogoff (1990) beskriver genom sin analysmodell om 

ett lärlingssystem. För att kunna anta nya utmaningar behöver elever frihet 

att misslyckas och fatta sina egna beslut för att lära. Men de behöver också 

tankemodeller och strukturer som stöd i arbetet med att successivt utveckla 

lärandet. Resultatanalysen i den här studien visade att läraren tillskrev 

skolmognad och insikt i lärandeprocessen stor betydelse för elevers lärande. 

Enligt analysmodellen om ett lärlingssystem skulle sådana 

förklaringsmodeller sakna bäring, då utåtagerande elevbeteenden många 

gånger kan förklaras utifrån att alltför stor frihet skapar svårigheter för 

elever att förstå vad de förväntas lära. Problemet med att förstå utåtagerande 

beteenden utifrån en bristande skolmognad blir att möjligheter till 

utveckling betecknas som begränsade (Von Wright, 2002). Vissa elever anses 

kunna nå en specifik kunskap för att de ”har” mognad medan andra ses 

sakna den mognad som krävs för att nå den kunskapen här och nu. En sådan 

vägledning skulle också kunna beskrivas utifrån ett punktuellt perspektiv 

(Von Wright, 2002). Vägledningen inriktar sig då på att identifiera en punkt 

i elevens inre medvetande och förmågor för att utifrån den förklara och hitta 

lösningar på de problem som eleven anses ”äga”. En sådan förståelse skapar 

en gräns för vad eleven uppfattas kunna lära vid en viss specifik tidpunkt. En 

”omogen” elev ses på så sätt ha begränsade möjligheter till utveckling och 

lärande. 

När eleverna utnyttjar utrymmet på ett enligt läraren icke önskvärt sätt blir 

vägledningen korrigerande i sitt uttryck. I de två lärandemiljöer som har 

studerats visar det sig att korrigeringar av elevernas lärandeprocesser sker, 

men de framträder på olika sätt. Vid Lindskolan innefattade korrigeringarna 

lösningsinriktade förslag och idéer på hur elever kunde hantera situationer 

som var svåra för dem att lösa. Förslagen såg ut att vara anpassade utifrån 
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elevernas uppvisade dagsform, exempelvis trötthet, och kunde därför variera 

beroende på elev samt situation. En för sammanhanget viktig poäng är att 

korrigeringarna som regel blev till en fråga mellan lärare och elev, utanför 

kamraternas direkta närhet (jämför Aspelin & Persson, 2011). Man kan se 

tendenser till att korrigeringarna var präglade av det som Von Wright (2002) 

beskriver som relationellt tänkande om lärande. Enligt ett sådant tänkande 

kommer vägledningen framförallt att handla om att skapa en god 

lärandemiljö. Det blir då upp till läraren att organisera lärandet och den 

omgivande miljön till elevens befintliga förutsättningar genom att erbjuda 

stödstrukturer och idéer om hur deras lärande kan utvecklas.   

Till skillnad från Lindskolan inbegrep korrigeringarna i Aspskolan 

huvudsakligen explicita uppmaningar och tillrättavisningar. I direkt 

anslutning till elevhandlingar som i sammanhanget uppfattades felaktiga 

tillrättavisade läraren genom att offentliggöra felaktiga beteenden, inte 

sällan med personnamn. Det såg ut att bli lärarens uppgift att överblicka 

deras handlingar och agera så snart någon visade en avvikande handling som 

kunde verka störande för andra. Dessa återkommande tillrättavisningar 

föreföll lämna litet utrymme för eleven att själv överväga sitt beteende. Den 

här vägledningen visar drag av det som Von Wright (2002) benämner som 

ett punktuellt tänkande om lärande. I ett sådant tänkande är syftet med 

vägledningen att finna ett behov (en punkt) för att med olika hjälpmedel 

kompensera för den brist som eleven uppvisat. Eftersom det återkommande 

var samma elevers namn som läraren upprepade offentligt kan man ana en 

risk att eleverna blir utpekade och sammankopplade med egenskaper som 

kan tyckas vara mindre fördelaktiga. 

 

Elevers handlingar 
 

Resultatet i den här studien visar att eleverna i de båda lärandemiljöerna 

tycks ha approprierat de artefakter som lärarna tilldelat dem.  De visar inte 

bara att de behärskar den kunskap som lärarna erbjudit. De kan även 

transformera kunskapen till andra sammanhang (jämför Rogoff, 1990). Vid 

återkommande tillfällen sågs eleverna vid Lindskolan dra upp gränser för 

kamraternas handlingar och beteenden som uppfattades störande utan att 

peka ut och offentliggöra dem inför andra (jämför Wrethander Bliding, 

2008; Holm, 2008; Wester; 2008). Det är svårt att dra några långtgående 

slutsatser av detta men elever bidrog till en lärandemiljö där olikheter och 

avvikelser blev situationsbundna istället för individburna genom sitt sätt att 

agera. Den här studien visar också att eleverna approprierade kunskap om 

att hantera sina fysiska signaler i form av trötthet eller rastlöshet. De tycktes 

ofta ta till sig lärarens förslag och visade i andra sammanhang att de 
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behärskade den kunskap som läraren hade erbjudit. De såg ut att avskärma 

ljud genom att uppmärksamt blicka mot det egna skolarbetet. Kanske 

föreställde de sig att de hade skygglappar för ögonen för att kunna arbeta 

med det uppvisade lugn som noterades i observationerna?   

 

Resultatanalysen visar också att eleverna vid Aspskolan approprierade de 

artefakter som läraren använde sig av och transformerade dem till andra 

sammanhang. Dessa skilde sig väsentligt från de som erbjöds i Lindskolan 

och den deltagande approprieringen fick därför ett annat uttryck. 

Utpekanden och tillrättavisningar av varandras beteenden förekom 

sporadiskt bland eleverna. I dessa utpekanden kunde man se tendenser till 

att det var samma elever som återkommande blev föremål för kamraternas 

tillmälen. Ett sådant agerande kunde även identifieras i lärarens vägledning. 

Utifrån Rogoffs (1990) analysmodell skulle elevernas handlingar kunna 

förstås utifrån att eleverna i de båda fallen internaliserade och 

transformerade de artefakter och den vägledning som lärarna erbjöd.   

 

Sammanfattning av interaktionen mellan villkor för elevers 
lärande. 

Resultatanalysen visar att de tre villkorens interaktion verkar ha betydelse 

för elevers möjligheter att lära. När möblering och läromedel samt lärares 

agerande speglar en enhetlig syn på lärande, verkar eleverna handla enligt 

den pedagogiska övertygelse som läraren ställer sig bakom. Det betyder att 

en lärare som använder möblering och läromedel utifrån en övertygelse om 

att exempelvis samspel är viktigt, och som visar det i sina handlingar, verkar 

stödja ett samspel bland elever. När dessa två villkor inte visar en samlad syn 

på lärande och elever, förfaller eleverna istället handla i enlighet med vad 

läraren visar i handling. Det verkar alltså som att läraren behöver handla i 

enlighet med den egna övertygelsen för att eleverna ska göra det som läraren 

förväntar sig av dem. Den slutsatsen visar att min studies huvudsakliga 

kunskapsbidrag ligger i dess metodologi. Genom att i en analys särskilja 

mellan lärares överväganden och handlingar har den kunnat peka på att 

lärares grundläggande värderingar och avsikter inte alltid kommer till 

uttryck i handling. I ett sociokulturellt perspektiv beskrivs förhållandet 

mellan en människas tanke och handling som komplext även om tanke, 

handling och materialitet ses som en helhet (Vygotskij, 1962). Tanken ses 

visserligen influera handlingen men sambandet däremellan är inte helt 

entydigt. Det är därför på sin plats att komma tillbaka till min erinran om att 

åtskillnaden mellan lärares överväganden och deras handlingar är en 

analytisk konstruktion som är svår, eller omöjlig, att särskilja i praktiken.  
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Det resultat som visar att eleverna handlar med utgångspunkt i det som 

läraren gör kan också förstås utifrån Rogoffs (1990) analysmodell om ett 

lärlingssystem.  Enligt den modellen observerar eleverna sin lärares 

handlingar och handlar på samma sätt som ”mästaren”, det vill säga läraren. 

I den meningen kan min studie urskilja lärares vägledning som hierarkiskt 

överordnad elevernas handlingar (jämför Rogoff, 1990). Vilka överväganden 

som läraren gör, hur lärandemiljön möbleras samt vilka läromedel som 

används verkar få mindre betydelse för deras möjligheter att lära än vad 

läraren visar i faktisk handling. Det verkar med andra ord vara viktigt att 

läraren ger vägledning i hur eleverna ska handla för att utveckla sin förmåga 

att exempelvis lyssna, tala och så vidare genom att själv vara en god lyssnare.  

Vidare visar den här studien att de tre villkoren leder till olika skeenden i de 

två lärandemiljöerna. I den ena lärandemiljön blir samarbete centralt och 

lärandet blir en gemensam angelägenhet för läraren och eleverna att 

engagera sig i. De ges tillfällen att öva sig i färdigheter som karakteriserar ett 

samarbete och eleverna visar i sina handlingar att de uppfattar vad de ska 

göra. Läraren agerar för att eleverna ska bidra till kamraternas lärande 

genom att i sina handlingar visa tilltro och tillit till deras initiativförmåga 

och vilja att samarbeta. Här betraktas den enskilda elevens kunskaper och 

förmågor som bidrag till gemenskapens lärande. I den andra lärandemiljön 

verkar lärandet bli mer av en individuell angelägenhet som handlar om 

individens inneboende förmåga, eller bristande sådan. Eleverna ges tillfällen 

att utveckla de färdigheter som de i sina handlingar visar sig behärska. 

Lärandet tycks bli till en individuell fråga om skolmognad. När eleven på 

egen hand kommit till insikt om att skolan är viktig betraktas den kunna lära 

sig nödvändiga kunskaper. Deras inre förmåga och kunskaper ses på så vis 

vara begränsande eller möjliggörande för deras lärande. 

Förutom nämnda bidrag ser jag att den här studien utvecklar den teoretiska 

förståelsen av ett lärlingssystem och de möjligheter som den kan innebära 

(Rogoff, 1990). Mig veterligen finns ingen studie som använt samma 

utgångspunkt vid analysen av liknande empiriska data. Vanligtvis fokuserar 

forskning på elever, miljö eller lärande. Man har exempelvis undersökt hur 

lärare undervisar elever eller hur elever konstruerar sin verklighet. Vidare 

har studier som beaktar både människa och miljö ofta en ingång där de två 

ses som isolerade enheter istället för ömsesidigt beroende av varandra 

(Rogoff, 1990). Jag ser därför den här studien som ett bidrag till forskning 

om elevers lärande med särskilt fokus mot kringliggande villkor. Det 

bidraget kan antas utvidga förståelsen av vad begrepp som vägledning och 

deltagande appropriering kan innebära i och för den pedagogiska 

verksamheten.  
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Metoddiskussion 

Studiens positionering i skolforskningen  

Trots att det finns mycket forskning om skolan, finns förhållandevis lite 

kunskap om hur livet i en skola kan te sig för ett barn (Carlgren, 2006). 

Carlgren efterfrågar studier som uppmärksammar verksamheters faktiska 

skeenden med utgångspunkt i frågor som är av betydelse för barn och deras 

utveckling. En forskningsinriktning som kan sägas svara upp mot sådana 

frågor är den praxisnära forskningen. Denna typ av forskning är efterfrågad 

från olika håll för att den på sikt ses kunna utveckla lärarnas vetenskapliga 

kompetens (Alexandersson, 2006). Min studie kan ses som ett bidrag till den 

praxisnära forskningen om skolan. Studiens empiriska insamling har gjorts 

i den pedagogiska verksamheten och forskningsfrågorna har mejslats fram 

ur en genuin nyfikenhet kring lärandemiljöer, lärare och elever. Jag har inte 

för avsikt att med denna studie bidra till en åtskillnad mellan praktiknära 

erfarenheter och teoretiska kunskaper om skolan. För att påvisa banden 

mellan studiens teoretiska och praktiknära kunskapsintresse kan därför två 

andra begrepp vara relevanta att lyfta fram.   

Ett av dessa begrepp är verksamhetsnära forskning och har som främsta 

intresse att nå kunskap om vad som sker bland lärare och elever (jämför 

Liberg, 2006; Carlgren, 2006). Forskningsfrågorna har upprinnelse från min 

erfarenhet av läraryrket och de är färgade av både empiriska upptäckter och 

teoretiska perspektiv. Min studies empiri kan också ses ha potential att 

utvidga och utveckla en teoretisk förståelse av vad ett lärlingssystem kan 

vara och bli i ett skolsammanhang. Förutom en verksamhetsnära koppling 

visar föreliggande studie också influenser av en verksamhetsinitierad 

forskning i den bemärkelsen att den söker problematisera lärares 

yrkesgärning och professionella kunskap (Liberg, 2006). Lärares 

yrkesgärning förutsätter en ständig pendling mellan det enskilda och det 

generella vilket gör kunskap om den inre dialektiken mellan teori och lärares 

handlingar central för att nå insikt om vilken mening lärares handlingar kan 

få (jämför Liberg, 2006).  Jag vill med detta uttala en förhoppning om att 

studien i sin helhet kan ge ett bidrag till skolans verksamhet men också till 

den vetenskapliga förståelsen av det praxisnära kunskapsobjekt som här är 

föremål för studium. 
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Reflektioner kring en studie om två lärandemiljöer  

 

Min studie har undersökt två lärandemiljöer. Den här studiens design har 

gjort det möjligt att tolka lärares agerande och elevers handlingar som villkor 

i det sammanhang där de utförts, i lärandemiljön. Omvänt kan 

lärandemiljön förstås utifrån vad lärare och elever gör. En metodologisk 

begränsning med den här studiens design är empirins omfattning. Av skäl 

som finns redovisade i metoddelen har jag arbetat systematiskt för att 

avgränsa och kategorisera insamlad empiri med målet att besvara studiens 

övergripande syfte utifrån de teoretiska utgångspunkterna. Ett annat 

problem som designen kan ställa till med är att förhållandet mellan detaljer 

och helhet kan komma i skymundan då citat och beskrivningar ter sig 

verklighetstrogna (jämför Merriam, 1988). Samtidigt kan den begränsningen 

vändas till en styrka då en rik och tät beskrivning kan ge ett verklighetsnära 

och levande intryck för läsarna. Vidare kan mängden data stärka 

trovärdigheten i de upptäckter som gjorts.  

Studier om fall har mött en hel del kritik, bland annat för att de kräver fylliga 

och detaljrika empiriska beskrivningar. Beskrivningarna riskerar att alltför 

okritiskt generaliseras till andra sammanhang eftersom de till sitt uttryck 

kan te sig verklighetstrogna (Merriam, 1988; Stake, 1995). Jag vill därför 

särskilt poängtera att beskrivningar av sammanhang och händelser i den här 

studien endast kan relateras till de lärandemiljöer som är föremål för analys. 

Däremot hoppas jag att resultatet i den här studien kan bidra med en 

kunskap som på sikt kan väcka frågor och kanske även påverka den 

pedagogiska praktiken. Kanske kan resultatet få läsaren att reflektera över 

vilken inverkan de egna handlingarna och övervägandena kan få i mötet med 

andra.   

Jag ser också en risk med att beskrivningarna av lärandemiljöerna kan verka 

skev eller icke likvärdig mot bakgrund av att de två ter sig så pass olika. Jag 

vill därför särskilt betona att skillnaderna mellan lärandemiljöerna härrör 

från den här studiens syfte, med dess utgångspunkter. Hur förhållandet 

mellan dem ser ut för övrigt kan jag inte uttala mig om.   

 

Reflexivitet  

Vid studiens början var mitt forskningsintresse inriktat mot läsning. När 

data samlades in var därför min uppmärksamhet i observationer och 

intervjuer i första hand inriktat mot läsning. Under forskningsarbetets gång 
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har teoretiskt fokus förskjutits. Empiriska fynd vid intervjuer och 

observationer har öppnat upp för en bredare ingång än det som var tänkt 

från början. Det är möjligt att denna förändring har påverkat studien i någon 

bemärkelse. Jag har dock valt att beakta de empiriska upptäckter som gjorts 

och övervägt de implikationer som intresseförskjutningen medfört.  

Reflexivitet är ett mångtydigt begrepp som i den här studien ska förstås som 

en medvetenhet gentemot de kollektiva och paradigmatiska inslagen i det 

forskningsprojekt som forskaren är involverad i: ”Förvisso är förförståelse 

centralt, men det handlar lika mycket om kollektiva och paradigmatiska 

inslag som om forskarens personliga egenskaper och bagage” (Alvesson & 

Sköldberg, 2008, sid 487). Alvesson & Sköldberg förnekar alltså inte den 

inverkan som erfarenheter och egenskaper kan ha för en studies trovärdighet 

men ser dem inte som ett hinder för att genomföra vetenskapliga studier.  

Utifrån en sådan definition av reflexivitet kan det vara på sin plats att i 

någon mån lyfta fram några samhälleliga inslag som jag har haft att förhålla 

mig till under genomförandet av studien.  

För mig som forskare är det omöjligt att inte bli påverkad av den skoldebatt 

som förs via medier. Med jämna mellanrum kommer en ny alarmerande 

rapport om något som är fel i skolan och frågor ställs om vem som ska bära 

ansvaret för en förbättrad skola; rektor, lärare eller elever. Vidare hörs 

oroade röster från olika håll beskriva att skolan saknar ”ordning och reda”. 

Detta är exempel på samhälleliga inslag som riskerat att leda min 

uppmärksamhet och förståelse åt ett visst håll. Mitt sätt att hantera dessa 

har varit att problematisera de förgivettaganden som förts fram i media och 

därigenom förstå de perspektiv som ligger bakom de uttalanden som gjorts. 

Därigenom har jag med distans betraktat de uttalanden som lyfts fram 

(jämför Bergström, 1972; Alvesson & Sköldberg, 2008). Den distansen har 

varit ett stöd i processen att förstå de kollektiva och paradigmatiska inslag 

som jag har haft att förhålla mig till under arbetet med min studie (jämför 

Alvesson & Sköldberg, 2008).  

 

Framtida forskning och slutord 

Min studie har inget empiriskt underlag för elevers uppfattningar om 

lärandets begräsningar och möjligheter. Det är rimligt att anta att även deras 

uppfattningar och överväganden påverkar deras möjligheter att lära. I en 

framtida studie skulle det därför vara intressant att studera vilka 

överväganden och avsikter som ligger till grund för deras handlingar. Vad 

anser de vara viktigt för att lära och vilket slags stöd anser de sig behöva för 

att utvecklas? Ett annat möjligt och intressant forskningsområde berör 
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läromedel. I en bredare studie om läromedel skulle jag vilja undersöka med 

vilka bevekelsegrunder de används och hur elever interagerar med deras 

innehåll, gärna med en tydlig koppling till läsning.   

Avslutningsvis vill jag återkoppla till det elevexempel som finns med i 

inledningen av min avhandling. Exemplet visade på en av mina före detta 

elevers uppfattning om lärares betydelse för lärandet. Om jag hade mött 

eleven idag hade jag kunnat förstå och bemöta uttalandet med utgångspunkt 

i det som denna studie har visat. Detaljer som till synes verkar oviktiga kan 

för elever bli till ett stöd, eller begränsning, i lärandet på kort och lång sikt. 

En blick, ett tilltal eller en markering av något slag kan bli villkor som 

påverkar elevers möjligheter att hitta mening i sitt lärande. I inledningen 

nämnde jag också PISA-studien (Skolverket, 2013) och dess resultat. 

Resultatet i min studie kan inte ge ett entydigt svar på frågan om vad som 

behöver göras för att utveckla svenska elevers lärande.  Däremot kan 

resultatet i min studie ge ett kunskapsbidrag till den efterfrågade 

forskningen om hur de tre villkoren möblering och läromedel, lärares 

agerande samt elevers handlingar kan interagera och vilken betydelse den 

interaktionen kan antas ha för elevers lärande. 
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Summary 

The overall aim of this licentiate thesis is to describe and analyze the 

interaction between conditions for students’ learning in the context of ten-

year-old students in two classrooms in Sweden. These conditions are 

delimited to furnishing and teaching materials, teachers’ actions, and 

students’ actions. The study is inspired, but not characterized, by a case 

study methodology employing plural methods. These methods include 

participant observations (field notes, tape recordings, and photographs) and 

in-depth interviews with the teachers. The two cases are framed by their 

learning environments, in two classrooms in the fourth grade in Primary 

school. Particular attention in the observations has been directed towards 

teachers’ and students’ interaction in educational activities such as 

instruction, topic briefings, and guidance. These activities are analyzed as 

one united condition for learning. Empirical data show how furnishing and 

teaching material is used by teachers and students as artifacts for learning. 

In-depth interviews provide information about teachers’ pedagogical 

considerations concerning their own and students’ actions as well as their 

pedagogical approach to learning. Barbara Rogoff’s model called 

“apprenticeship” provides tools to analyze the complexity in the interaction 

between the learning environment, teachers’ actions and students’ actions. 

Wartofsky’s concept artifact is used as an analytical tool to understand 

teachers’ and students’ use of the furnishing and teaching material.  

The findings show that the three conditions interact. The teachers’ learning 

approach was expressed, among other things, through the use of the 

furnishing and teaching material, but also through the opportunities given to 

students to communicate with each other and the teacher. The teacher who 

considered collaboration important for learning used the furnishing and 

teaching materials in a way that reflected such a belief. These actions are 

interpreted as a relational perspective on learning. The other teacher 

considered learning as an individual concern about inherent capacities and 

knowledge. These actions are interpreted as a punctual perspective on 

learning. 

Both teachers guided students but the guidance had quite different 

expressions. One of the teachers demonstrated in concrete actions how 

students could take part in and contribute to learning. This teacher 

distributed the spoken word among students and paid no attention to 

students who made obvious attempts to interrupt. As a consequence 

students were trained to practice the skills they had not yet developed. 

Students who used to listen were challenged to speak, while students who 
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were talkative were challenged to listen. The other teacher gave students 

authority to decide who should be heard and not. Students who interrupted 

classroom talks with spontaneous comments were allowed to continue 

talking. Students who gave a timid expression were rarely asked to have their 

say. This guidance confirmed students’ existing skills in listening and 

speaking.  

The interaction between the three conditions seems to have an impact on 

students’ opportunities to learn. When furniture, teaching materials, and 

teacher’s actions reflect a coherent view of learning, students seem to act in 

accordance with the pedagogical beliefs that the teacher consider. This 

means that a teacher who uses the furniture and teaching materials based on 

a belief that, for example, interaction is important, and that shows it in 

actions, seems to support interaction among students. When these two 

conditions do not show a coherent perspective of learning and learners, 

students act in accordance with what the teacher shows in action. These 

findings suggest that this study’s main contribution lies in its methodology. 

The teachers’ considerations are not always expressed in their actions. This 

conclusion can be understood through Rogoff’s (1990) analytical model of an 

apprenticeship system. The students observe their teachers’ actions and act 

in the same way as the “master” does. In this sense, my study discerns 

teachers’ guidance as hierarchically superior to the students’ actions (see 

Rogoff, 1990). The teachers’ considerations, the furnishing, and the teaching 

material seem to have less impact on students’ possibilities to learn than 

what the teacher actually shows in action. It seems to be important that the 

teacher provides guidance in how students should act in order to develop 

their ability to, for example, listen, speak, and so on. 

 

The three conditions lead to different practices in the two learning 

environments. Collaboration became central in one of the learning 

environments and learning was made into a common concern for teachers 

and students to engage in. Students got opportunities to practice the skills 

that characterize a collaboration and showed in their actions that they 

understood how to act. Students were made to an essential term and 

contribution to the other students’ learning. In the other learning 

environment, learning became more of an individual concern between the 

teacher and the individual student. Students were given opportunities to 

enhance the skills they already mastered. Learning was turned into a matter 

of maturity. The teacher, as well as the individual student, became the 

conditions that enabled or limited learning. 
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Bilagor 

Bilaga 1. Till dig som vårdnadshavare för elev i klass 4 i X- skolan. 

 

Jag heter Anna Tegström och är doktorand vid School of Education 

(lärarutbildningen) vid Umeå universitet. Mina elva år som grundskollärare 

har väckt ett intresse för hur läsning och läsinlärning går till i praktiken. Det 

finns inte många vetenskapliga studier gjorda inom detta ämnesområde och 

i mitt avhandlingsprojekt vill jag bidra till en ökad kunskap om hur läsning 

går till i skolan. Jag kommer därför att vistas i ditt barns klassrum en del 

under denna termin. Jag har varit i kontakt med rektor och klasslärare som 

godkänt och välkomnar min studie.  

Jag kommer alltså att sitta med i klassrummet och observera samt samtala 

med lärare och elever om läsning. Undervisningen kommer inte att påverkas 

av min närvaro. Inga namn eller personuppgifter kommer att samlas in. 

Enskilda elever, lärare och skolor kommer att behandlas konfidentiellt och 

kommer inte att kunna identifieras i resultatpresentationen.  

Med detta brev informerar jag er föräldrar/målsmän. Har ni frågor eller 

funderingar, kontakta mig gärna.  

 

 

 

 

Med vänlig hälsning 

Anna Tegström 

Doktorand i pedagogiskt arbete 

Institutionen för svenska och samhällsvetenskapliga ämnen 

Telefon: 090- 786 62 52  
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E-post: anna.tegstrom@educ.umu.se 

 

Handledare: 

Kerstin Holmlund, docent  Anna Larsson, docent 

Institutionen för svenska och  Institutionen för svenska och 

samhällsvetenskapliga ämnen samhällsvetenskapliga ämnen

   

090- 786 64 37  090- 786 54 24 

 

 

 

För att genomföra vetenskapliga studier i klassrum krävs emellertid 

vårdnadshavares tillstånd. Jag behöver därför Ert godkännande så snart som 

möjligt, helst i början av vecka 9. 

 

 

Datum   vårdnadshavares underskrift 

 

 

 

 

 

 

mailto:anna.tegstrom@educ.umu.se
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Bilaga 2. Brev som tilldelades eleverna då jag avslutat mina besök i klassen. 

 

  

Hej! 

Det har varit väldigt roligt att få vara med i klassrummet och se allt som ni 

gör. Jag skriver en bok där jag berättar om en del av det som hänt i ditt 

klassrum. Inga namn på elever, lärare eller skola kommer att finnas med. 

Tack för att jag har fått vara med i klassen!  

Jag hoppas att du får ett skönt sommarlov! 

 

 

Hälsningar 

Anna Tegström 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



104 
 

Bilaga 3. Intervjufrågor till lärarna 

 

  

Inledande frågor:  

 När gick du ut lärarutbildningen? 

 Vilken utbildning har du? 

 Beskriv din klass.. 

 

Lärarens och elevens roll. Lärarens syn på lärande och elever 

Hur vill du att elever ska agera när det är läsaktiviteter på gång? (ge 

exempel!)  Gör de så?  Om de inte gör så, vad gör du då? 

Vad är din roll för att de ska göra som du säger? 

Hur VET du när en elev behöver hjälp? Ge exempel, berätta mer! Hur 

kontaktar elever dig när de behöver hjälp? 

Händer det att elever är passiva (eller gör ngt annat) när det är läsning på G? 

Vad tänker du om det/hur gör du då? 

Hur gör eleverna när de fängslas av en uppgift? När de INTE har fängslats av 

en uppgift, hur gör de då? Dvs. hur vet du att de inte har förstått? 

Är det något som har förvånat dig när det gäller hur elever agerar då de 

förväntas läsa? Ge exempel! Kan du värdera den situationen, positivt 

negativt… 

På vilket sätt agerar pojkar när de förväntas läsa? Flickor? 

Hur pratar och interagerar (samarbetar) elever om läsning med varandra? 

Hur VILL du att de ska samarbeta med varandra vid läsning? 

Hur vill du INTE att de ska samarbeta med varandra vid läsning? 
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Hur gör du för att det ska bli som du vill? Vad gör du om det inte blir så? 

Finns det situationer/faktorer som underlättar/försvårar för elevernas prat 

och interaktion vid läsning? Läsprocesserna? 

Hur pratar/interagerar flickor med varandra då de förväntas läsa? Pojkar? 

 

Klassrummets organisering och läromedel 

Hur har du organiserat klassrumsmiljön? Möblering? Vilka överväganden 

har du gjort? 

Hur är klassrummets organisering relaterat till a) undervisning och b) 

lärande? 

Hur vet eleverna vad de ska göra när de ska läsa, dvs hur de ska 

kommunicera med varandra? 

Hur vet du var du ska vara i klassrummet? 

Finns det bra/dåliga läsuppgifter? Isf HUR ser de ut? Enkla/svåra 

läsuppgifter.. 

Hur använder du dig av läromedel/teknik i skolan? 

Vad är ett bra läromedel för dig? 

Hur ser en god miljö för läsning ut? Hur arbetar du för att nå dit? 

Skiljer sig behoven av en god miljö för läsning från andra ämnen och 

aktiviteter? 

Vad är ditt mål med läsning? När är du nöjd? Tror du att dina elever blir 

Godkända på de nationella proven i läsförståelse? 

Vad är en god läsare i årskurs 4? 

Hur bedömer du att eleverna kan det som du vill att de ska kunna? 

Vilken betydelse har kön för elever läsning? Finns det någon skillnad och isf 

vilken? 
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