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Introduktion

Varfor skall barnet i forskolan, skolan éver huvud
taget dgna sig 4t imnesomraden som handlar om
skapande och estetik? Och vad innebir estetisk
kunskap? En del pedagoger uppfattar estetisk
kunskap som en motpol till den kunskap som
forvirvas genom tanke och férnuft. Alla som sett
ett barn hoppa och skutta, iakttar nog ocksa att
barnet upplever, reflekterar och soker mening i
allt den gor. Hur barnet lir via hela sin kropp ir
fragor som bor uppmirksammas, liksom fragor
om hur kroppen upplever och soker mening. En
estetisk instillning innebdr att vara nirvarande
med hela sin kropp, lira med sina sinnen och in-
volvera hela jaget i en lirande aktivitet. Det gar
inte att sarskilja det estetiskt-praktiska fran det in-
tellektuella. De estetiska imnena kan kanske som
inga andra dmnen i skolan utveckla social kom-
petens, kreativitet, mod och sjilvstindighet hos
eleverna. Nir eleven kontinuerligt far utveckla
och binda samman ett teoretiskt kunnande med
en okad estetisk medvetenhet i praktisk handling
har vi kanske kommit ett steg vidare mot ett ska-
pande lirande.

Redaktionen har i detta nummer givit avdel-
ningen for estetiska dmnenas didaktik mojlighet
att skriva fram sina tankar. Artiklarna har lite oli-
ka framtoning eftersom avdelningens ambition
ir att na en bred lisekrets.

— Kent Higglund tar i det inledande kapitlet upp
estetikbegreppet, vad det star f6r och hur olika
reformpedagoger pliderat for en pedagogik dir
den estetiska dimensionen i lirandet tas tillvara.
— Anna-Lena Auden vill i sin artikel som nybliven
pensionir ge ldsaren nagra korta glimtar fran sin
vdg fran barn- och ungdomsirens stora intresse
for teckning, firger och bilder till lirarutbildare i
Lirarhogskolans bildinrikningar.

— Agneta Milargird-Malmberg sammanfattar, do-
kumenterar och reflekterar i sin artikel dver sitt
eget pedagogiska arbete, som hon utvecklat under
mer 4n tjugo ar vid Lirarhogskolan i Stockholm.
Hon funderar ocksa 6ver vilken betydelse prak-
tiska/estetiska amnen och dess undervisnings-
form har f6r blivande lirare?

— Sylvia Andersson skriver i sin artikel att ett upp-
drag som musiklirare dr att presentera olika mu-
sikgenrer for eleverna. Sé ett litet fr6 som kan lig-
ga och gro for att vid ett senare tillfille fa blomma
ut. Eleverna ir inga tomma blad som kommer till
skolan och detta mirks verkligen i musikimnet.
De har lyssnat pd mingder av musik och ir ofta
mycket kunniga inom ett omréade. Det ér virde-
full f6r dem att fa prova pa att spela olika instru-
ment.

— Matz Willford hivdar i sin artikel att vi alla har
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nagon del av musikalitet, att vi alla kan musicera
pa négot sitt, och att ingen 4r omusikalisk!
Musik idr ett amne som man utvecklas i och kla-
rar av bittre och bittre om man 6var. Firdigheten
fir man inte genom att endast delta. Man beho-
ver vara aktiv och koncentrerad for att komma
framit.
— Martin Wikmark skriver i sin artikel om hur
han under sin tid som ldrarutbildare fatt vara
med om ett otal férindringar som ofta sigs vara
pedagogiskt motiverade i en eller annan riktning.
Han tror snarare att motiven grundar sig pa be-
sparingsiver och ekonomiska dtstramningar.
Andai brinner han for uppgiften och arbetet
kinns fortfarande nyskapande, stimulerande, in-
tressevickande, utmanande, krivande och ener-
gislukande...
— Hans Persson skriver i sin artikel fram den dyna-
miska spidnning som finns i ett sl6jdalsters form
och funktion och hur detta faktum givit upphov
till pedagogiska strider om #mnets didaktiska
hallning. Artikeln lyfter ocksd fram de majlighe-
ter som slojddmnet har just genom att kunna like
en spindelvidv pedagogiskt integrera form- och
funktionsaspekterna.
— Ulf Aman beskriver i sin artikel hur den peda-
gogiska slojden i dag syftar till att utveckla elevers
olika formagor och handlingsberedskap. Amnets
hérnstenar dr skapandet, sjilvstindighet, ansvars-
tagande och formagan att 16sa problem, liksom
att bygga upp elevens sjilvkinsla och tilltro till
den egna férméigan. Han skriver om hur detta
sker genom manuellt och intellektuellt arbete i
forening.

— Eva Blomdahl ger i sin artikel sin syn pa vad
teknisk bildning i grundskolan idag kan vara.
Utifrdn olika exempel f6r hon sedan en diskus-
sion kring innehall och arbetssitt for teknikimnet
samt vilka férmégor och kompetenser ett sadant
sdtt att arbeta kan ge eleverna.

— Eva Bjorkholm lyfter i sin artikel kortfattat fram
nagra centrala delar i inriktningen Barn, teknik
och skapande vilka, enligt hennes mening, 4ven
ar viktiga aspekter pi teknikundervisningens
innehall och arbetssitt.

— Magdalena Stare skriver fram vikten av en tek-
nikundervisning som vicker elevernas intresse.
For att skolorna skall kunna erbjuda detta krivs
inte bara att ldraren har kunskaper i amnet, utan
dven en formaga att gora mnet meningsfullt, och
sdtta in dmnet i sitt ritta sammanhang.

— Inga-Britt Skogh ger i sin artikel exempel pa hur
barn uppfattar teknikbegreppet. Hon lyfter fram
sambandet mellan hur barn definierar teknik, de-
ras benidgenhet att dgna sig dt tekniska aktiviteter
och hur dom uppfattar sin tekniska formaga. Ar-
tikeln beskriver ocksa hur barn forklarar hur man
vet att man “kan” teknik.

— Lars Lindstrom avslutar detta temanummer med
en artikel om A. Diesterweg (1790-1866) utom-
ordentlig bade som praktisk lirare och organisa-
tor, och som hingiven beundrare av Pestalozzis
ideér. L. Lindstrom utvecklar Diesterwegs tankar
i pedagogiska och sociala fragor utifran skriften;
Vigvisare till bildning for tyska lirare (sv. overs.
1900) — hir kallad Vigvisaren.

Hans E Persson



Kent Higglund

Praktisk estetik och estetisk praktik

Vad menar man egentligen nir man talar om prak-
tisk-estetiska amnen? Den forsta delen av begrep-
pet dr inte sd problematisk. Praktisk definieras i
Nationalencyklopedins ordbok som ”1. som har att
gora med (konkreta9 foreteelser och hindelser i
det verkliga livet; 2. som har gott handlag och
late finner 6sningar pa problem i (vardags)livet;
3. som ir ldte att anvinda och kommer till god
nytta.”

Estetisk och ord som dr besliktade med det, ir
en betydligt mer komplicerad historia. Enligt en
ny analys forekommer ordet estetik i 13 av Skol-
verkets 23 nationella kursplaner f6r grundskolan,
samt i den generella liroplanen. Det anmirk-
ningsvirda dr att det anvinds i dtminstone sju

olika betydelser (Thorgesen, 20006, s. 15-28).

Antika rotter

Begreppet kommer ursprungligen frin det antika
grekiska ordet aisthésis, som betydde fornimmelse.
Detta anvindes for att beteckna sidant som kun-
de uppfattas med sinnena i motsats till abstrakta
fenomen som enbart upplevdes och bearbetades

med tanken. Filosofen Platon (ca 429-397 f Kr)

menade att idévirlden var det som var sant och
bestaende. Det materiella och kroppsliga var bara
en blek skugga av idéerna (Liibcke m.fl. 1986, s.
429-430). Det ar vil ingen orimlig filosofi for ett
samhille som byggde pa slavars arbete.

Undervisning

Det som vi idag kallar praktisk-estetiska amnen
ingick i en del utbildning redan under antiken.
Den store romerske retorikliraren Quintilianus
(ca 35-ca 100 e Kr.) rekommenderade att poj-
kar skulle spela teater, for att trina sig i talandets
konst. Han betonade dock att man skulle vara
forsiktig med att lita dem agera kvinnor och ald-
ringar — att tala med gill eller sprucken rést kun-
de utvecklas till en ovana (Quintilianus 1954, s.
26). Trots att den kristna kyrkan f6rdémde och
forbjod all offentlig teater sa anvinde kyrkans
egna skolor under senantik och medeltid pjaser i
undervisningen (Coggin 1956, s. 35-30).

Under medeltiden och renissansen ingick
manga estetisk-praktiska aktiviteter i uppfostran
for de hogre samhillsstandens barn. Sa fick till
exempel Edward de Vere (1550-1604), blivande
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earl av Oxford, som 12-aring dagligen trina dans
30 minuter fore frukost, och dgna lika ling tid it
teckning (McCrea 2005, s. 154-155).

Renissansen innebar att skolvisendet byggdes
ut i manga europeiska linder. Undervisning blev
tillginglig dven f6r andra pojkar 4n de som till-
hérde de hogsta skikten och de som var bestimda
for en kyrklig karridr. Eleverna i latinskolorna
trinade nippeligen dans, men fick skriva egna
tal, dikter och brev efter antik modell. Och de
spelade manga ganger teater (Higglund 20006,
50-52). I Johan III:s kyrkoordning frin 1575
slogs fast att

Ar vil lideligt (passande) att djiknar och unge
personer sig undertiden (ibland) 6va med spe-
lande av Comedier och Tragedier, bade pé latin
och svenska, pa det att de som spela och de som
skida mage taga dirav undervisning och ritt-
else. (Citerat efter Dahlberg 1987, 5.223. De
fortydligande versittningarna inom parentes dr
gjorda av D.)

Vad var det da som de som spelade och de som
tittade pa skulle ldra sig? Jo det rorde sig om god
sprakbehandling av latinet och modersmalet samt
om att trina sig pa att tala hogt och tydligt. Den
engelske filosofen Francis Bacon (1561-1626)
pekade pa ytterligare nigra fordelar med teater-
spelande i skolan:

...strengthens the memory, regulates the tone
and effect of the voice and pronounciation,
teaches a decent carriage of the countenance an
gesture, give not a little assurance, and accus-
toms young men to bear being looked at. (Ba-
con citerad i Courtney 1974, s. 42)

Det moderna estetikbegreppet
P4 1750-talet lade den tyske filosofen Alexander

Baumgarten grunden for det moderna estetik-
begreppet. Han utgick fran det gamla grekiska
ordet och anvinde det for att beteckna fenomen
som horde ihop med subjektiva kinslo- och sin-
nesupplevelser. Detta gjorde han i polemik mot
samtidens tyska filosofi som enbart dgnade sig si-
dant som kunde beskrivas i klara logiska termer.
For Baumgarten handlade estetik inte bara om

konst, men de som tog upp begreppet utvecklade
det vidare till en konstfilosofi (Williams 1983, s.
31; Beardsley 1975, s. 156-163).

Reformpedagogerna

Fran ca 1870 vixte det fram en internationell
reformpedagogisk rorelse i Europa och Nord-
amerika. Ett viktigt inslag i den var att man satte
eleven i centrum. Undervisningen i skolan skulle
anpassas efter elevernas forutsittningar — elever
var olika, de lirde sig pa olika sitt (Higglund
2001, 5.126-132). Det var ldrarnas uppgift att
lagga upp skolarbetet si att alla fick maximala
mojligheter att komma till sin ritt. Den svenska
reformpedagogen Ester Boman (1879-1947) ut-
tryckte det som att livet skapat minniskor sa hir
olika. Om skolan stereotypt undervisar som om
alla elever vore lika sa gor den vald pa livet sjilvt
(Boman 1925, s. 114).

Ett sitt for reformpedagogerna att komma &t
det hir problemet var att man ofta lit eleverna ar-
beta tvirs 6ver alla imnesgrinser. I studiet av till



exempel medeltiden integrerades musik, sl6jd,
bild, geografi, litteratur och sprak i historiedm-
net. Kemi kombinerades med hushallskunskap,
osv. Typiskt for reformpedagogerna var ocksa ett
framhéllande av leken som barns naturliga sitt
att ldra, samt en allmin uppvirdering av de prak-
tiska och estetiska amnena. Hir kom det ocksa in
en ny dimension: genom att anvinda musik, bild
och dramatiskt skapande som metod i liroim-

nena ville man férdjupa inlirningen (Higglund
2001, s. 126-154, 159-162, 165-168).

Intelligenser och larstilar

Reformpedagogernas idéer om hur olika minnis-
kor ar ifriga om att ta in information, lira och
skapa kunskap har stora likheter med det sena
1900-talets forskningsron om lirande. Den ame-
rikanske psykologiprofessorn Howard Gardner
lade 1983 fram teorin om att minsklig intelligens
inte 4r en enhetlig foreteelse. Istillet menar han
att den maste beskrivas som bestiende av flera
separata men samverkande formégor — multipla
intellegenser . Pedagogikprofessorn Rita Dunn ta-
lar istillet om /lirstilar. Vi har olika kanaler for
lirande, och nir vi ska lira oss nigot som ar nytt
och svért dr det vikeigt att vi fir gora det pa det
sitt som passar var och en av oss bist (Bostrom
2005).

Béida de hir teoribildningarna har fatt ett stort
genomslag i liroplanerna i méinga linder. De har
haft 4n storre betydelse i konkret undervisning
och forskning, virlden 6ver.

Den svenska skolan idag

Estetisk praktiska verksamheter har — dtminstone
vid forsta anblicken — en timligen stark stillning
i det tidiga 2000-talets svenska skola. Efter tio ars
forsoksverksamhet med en tvaarig estetisk-prak-
tiskt gymnasielinje inférdes 1995 ett tredrigt este-
tiskt gymnasieprogram. Néigonting motsvarande
finns inte pa grundskolan, men dir forekommer
skolor med olika typer av estetisk profil. Och
framfor allt sd har olika skapande arbetsformer
face allt mer plats som metod inom manga teore-
tiska amnen, som redskap for konflikthantering
och i kraft av sitt egenvirde.

Samtidigt finns det manga friskolor som aktivt
motarbetar de praktisk estetiska amnena. Deras
elever far langt firre timmar i dessa 4n vad som
foreskrevs i timplanerna. Det forekommer till
och med att skolor klumpar ihop ett helt ldsars
undervisning i till exempel sl6jd eller bild till en
enda vecka.

Oroande ir ocksa signalerna om en ny utform-
ning av gymnasieskolan. Dir talas om en strikt
uppdelning pa tre olika typer av gymnasiepro-
gram: studieférberedande, yrkesforberedande
och lirlings-. I den modellen passar de estetisk
praktiska programmen inte riktigt in ndgonstans,
speciellt som det aviserats att de studieforbere-
dande varianterna ska bli mycket mer teoretiska
dn vad som ir fallet idag. Hir finns inte bara en
stor fara for att ungdomar sorteras in pa en livs-
bana, lingt innan de sjilva dr mogna att fatta av-
gorande beslut om sin framtid. Det finns en stor
fara f6r en nygammal och destruktiv uppdelning
mellan teoretiskt och praktiskt.
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Vakna

I nulidget finns anledning att piminna om att i
undervisningssammanhang ir praktisk och teore-
tisk inte med nédvindighet varandras motsatser.
De ir olika aspekter av kunskapen, de kan for-
stirka och férdjupa varandra.

Det dr ocksa konstuktivt att ga tillbaka till gam-
melgrekiskans aisthésia som betyder vaken for for-
nimmelser. Det har en motsats i anaisthésia, som
betydde okinslighet. Fran detta kommer det mo-
derna anaestesi: “starkt forsvagad eller upphivd
formaga att erfara kinslouttryck”. Pa sjukhusets
anestesiavdelning séver man ned de patienter
som ska opereras.

Vart moderna demokratiska samhille behover
en skola som ir vaken for alla typer av lirande.
Som inte drar falska skiljelinjer mellan teoretiskt
och praktiskt, utan gor det estetiska tillgingligt
for alla.
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Anna-Lena Audén
Glimtar ur en bildlarares liv

Jag som skriver det hir har just pensionerats. Sa
hiar med facit” i hand vill jag i denna artikel ge
lasaren nagra korta glimtar frin min vig fran barn
och ungdomsarens stora intresse for teckning, fir-
ger och bilder till lirarutbildare i Lirarhégskolans
bildinriktningar. P4 négra stillen i texten har jag
lagt in citat eller kommentarer. Vill ni lisa mer
in citaten hittar ni referenser till bockerna i slutet
av min text.

Hermods och jag

Nir jag var ung visste jag inte vad som menades
med att "bli konstndr”. Det jag visste var att teck-
ning och bilder var mitt stora intresse. Men jag
hade mainga frigor. Kunde man utbilda sig till
konstndr? Fanns det konstnirsutbildningar och
— framfor allt — skulle det finnas nagon plats for
mig i den “konstnirliga” virlden.

Ett antal bilder som lig instuckna i ett hifte
med rubriken "Hermods kurs i teckning” blev
starten till att jag tog itu med mitt intresse for
teckning och bilder och pa allvar forsokte skaffa
mig en "konstnirlig” utbildning. Det var en brev-
kurs som min mor hade pibérjat. Hon hade gjort

teckningar med motiv som bestod av noggranna
avbildningar av pelargoner och andra foremal.
Detta maste ha varit ndgon ging pa 1950-talet
om jag minns ratt.

Sjalv fullkomligt "konsumerade” jag ritblock pa
den tiden och jag fick alltid det hogsta betyget i
teckning i skolan. Trots att det gick bra for mig
uppmuntrade varken lirare eller mina forildrar
mig till vidare teckningsstudier. Amnet teckning
hade lag status bland skolimnena och det var
inte kopplat till nigra andra yrkesmojligheter
in dekoratdr pa varuhus eller liknande arbeten
— arbeten som pa den tiden inte sigs som sirskilt
inkomstbringande. Det talades om ”tavelmalan-
de bohemer” som satt fattiga, rodvinstrétta och
filosoferande framfor stafflin i vindskupor i stor-
stiderna men om de hade varit skolade i konst
eller inte det hade jag ingen aning om di. Men
for mig var det, trots detta, konstnirsyrket som
higrade.

Intresset for att gora bilder fanns och fliten pa
teckningstimmarna gav gott resultat. Tecknings-
liraren tyckte att mina alster visade pa konst-
nirlig talang och jag anmodades att soka in till
Konstfackskolan i Stockholm. Men vad skulle
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mina forildrar siga? Sjilva hade de aldrig kom-
mit pd den tanken. For dem var konstnirsyrket
ett mindre bra val med tanke pa framtiden. Att
rita och mila tavlor var inget man kunde férsorja
sig pa ansdg de. Skulle jag resa runt i bygden och
“nasa’ tavlor kanske? Det var fullkomligt otink-
bart!

Navil, en yrkesvigledare konsulterades som
kunde forklara vad det var f6r typ av utbildning
som fanns pa Konstfack och efter viss 6vertalning
gav forildrarna med sig tillslut och ans6kningen
blev av. Det innebar att jag skulle skicka in ar-
betsprover i form av teckningar och malningar

Men vilka teckningar skulle jag skicka?

Mot Konstfack ...

S& boérjade min resa in i "konstvirlden” och mitt
behov av kunskaper i bildbedomning vicktes.
Vad ir konstnirlig kvalité? Hur ser kriterierna
ut? Vilka bilder skulle jag vilja som skulle visa
mitt bildmissigt konstnirliga kunnande? Vad var
bra och vad var mindre bra av de teckningar och
mélningar som jag hade producerat? Hur tinkte
dom i Stockholm pa konstfack och vem skulle jag
friga om rad?

”En individs kulturella disposition (‘cultural dis-
position’) handlar i hég grad om tillging till sa-
dana nycklar, till de koder som 6ppnar f6r kul-
turupplevelser.”

Ofta formedlas koden inte genom explicit un-
dervisning utan genom upprepad och méngérig
exponering genom att nagon lever i en viss kul-

tur didr kulturupplevelsen blir en sjilvklar del
av vad alla” vet. Konsten ses som ndgot "na-
turligt” och att kinna till vissa stilar ("ismer”),
konstnirer och konstverk blir en naturlig del av
vardagslivet. Den invigde ser aldrig kulturupple-
velsen som nagot inlirt. Bourdieu talar kritiskt
om "fodsloritten” till kulturen.”

Det blev teckningsliraren som fick hjilpa mig
att vilja ut de bilder som skulle skickas in. Jag
och mina forildrar hade vaga forestillningar om
konstnirlig kvalité. Teckningsliraren diremot
hade bittre erfarenhet av att bedéma och betyg-
sitta bilder samt kinde till “filtet” Han kunde
sikert gora ett bra val.

Nigot konstmuseum hade jag sjilv aldrig satt
min fot i. De bilder som jag i huvudsak hade
kommit i kontakt med var enkla reproduktio-
ner av malningar med dramatiska naturbilder,
“bastubilder” och religidsa tavlor med stilleben
forestillande ett ljus, en blomma och en bibel el-
ler broderade bonader med texter som "Gud be-

skydde vart hem” och "Egen hird ir guld vird”.

Jag minns ocksd en malning hemma pa muren
till 5ppna spisen som forestillde bjorkar, fjill och
en lapp vid eld som nédgon lokal konstnir hade
malat. Den blev forresten mycket beundrad och
uppskattad av minniskor i min omgivning. An-
tagligen skulle mer "initierade” personer tycka
att den typen av konst tydde pa dilig smak. De
bilder vi hade hemma kunde sikert klassas som
"hétorgskonst” — snabbt tillverkade i stora ming-

1 Aronsson, Karin (1997) s. 77
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der och utan finess och salda till ett lagt pris av
forsiljare pa nagot landsorts hotell eller torg,.

Hemma ritade jag oftast blyertsbilder av serie-
figurer och modellflickor i ”fina” klader. P4 teck-
ningstimmarna i skolan milade vi diremot sa-
dant som vi ansdg vara "moderna bilder” — starkt
stiliserade, dekorativa och som inte forestillde
nagot speciellt.

Kunskaper om den moderna konstens uttryck
och férmodligen ocksa anvindandet av de trub-
biga oljepastellkritornas starka firger inspirerade
mig att mala abstrakta motiv. Blyertspennan och
akvarellfirgen var mer anvindbara nir man skulle
gora detaljrika realistiska studier av blommor och
foremdl. Dessa stilleben arrangemang var bild-
motiv som jag och mina forildrar littare kunde
avgora kvalitén pa medan de "moderna” maleriet
fick lararen bedéma. Vi som var "obildade” inom
omradet forstod aldrig meningen med den sor-
tens bilder

”Som allra mest obegriplig framstod den mo-
derna abstrakta konsten, vilket inte ir konstigt,
eftersom den ofta far sin konstnirliga mening
just i relation till traditionellt etablerade sitt
att mala, allesd i forhillande till konsthistoriens
ackumulerade stilgrepp och teman” 2

Niégra exempel pd moderna och realistiska bilder
valdes ut som mina arbetsprover infor ansokan.
Bilderna forsags med passepartouter (en typ av
pappramar) och monterades direfter upp pa kar-
tonger och allt skickades med post till Konstfack

2 Broady, D & Palme, M (1985) s. 34

och antagningsnimnden. Si sméiningom kom
beskedet och jag fick veta att jag blivit antagen

som elev pa "Facket f6r dekorativ malning” pa
Konstfackskolan i Stockholm.

Utvald ... och inneboende

Jag reste ensam till Stockholm och blev ”innebo-
ende” hos bekanta till mina forildrar. Jag betala-
de 80 kr i manaden f6r rum och delvis mat samt
dirtill kom utgifter for inskrivning och termins-
avgift samt utgifter for material och litteratur.

Vi var méinga studeranden som hade det ekono-
miskt knapert men som konstelev tyckte man att
det kunde vara ett tjusigt mél i sig att leva upp till
bilden av ”en fattig konstnir” si ingen klagade.

Fran Konstfack via smaskolesemi-
nariet till teckningslararutbildningen

Efter Konstfackstiden sokte jag mig till seminari-
et. Att férsérja mig som konstnir insig jag skulle
vara en alltfor osiker framtid. Lirare var betydligt
sikrare. Jag blev siledes sa smaningom smaskol-
larare och som sddan kom jag att undervisa i de
flesta amnen. Hela tiden var det dock bildimnet
som lig mig allra nirmast hjirtat. Aren gick och
en dag bestimde jag mig. Jag skulle utbilda mig
till teckningslirare. Jag s6kte och kom in pé ut-
bildningen.

Ténk att fa arbeta pa heltid med det som intres-
serade mig allra mest! Jag fick uppleva arbetet i en
verkstad och jag fick férdjupa mig i maleri, skulp-
tur, teckning, skrift, foto och film Konsthistoria
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hade jag redan list och fick tillgodorikna mig.
Diremot riknades inte mina didaktisk praktiska
erfarenheter eftersom jag arbetat med yngre barn.
Mina poing i pedagogik dég diremot — dem fick
jag ocksa tillgodorikna mig. Det gav mig tid till
ovrigt praktiskt arbete i verkstiderna i stillet vil-
ket passade mig perfekt.

Denna ging handlade det om att bli lirare pa
hogstadiet och i gymnasiet och nu skulle jag fa
metodiska kunskaper i hur man 16ste de pedago-
giska klassrumsuppgifterna. Metodiken byggde
mest pa att vi studenter fick ta del av erfarenheter
fran manliga metodiklektorers sitt att undervisa.
Dessa min, som var nirmare tvid meter linga
(och med djupa basréster som sikert kunde fa en
hogstadieklass till att lystra) gav goda rdd men jag
mirkte att samma metodiktips inte fick den ge-
nomslagskraft som forvintades om lektionsupp-
ligget skulle genomféras av smévixta kvinnor
med “tjejroster” och som dessutom hade betyd-
ligt mindre "pondus” att skryta med.

Det mirkliga var att denna modellinlirning
fortfarande existerade. Det tyckte jag var kon-
stigt — jag som tyckte jag borjat fa upp 6gonen
for ett mera elevcentrerat arbetssitt. Det borde
ha varit dnnu ldttare att lata dessa nistan vuxna
skolelever fa vara med och diskutera innehll och
arbetsformer och dmnet som sadant. Navil jag
fick anpassa mig till mina metodiklektorer som
dessutom tyckte att jag inte skulle ldsa si mycket
och underforstatt heller inte ifrigasitta utan fora
“traditionerna” vidare genom att f6lja de rad och
exempel som de som erfarna metodiklektorer

hade att erbjuda.

Jag var ildst i elevgruppen och kinde att det
mesta jag fick veta hade jag hort férr. Det som
utmirkee fackldrarna var att de var sé lite intresse-
rade av sina “mottagare” — ndgot som en klassli-
rare maste dgna mest energi t. Vilka barn/elever
hade jag framfér mig? Kontakten med elevernas
hem och férildrar skedde kontinuerligt och detta
existerade knappt pa hogstadiet och gymnasiet.
Det blev for mig en rejil kulturkrock men ocksd
en skon kinsla att enbart fi fokusera pd dmnet
eftersom jag mirke att forildrarna hade blivit allt
"besvirligare” Nu blev jag iamnesexpert och inget
annat.

Vad somt kindes frustrerande var att sitta hem-
ma och hitta pa "uppgifter” till tinkta lektioner
utan kunskaper om elevklientelet eller Gvriga
“ramfaktorer” — faktorer som i hdg grad skulle
komma att paverka lektionsutfallet — det visste
jag. Vilka var mina (tdnkta) elever? Frin vilka so-
ciala miljoer kom dom? Vad tyckte de om mitt
damne? Visste dom varfér dmnet fanns pa deras
schema? Vilka resurser fanns? Hur sig det peda-
gogiska rummet ut? Vilken koppling fanns till
6vrigt innehall i t.ex. andra dmnen? Ater minga
fragor men inte s& minga svar.

Nigot samarbete mellan de olika dmneslirarna
existerade knappt. Varje lirare arbetade efter sin
egen planering. Men hur sag di "helheten” ut for
eleverna? Det ir klart att mina tankar speglade
den klasslirarkod som jag inskolats i pa gott och
ont.

Jag fick i alla fall 6va mig pa teckningsldraryrket
under min praktik och dé oftast hos handledare



som var betydligt yngre dn jag sjilv. Jag gjorde det
bista av situationen och forsokte anpassa mig sa
gott jag kunde. Tyvirr var (och ir) det en nack-
del att man som ldrarkandidat har sa litet spelut-
rymme. Mojligheterna att testa” ndgot annat 4n
det givna finns inte och det kan dessutom vara
riskabelt om man inte lyckas f6r da riskerar man
sitt betyg.

Det var (och 4r) ocksa i hogsta grad oklart vad
som kan betecknas som en god undervisning eller
hur en bra ldrare 4r och beter sig. Jag fick veta av
en metodiklektor att vissa studenter dr "fodda till
lirare” men fick aldrig veta vad det innebar. Var
jag fodd till larare tro?

Jag koncentrerade mig pa arbetet i verkstider-
na och jag njot till fullo av det som kindes som
en lyxtillvaro — detta att bara fa syssla med olika
hantverk. Jag hade en bittre ekonomisk situation
denna gang (jimfért med tiden pid Konstfack)
och kunde skaffa mig bade litteratur och bra ma-
terial. Mitt intresse for hur gamla mistare malar
rent tekniskt startade hir och har med tiden for-
djupats alltmer. Modernismen lockade mig inte
just da (och inte nu heller men kanske kommer
jag i framtiden — nir synen blir dalig och handen
darrig — att dgna mer tid 4t den).

Om innehallet i min teckningsldrarutbildning
var relevant f6r kommande yrkesuppgifter be-
kymrade mig inte just di. Jag unnade mig att vara
mindre nyttig (man skulle ju vara kreativ...) och
fordjupade mig inom maleriet. Det var som om
“nyttan” av dmnet lag i att formedla tecknings-
larartraditionen vidare vilket innebar tvi- och
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tredimensionellt arbete men ocksa att vidga per-
spektiven mot att gora foto, film och att analysera
massmediala bilder. Och det skulle "pratas” bild.
Vilka ord och begrepp skulle anvindas och vad
var forstdeligt och anvindbart f6r eleverna? De
elever som var intresserade av att sjilva dgna sig
it konstnirliga yrken och som kom fran miljoer
dir forildrarna hade ett visst matt av “kulturellt
kapital” forstod redan “spriket” och kunde ta for
sig medan andra tyckte att det mesta var tidsfor-
driv och terapi.

Jag bivade vid tanken att tvinga en hogstadie-
klass att dgna sig at “bildanalys” med tanke pa
mina tidigare erfarenheter frin sidana situatio-
ner. Skulle de tycka att den kunskapen var lika
virdefull som teckningslirarna sjilva tyckte eller
skulle de tycka att de klarade sig utan den? "All-
ting gér att silja med mérdande reklam” heter det
i visan sa jag bestimde mig for att inte misstrosta
utan forsokte istillet att ta itu med problemen.

Vilka forkunskaper hade de med tanke pi den
undervisning de fatt i amnet fran lag- och mel-
lanstadiet? Vad visste de om form, firg och bil-
dens varierande uttrycksformer? Bild som dmne
existerade inte pa de ldgra stadierna (det gor det
inte idag heller kan jag papeka) utan anvindes
integrerat i 6vriga kunskapsimnen och de flesta
av ldrarna hade ingen dmnesspecifik utbildning.

Fragor da och fragor nu

Fragan dr vad "vanliga” lirare hade (och har) for
forestllningar om dmnet bild och dess innehill
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visste jag inte da och jag ir inte alldeles siker pa
att jag vet det idag heller. Jag kan tinka mig att
ménga icke- bildldrare tycker att bildimnet ska
tjana andra syften dn det dmnesspecifika — att
dmnet ska vara mer som ett behagligt avbrott i
den annars si teorityngda vardagen. Diskursen
pa skolan var och dr nog den faktor som avgor
hur dmnet ser ut och utvecklas.

Jag som nu limnar 6ver till nya generationer vet
bara att bildskapande 4r viktigt inte bara som sjl-
slig avkoppling f6r de “redan frilsta” utan for alla
minniskor i livets alla skeden. I synnerhet barn
maste i mojlighet ate bli sin egen Leonardo da
Vinci och med pennan i hand kunna synliggora
sitt personliga utforskande och sina reflektioner
kring den verklighet de méter.

Tink sd virdefullt det ér att fa ldra sig "se” ge-
nom att noggrant iaktta och att lira sig formedla
i skisser och teckningar det som en kamera inte
kan registrera. Det vore vil en nyttig kunskap for

framtidens biologer, kirurger, rontgenlikare och
arkitekter likavil som for morgondagens form-
givare av olika slag. Dagens tekniska utveckling
ddr det mesta visualiseras kommer att kriva dessa
kunniga bildkommunikatérer si framtiden for
“mitt” bildimne tror jag ser ljus ut.

Referenser:

Aronsson, Karin (1997) Barns virldar — barns bilder.
Stockholm: Natur och Kultur

Broady, Donald & Palme, Mikael (1985) Pierre
Bourdieus kultur- och utbildningssociologi — en
introduktion. I Broady, D (red.) Kultur och utbild-

ning — om Pierre Bourdieus sociologi. UHA Skrift-
serie 1985:4, FoU. Stockholm: Liber
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Agneta Milargird-Malmbery,
Ettinlagg i utvecklingen av det konstnarligt/este-

tiska kunskapsfaltet i framtidens lararutbildning

Drivkraften for den hir essden ligger i en 6ns-
kan att ssmmanfatta, dokumentera och reflektera
over mitt eget pedagogiska arbete, en undervis-
ningsform som jag har arbetat med och utvecklat
under mer n tjugo ar vid lararhégskolan i Stock-
holm. Utifrin mina erfarenheter frin tidigare
studenternas engagemang funderar jag allt oftare
kring fragorna som giller hur och pé vilket sitt
studenten uppfattar och bearbetar de kriterier,
begrepp och forhillningssitt som jag presenterar
i en undervisningsprocess i drama. Och vilken
betydelse har drama liksom &vriga praktiska/es-
tetiska @mnen och dess undervisningsform for
blivande lirare? Innehaller min undervisning ett
pedagogiskt underlag som bibringar studenter
upplevelser av och forstdelse for ett dmne som
dels leder till ett personligt och konstnirliga ut-
tryck och dels till ett pedagogiskt redskap?

Ett av underlagen for denna essi finns i den
D-uppsats som jag redovisade Vt- 2005 (Drama-
arbete inom lirarutbildningen — studenters upp-
fattningar och upplevelser) dir jag genomférde en
studie kring studenters uppfattningar och upple-
velser av en undervisningsprocess i drama.

Pedagogiska begrepp som
fargar undervisningen

Mitt pedagogiska forhallningssitt i dramaarbetet
priglas av tidigare lirargirning som specialpeda-
gog med inriktning mot dova i drama och rytmik.
Aven min utbildning vid Teaterhogskolan ger
avtryck i min pedagogiska verksamhet. Kropps-
sprak, scenisk gestaltning, dramatisk framstéllning
och mimteknik ar grundliggande moment. Dessa
erfarenheter kring ett teaterarbete har betydelse
for mitt sdtt att undervisa idag. Darfor dgnar jag
tre begrepp stort utrymme i min undervisning
och anser dem vara viktiga och grundliggande
for varje student som vill utveckla dramakunska-
per. Ett av begreppen jag anvinder dr metaforen
“slipa” som syftar pa en undervisningsteknik. Att
gora en "finslipning” 4r ett fenomen som grundar
sig pa ett artistiskt forhéllningssate till att utveck-
la en tanke, en rorelse till basta mojliga uttrycks-
form. Att idogt trina och ater trina dven i fysiska
sammanhang blir en slags empirisk 6vning. Man
provar vad som sker genom att man avsiktligt ma-
nipulerar nagot, ett beteende exempelvis, genom
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att g in i en roll. Méinga forfattare har genom
aren liksom Brusling & Strémqvist (1996) skri-
vit om det praktiska handlandets kunskapsteori
och har slagits av det faktum, att skickligt utférda
handlingar ofta avsl6jar, ”...en kunskap som ofta ir
storre 4n vi kan formulera...” I min undervisning
ingar finslipning, dvs. att ge en mojlighet till tid
och foérdjupning av olika uttryck. Teaterhogsko-
lan gav mig forstaelsen for virdet av repetitioner
och experimenterande.

Jag dger en Overtygelse om koncentrationens ab-
soluta nédvindighet och nirvaro i undervisning-
en. En erfarenhet som hirstammar frin mina
egna estetiska, kreativa filt, s som t.ex. turneran-
de mimartist eller fiolspelande kammarmusiker.

Det finns en stor midngd kunskaper om fakta
inom pedagogiska omraden. Utifrin sidana
kunskaper formuleras regler. Att kinna till och
kunna tillimpa dem ricker inte, eftersom peda-
gogik bygger pi kinsla och intuition och inte la-
ter sig styras av konkreta regler. Bade kinsla och
kunskap maste inga i det bésta sittet. Frin min
horisont av pedagogisk utbildning och erfaren-
het giller, visar det sig, uteslutande en av alla i
mingden undervisningstekniker, nimligen den,
att endast en ikta kommunikation i kdrlet, dvs.
den kirlek, som omfattar ett oreserverat accepte-
rande av den andre gor undervisning lirare och
elev fruktbar. Endast i detta forum finns mojlig-
heter for utvecklande av inneboende resurser hos
bada parter. Att viga ompréva asikter innebir att
vixa i sjdlvkinnedom samt inta ett reflekterande
och kritiskt tinkande kring egen verksamhet.

Forutom dessa tre pedagogiska fundament,
slipteknik, koncentration och kirlek betonar jag
begrepp sdsom empati, fantasi, kunskap och kre-
ativitet (kreativ miljo) vilka jag tycker dr avgo-
rande for en progression i dramaarbetet. Jag anser
att dessa begrepp dr grundliggande for att na de
specifika kvaliteter som dmnet innehaller.

Dramaundervisningen binder sam-
man férnuft och kédnsla

Lirarutbildningskommittén (LUK 97) framhal-
ler i sitt slutbetinkande (SOU 1999:63) vikten
av att arbeta med olika uttrycksformer. Detta
betyder att blivande ldrare i sin yrkesutbildning
liksom ”barn och ungdomar maste i dkad utstrick-
ning fi mojlighet att reflektera, analysera, redovisa
och gestalta sitt vetande pa skilda sitt genom olika
sprakformer”.

Lararutbildningskommittén lyfter inte bara
fram det kulturinnehill som olika konstarter for-
valtar, berikar och utvecklar, betonar Lindstrom
(1994) utan man ligger dessutom tonvikten vid
konstens metod som man 6nskar integrera i la-
rarutbildningen och skolans vardagliga arbete.
Denna metod kidnnetecknas, enligt betinkandet,
av ett skapande som drivs framdt av véra egna fra-
gor och dir svaren inte ir givna. I detta skapande
tas vidare hela minniskan, med alla sina sinnen,
i bruk for att skaffa sig insikt. Fornuft och kinsla
binds samman.

Dramaundervisningen binder samman dessa tvéd
minskliga livsformer (fornuft och kinsla). Frin
dramaundervisningens perspektiv ir det viktigt



att lita medvetandet och inte intellektet bli det
centrala begreppet for det minskliga tinkandet. I
medvetandet finns dialogen mellan olika betydel-
sesystem och dir forenas rationalitet och estetik.
Som ett exempel pa medvetandet i dialog mellan
olika betydelsesystem ger jag foljande reflektion
fran en student kring upplevelsen av sin drama-
undervisning. Hon skriver:

Det jag forst och frimst kommer att tinka pd
ar att jag har kint mig mycket trygg under den
hdr kursen. Jag kinde att jag ganska snart kunde
slappna av och det verkade som om jag kunde
iaktta mig sjilv och samspela med mina kurs-
kamrater pd ett annat sitt dn tidigare, vilket
gjorde att jag kunde dgna mig 4t dramadvningar
mer helhjirtat dn forra gingen och ta dessa med
ro. Jag har vagat vinta in mig sjilv och dven kun-
nat vara lyhord infor mina kurskamrater. Jag har
ocksd kunnat limna plats it andra och ibland
dven kunnat ta plats.

Niégot som jag har tinkt mycket pa 4r det speci-
ella tillstind som intrider nir man arbetar med
drama, négot jag har upplevt bade nir jag age-
rat pd scen och nir jag har varit askidare. Ett
tillstdnd av en sorts total nirvaro, av fortitning,
av koncentration. Och pi samma ging en total
distans. En mirklig upplevelse, men nir jag nu
bérjar vinja mig vid denna kinsla har jag kun-
nat uppticka att detta tillstind ger en sirskild
sorts god energi. Kanske for att jag upplever mig
sjlv i det tillstindet som att jag befinner mig i
livets skirningspunkt, dir allt strilar samman.
Dir de samlade erfarenheterna av vad som ir
jag, samspelar med ett “nu”, en slags hir-och-
nu-kinsla.
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Kanske bidrar dven den estetiska upplevelsen till
denna totala nirvaro, fortitning, koncentration.
Jag tinker bl.a. pa den gingen vi skulle impro-
visera fram kroppsskulpturer av orden "fangad”
och fri” utan att prata med varandra. Det var
sa vildigt vackert att se skulpturerna utformas,
samtidigt som det var en lika stark estetisk upp-
levelse att framfora dessa. Att vara kroppar till-
sammans kan skapa nagot si vackert... Och
dessutom ir det roligt eller snarare lustfylle atc

arbeta som vi gjorde.

Texten beskriver hur drama som metod i méinnis-
kans skapande tar alla hennes sinnen i bruk och
innehéller en process som kan jimféras med en
konstens metod. Hon beskriver hur fornuft och
kinsla forenas. Jag kan tolka eller hirleda hen-
nes erfarenheter utifrin de specifika begrepp jag
sd starkt betonar i min undervisning. I begrep-
pet slipteknik” ingar ett idogt repeterande av ny
kunskap som slutligen bottnar i en fortrogenhet
som kan skapa utrymme for associativa iaktta-
gelser och idéer hos sig sjilv och ge méjligheter
till samspel med andra. Att i undervisningen fa
insikter kring koncentrationens dominer forho-
jer narvarokinslan och skapar en inre kinslomis-
sig laddning. Jag kan ocksa i reflektionen avlisa
kinslan av mitt tredje begrepp, som jag kallar
’den accepterande kirleken” som hir i texten
speglas i, "en sirskild god energi”.
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Studentens forestéllningsram kring
undervisningen

[ mitt arbete som lararutbildare i drama har ocksa
en personlig drivkraft varit att bibringa studen-
terna formagor som ska gagna dem i deras per-
sonlighetsutveckling och i kommande yrkesroll.

Nir kunskaper, erfarenheter, virderingar fort-
16pande integreras, skapas hos studenten en fore-
stillningsram kring undervisningen. Relationen
mellan den fysiska rorelsen, kroppens roll vid
inlirning och de mer teoretiskt inriktade mo-
menten har i studien givit ett positivt utslag och
denna attityd har priglat studenternas kunskaps-
bildning, en kunskap som grundas pé en konst-
nirlig process. I uppsatsens bakgrund beskriver
jag en del ur dramaprocessen som ir djupt hand-
lingsmissig. Det finns ofta i handlingssituationen
hos studenten ett inre motstand, en svarighet for
att formulera en gestaltande upplevelse i ord. I
det hir fallet har de ju redan i dramaarbetet for-
mulerat sig i en konstform. En konstnirligt ge-
staltad kunskap kan inte omedelbart 6versittas
till talat eller skrivet sprik. Studenterna upplever
att energin har tagit slut.

Trots detta motstind kan jag utifrin studien
lyfta fram att studenterna uppskattade momen-
ten i kursen som innehaller ett idogt trinande, ett
begagnande av en slipteknik. Denna teknik byg-
ger pa en ldrarledd analys och reflektion i verbal
form, varvat med konstnirlig gestaltning, som
bygger pa inlevelse och uttryck. Sammantaget
syftar detta till en fullstindig behirskning av en

ovning. Sidana moment skapar erfarenhet och
sinnesférnimmelser, vilka ger kinslan av tillfred-
stillelse och ett lyckat resultat. Att en kinsla av
fullbordan infann sig hos studenten kan hirrora
fran tillatelsen av utforskandet av den egna perso-
nens resurser. Studenten blir den kunniga prak-
tikern och uppmairksam i sin handling. ”...Hon
okar formagan till atc halla flera alternativ 6ppna
som levande majligheter i sin handling ...”

Studenten har uppskattat arbetsklimatet och
sammanfattat att undervisning ska ge ljus och
rymd runt varje individ. Studien visar att en se-
rios fokusering pa individen 4r viktig och studen-
terna ansag att dramaundervisningen gav ett stort
utrymme for att uppticka olika sidor hos sig sjilv
och samtidigt f4 mojlighet att utveckla sina nya
upptickter. Dessa skeenden utvirderades som
”...att det aktiva deltagandet ir centralt...” En pro-
fessionell lirarutbildare i drama maste kunna ge
uppgifter som kriver konstnirlig handling, och
kunna ge handledning fram till ett fullgott resul-
tat samt kunna relatera detta till en akademisk
kontext.

Dramaundervisningens kultur

Dramaundervisningens kultur finns i skapande
dominer, som byggs upp av en rad forutsittningar
som inte ar pd forhand givna i lirarutbildningen.
Det handlar om rum, tid, intellektuellt och emo-
tionellt klimat etc. Koncentration och fokusering
blev tvi viktiga redskap att hantera i inldrningen
som ocksa gav mojligheter till att forma en krea-



tiv miljo. Kreativitetens villkor borde vara en led-
stjarna for kunskapsbildare inom ldraryrket. Det
ligger ett stort virde i att erbjuda miljéer som inte
dr understillda hektiska informationsbombarde-
mang. Att stimulera till kreativ problemlésning
ar enligt Ekvall (1979) till stor del en friga om
att ddmpa blockeringar inom minniskor och att
eliminera de miljoéfaktorer som utgér grogrund
for dessa blockeringar. Den hir studien belyser
studentens upplevelse av att kunna bryta blocke-
ringar som exempelvis prestationstankande, rads-
lor, blyghet och i gengild har de fitt erfara en
frihetskinsla och vill jag tilligga, en kinsla av nir-
varo. | takt med att lirarutbildningen akademise-
ras finns det risk for att det blir mindre utrymme
for de kunskapsprocesser som jag har beskrivit i
uppsatsen. Dramaundervisningens betydelse for
utvecklingen av studenternas personliga och pe-
dagogiska kompetens har bekriftats bide i min
egen erfarenhet och i denna unders6kning. Da-
gens skolpolitiska debatt handlar i hog grad om
lisning, skrivning och mitbara kunskaper. Den
dramaundervisning som utvecklats i lirarutbild-
ningen bygger pa en kombination av konstnirlig
och akademisk kunskap. Det ar viktigt att detta
kunskapsomrade hivdar sin plats ja, t.o.m. far
storre utrymme i framtidens lirarutbildning. Det
finns i varje fall en forskning som ger anledning
att diskutera detta.

Att man kan agera kdrleksfullt och empatisk i
sitt bemotande av en okidnd grupp blev en ny er-
farenhet fér manga studenter. Den férhirskande
kinslan kan ha sin upprinnelse i det aktiva delta-
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gande, att praktiskt fi prova pa, att anvinda hela
kroppen och uttrycka kinslor som man vanligt-
vis inte visar. Studenterna papekade att, ...
skrattar mycket och har roligt...” Mangfald av
kinslor understodjer en skapande miljé. Grun-
den for ett tryggt klimat, som ocksa bidrar till
en kreativ miljo, byggdes pa forutsittningen att
alla deltagare bibringas kinslan av lika virde och
att alla individer var viktiga och tillférde grup-
pen kunskap. Att vara delaktig savil fysiskt som
psykiske i det som sker kan ge mojlighet dill att
en levande kunskap uppstir. En atmosfir av in-
kinnande minniskor gjorde, enligt studenterna,
larandet ldtt. Det lusttyllda kunskapsinhimtander
hos studenterna lag inte pa de “littviktiga” dra-
mamomenten utan fanns i de svirare utmaning-
arna som riktade sig mot att metodiskt s6ka och
uppticka sina egna resurser i tanke och handling
i syfte att kunna kommunicera i konstnirliga ut-
tryck och kvaliteter. Att behirska kroppen, trina
sitt kroppssprak och att lira sig att avge tydliga
signaler, trina sin ledarfunktion, har stirke sjilv-
kinslan och 6kat andra personlighetsdrag, som
exempelvis Sppenhet for intryck och jag-styrka.
Dramaundervisningen fokuserade ocksd pa ett
aktivt och grupporienterat arbetssitt och enligt
studenterna lyckades undervisningen ocksa for-
medla upplevelsen av en genuin dialog, dvs. dir
sindaren dger full uppmirksamhet och mottaga-
ren visar dppenhet i minsklig forstielse. Denna
erfarenhet gav studenterna insikter kring bety-
delsen av ett aktivt kunskapande. Man lirde sig
som mest ndr insikten sattes i kroppen dvs. flera

man
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sinnen anvindes i en inldrningssituation. Stu-
dien styrker ocksd reflektionens virde. Det som
studenten reflekterat 6ver och formulerat i ord,
har ocksd kunnat relateras till den konstnirliga
handling som man utfért. Man har ocksa kun-
nat 6va upp férmégan att formulera handling i
ord. I min ldrarroll har jag kunnat observera hur
studenternas tinkande utvecklades vidare i pro-
blemldsningar och motoriska firdigheter. Kun-
skap ger handling och kunskapssokande kriver
koncentration, idogt arbete, lust, handling och
reflektion.
Studenter formulerar:

Att kunskapen har vixt pa mig. Den har byggts upp
successivt med enklare “mindre farliga” 6vningar
i bérjan — till svirare och mer krivande uppgifter
mot slutet.

Kunskapen har kommit smygande pa ett hirligt sitt
under hela tiden. Tink dig att ga genom ett hus dir
dorrarna ir lasta, men man fir nycklar si att man
kan 6ppna dérren och ga vidare till nista rum.

Efter att ha tagit del av litteraturen och sett en r6d
trad.

Det var nir jag kinde att jag kinslomissig tyckte att
detta var otroligt intressant.

Dramaarbetet ett verktyg for utbildning
av larare for morgondagens skola?

Jag anser helt enkelt att dramaarbetet r ett ut-
mirke verktyg eller en bra metod f6r att utbilda
larare for morgondagens skola. Enligt Lirarut-

bildningskommitténs slutbetinkande anser man
att stora forandringar har skett inom utbildnings-
visendet. (SOU 1999:63) Lirositena beslutar
sjdlva om sin organisation och om hur utbildning
av ldrarutbildningen skall styras. Ett motiv for en
reformering av ldrarutbildningen var den kritik
som framkommit i flera utvirderingar. Man skri-
ver enligt slutbetinkandet:

Lirarutbildningen bor utvecklas med hinsyn till
forindringar i ldraryrkets villkor och forutsitt-
ningar samt att den bér priglas av en medveten
stravan att utbilda fér morgondagens skola.

I den dramaundervisning som jag har beskrivit
erbjuds under flera moment i processens analy-
ser, reflektioner och méten som kan knyta an till
morgondagens skola. Det "tredje rummet”, ir ett
undervisningsinstrument som tillsammans med
kommunikativa uttrycksformer som att “slipa”,
dvs. 6va pd ett uttryck, och en férdjupad kon-
centration skapar tillit hos studenten, utévande
nirvaro och mod. Denna inlevelse ger mojlighet
till okad sinnesupplevelse. Alla blivande ldrare
borde fi erfara den kinslan. Upplevelsens bety-
delse for inldrning ér stor, erfarenheterna i drama
blir direkta och verkliga. I dag efterlyser man pa
dagstidningens debattsidor och pa det politiska
torget en lararutbildning som kan ge blivande l4-
rare information som avslojar hur foreteelser hos
misshandlade barn kan se ut. Men innan den
kunskapen nar den blivande liraren, bor stu-
denten ha fitt ”... ett 6kat medvetande...”, citat
himtat fran studien. Detta betyder att man som



blivande lirare forst méste ldra sig att nd djupare
iakttagelseformaga genom att fornimma, kinna,
reflektera och uttrycka.

Forskarna I. Carlgren och F. Marton stiller fra-
gan om hur vi kan férbereda unga minniskor for
en framtid som vi vet allt mindre om och som de
kommer att behova veta allt mer om. De svarar
sjdlva:

”...Vi kan bidra till att utveckla formédgan hos
dem att ldra fran nya situationer, att kunna ur-
skilja vad som dr kritiske, visentligt, och handla
direfter. Det basta vi kan gora ir acc bidra dill

att utveckla de 6gon varmed de ser nya situa-
tioner...”

Morgondagens skola stiller ocksd enligt LUK
(SOU 1999:63) krav pa att utveckla stimuleran-

de liromiljoer:

Skall individen aktivt kunna tilligna sig kun-
skap, krivs en milj6 och organisation som stdd-
jer utforskande processer och som utvecklar
hans/hennes lirande. Det innebir bl.a. att om
kunskap skall utvecklas fordras att kunskapen
upplevs som meningsfull och att det i sker i sti-
mulerande liromiljoer.

Jag vill lyfta fram dramaundervisningens kvalite-
ter och att den uppfyller kriterier f6r stimulerande
liromiljoer i den framtida skolan. Studien visade
att sjdlva liromiljon i hoég grad uppskattades av
studenterna, ddremot var de formodligen mindre
medvetna om att de sjilva var delaktiga i att skapa
den. Ingen av de studenter som svarade pa enki-
ten kinde motstdnd till att nirvara och att delta.
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De positiva attityderna kan ha sin orsak i de ut-
forskande processernas metod, som ir konstens.
Larandet sker 6ver tid genom laborativa inslag,
ovning och dter 6vning samt reflektion. Drama
tillh6r de estetiska ldroprocesserna och virderar
individualitet och kulturell méngfald, inslag som
stimulerar ldrandet.

Lirarutbildningskommittén lyfter 4ven fram
betydelsen av den estetiska kunskapsprocessen
for den framtida liromiljon:

Att morgondagens arbetsliv stiller krav pa ett
flexibelt tinkande och kreativitet for att min-
niskan bade skall halla jimna steg med samhills-
utvecklingen och vara uppfinningsrik. Fantasi
och skapande utgor hir sjilva grunden for varje

kreativ akt.

Slutligen viljer jag att ta fasta pd vad Lirarut-
bildningskommittén i sitt slutbetinkande menar
kring ldrarrollen:

Att ldrarens roll som kunskaps- och virdebirare,
med syfte att skapa sociala och kulturella mo-
ten, tycks bli allt mer visentlig, vilket medfor
krav dven pa ett etiskt och moraliskt handlande.
Lirarrollen kommer dirfor att alle mer knytas
till formagan att skapa personliga méten. Yrkes-
uppgifterna blir mer personliga dn rollbestimda.
Snarare in att overta en roll, eller tradition, si
miste varje lirare erdvra och fortjina sin egen
roll — och didrmed sin egen auktoritet. Didrmed
blir fragan hur man tillignar sin auktoritet cen-
tral. Auktoritet 4r nagot som man blir i en de-
mokratisk process.
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Enligt min unders6kning bidrar dramaundervis-
ningen till att utveckla manga av de kompetenser
som krivs av framtidens ldrare. I dramaarbetet
provas och utvirderas olika roller, det bygger pa
inlevelse, sjilvkinsla och auktoritet. Upplevel-
serna och reflektionerna kring den egna utveck-
lingen ir i grunden en utbildning i att leda och
samarbeta.

Lirarutbildningen 4r dirmed unik bland yrkes-
utbildningar eftersom studenternas eget lirande
kan utgora ett studieobjeke i sig, ett metaper-

spektiv. (SOU 1999:63. )

Jag har uppfattningen att dramaarbetets direkta
koppling till den kommande yrkesrollen 4r unik i
dagens ldrarutbildning. Personligheten spelar av-
gorande roll f6r hur liraren utévar sitt yrke. Vil-
ket utrymme finns idag f6r studenten att stirka
den egna, unika personligheten inom professio-
nen? Att skapa ett forum f6r genuin kommunika-
tion for utvecklande av inneboende resurser hos
bade lirare och student vore ett sitt att erdvra och
utveckla jag-starka sidor. En sidan relation kan
ge studenten mod att viga anta utmaningar och
att trina och bemistra olika situationer som man
dnnu inte ldrt sig.

Lirarutbildningskommittén menar att lirarut-
bildningen ir ett kunskapsprojekt och betonar
vikten av att problematisera kunskapsbegreppet
inom ldrarutbildningen. Kommittén menar att
en av

”.. ldrarutbildningens mest centrala uppgifter
framover blir att svara for att de blivande lirar-

na far insikter i hur kunskap bildas...” ( SOU
1999:63, 5.78)

Jag har att relaterat dramaarbetet i ldrarutbild-
ningen till forskning, styrdokument, studenter-
nas synpunkter och inte minst mina egna reflek-
tioner. For mig dr dramaprocessen en vdg mot

kunskap om kunskap.
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Sylvia Andersson
Musik som medel — Musik som mal

Inledning/bakgrund

Utifrdn min nuvarande situation ska jag gora nag-
ra reflektioner omkring amnet musik i skola och
lararutbildning. Jag har varit anstilld pa Lirar-
hégskolan i Stockholm i snart 30 ar och borjade
undervisa blivande férskollirare i Sodertilje. Det
blev en utmaning f6r mig di vi under min ut-
bildning pd Musikhogskolan inte nimnde nagot
om hur man arbetar med si sma barn. Overhu-
vudtaget var utbildningen mest inriktad pé att bli
duktig musiker och de pedagogiska fragorna dis-
kuterades inte i ndgon storre omfattning. Dirfor
var det en ny virld som dppnades nir jag borjade
i Sodertilje och pedagogiska fragor stod i cen-
trum. Tillsammans med kollegor och studenter
pabérjade jag hir en spinnande resa. De senaste
9 aren har jag nu delat min tid mellan LHS och
en grundskola i Botkyrka kommun.

Detta har gett mig virdefull kunskap om hur
verksamheten ser ut i en grundskola och vilka
fragor som ar aktuella i skolans virld. Hir har jag
sjalv fatt bygga upp den musikaliska verksamhe-
ten bide nir det giller innehallet och utrustning
i musiksalen. Arbetet med malformuleringar

(lokala arbetsplaner), individuella utvecklings-
planer, omdémen infér utvecklingssamtalen och
dmnesintegrering i temaomraden har varit bade
intressant och nyttigt att delta i. Mina kunskaper
om musik och barn som jag tillignat mig under
dren hiar pd LHS har jag fitt omsitta i prakti-
ken och har nu stora mojligheter att prova det
studenter och jag bade talar om och gor hir un-
der lektionerna. Det fungerar forstas dven at det
andra hallet, idéer frin grundskolan kan prévas
tillsammans med studenter och intressanta di-
daktiska diskussioner kan foras.

Det som var nytt for mig nir jag kom till *min”
skola var att nistan alla eleverna har svenska som
sitt andra sprak. Hir moter jag dven elever som
nyligen anlint till Sverige och som inte kan ett
enda ord pd svenska dnnu. Nu har jag verkligen
fatc upp ogonen for vilka mojligheter jag har
att pa ett roligt sitt dven arbeta med elevernas
sprikinldrning i svenska. Det dr roligt att se med
vilken glidje de kommer till musiklektionen och
att vi tillsammans kan sjunga och spela fast inte
orden ricker till i borjan men de blir fler och fler
med hjilp av texterna i singerna.
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Sang — Musik

Nir man ar 1955 bytte namn fran sing till mu-
sik innebar det en stor f6rindring fér imnet och
innehallet vidgades betydligt. Margaretha Grahn
Stenbick skriver just om detta i sin avhandling
Sing eller Musik? Hon skriver att synen pd bade
lirarens och elevens roll har férindrats mycket
under aren fran en “skolmusik — tradition” till en
musikundervisning som 4r mer paverkad av mu-
siklivet i samhillet och den musik som ungdomar
riknar som sin idag.

Jon-Roar Bjerkvold har forskat om musikens
betydelse for oss mianniskor och vad som hinder
i 6vergingen fran barnkultur till skolkultur och
vuxenkultur. Hur ska vi halla kvar barnens spon-
tana sing, lek och skapande upp i aldrarna? Hur
kan vi ta tillvara den energi och kraft som finns i
den? Vagar vi som pedagoger anvinda oss av elev-
ernas kreativitet och fantasi?

Den Musiska Minniskan vigar befrukta inre
drdmmar med yttre verklighet och samtidigt lata
den yttre verkligheten berikas av de inre drom-
marna. Inte i ett splittrat antingen-eller, utan i

livgivande bade-och. (Bjorkvold, 1991)

Jag arbetar pa en mangkulturell skola och detta
avspeglar sig forstas dven i valet av musik. Trots
en sidan kulturell bredd ir det inda visterlindsk
popmusik som slir igenom och det barnen lyss-
nar pd mest. Latin Kings och Dogge, som har va-
rit elev pa min skola, har f6rstas betytt mycket for
eleverna och ménga blivande rappare och break-
dansare har jag mott under dren. Ett av mina

uppdrag som musikldrare 4r att presentera olika
musikgenrer for eleverna. Sa ett litet fré som kan
ligga och gro for att vid ett senare tillfille fa blom-
ma ut. Visst kan det férekomma protester och de
kan tycka det dr "gammal” musik som de siger,
men oftast brukar de tycka det ar spinnande och
ibland vill de dven veta fran vilken skiva det kom-
mer sa de sjilva kan képa den.

Eleverna ir inga tomma blad som kommer till
skolan, detta mirks verkligen i musikimnet. De
har lyssnat pa otroliga mingder musik och ir ofta
mycket kunniga inom ett omrade. Diremot ir
det endast ett fital av dem som tar lektioner i
instrumentalspel. I Lpo 94 skriver man att "vo-
kalt och instrumentalt musicerande utgor dmnets
kirna”. Det dr virdefullt for dem att fi prova pa
att spela olika instrument dven om jag inte kan ge
dem si mycket individuell vigledning. I Kultur-
skolan har man méjlighet att fa spela instrument
men kostnaden gor att manga av férildrarna inte
har méjlighet att lita sina barn bérja dir.

Eleverna har en spretig social och kulturell bak-
grund vilket gor att jag forsoker planera sa att
singerna vi sjunger far bli nigot som binder oss
samman och som vi tillsammans kan sjunga i vid
storsamlingar.

Sangen intar fortfarande en central stillning un-
der de tidiga skolaren och de flesta sjunger med
stor inlevelse. Nir vi sedan bérjar spela brukar
dven de elever som i vanliga fall inte 4r s fortjusta
i att sjunga bli engagerade.



Varierat utbud under en enda lektion

P4 LHS har vi ofta talat om idmnets kirna. Vad
ir det som utmirker musikimnet? Liser man i
Lpo 94 stir det att amnets kirna ir musicerande
och skapande — dir det personliga och gemensamma
musikutovandet dr grunden for musikupplevelse och
lirande.

For att nd detta varvar vi under lektionerna flera
olika moment. Detta gor vi f6r att man inte orkar
koncentrera sig och 6va en hel lektion pd t.ex.
gitarr, dessutom gor det ont i fingrarna!

Musik ir ett firdighetsimne som behover tid
och kontinuerlig 6vning for att man ska uppna
resultat. Muskler och tonminne behéver byggas
upp for att man allt sikrare ska kunna utfora spel
och sang. Forst nir tekniken sitter borjar man
kunna géra finputsningar, lyssna pa varandra och
uppleva kinslan i musiken

Vi viljer inte att arbeta med endast instrumen-
talspel under nigra veckor for att sedan ga 6ver
till dans/rorelse nista period utan sjunga — spela
— lyssna — dansa/réra sig far bli stindigt dterkom-
mande moment vid varje tillfille. Det blir roligare
att sjunga en sing om text och melodi r sé bra in-
lirda att man inte behéver anstringa sig. Ska man
dessutom klara av att spela ett instrument till blir
det ytterligare en svirighet som maste behirskas.
Forst dé allt dr automatiserat kan man lyssna pa
helheten, njuta av upplevelsen och kinslan det
ger av att sjunga och spela tillsammans.

I den norska boken ”Musikkundervisningens

didaktikk” skriver forfattarna om begreppet spi-
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ralprogression (Hanken, Johansen, 1998) och vill
med det visa hur man tar till sig en musikalisk
aktivitet som man vid nista tillfille har med sig
erfarenheten av och di ytterligare kan férdjupa.

Detta stimmer in pa mitt arbetssitt och dr inte
nagot som jag gor bara tillsammans med elever-
na i grundskolan utan sa arbetar jag 4ven hir pa
LHS med studenterna.

Att under en och samma lektion férsoka halla
bade intresse och koncentration vid liv genom
att variera lektionen ir naturligtvis inte annor-
lunda f6r musik in andra imnen. Men kanske
detta musiska synsitt, dér ljud, rytm och rorelse
far bilda en helhet som stindigt aterkommer &r
fundamentalt.

Ngoma ir ett centralt afrikanske musikbegrepp
som betyder trumma — dans — fest. Jon-Roar
Bjorkvold skriver utforligt om detta i boken Den
musiska manniskan (1991). Ett sdtt att se pa virl-
den i vilken sing, spel och dans bildar en me-
ningsfull helhet. Lite av detta sitt att tinka vill
jag dven formedla till studenterna hir pa LHS.
Jag far dven stod for detta i Lpo 94: " Musikimnet
kan tjina som konkret utgingspunkt och stod for li-
rande i andra dmnen och for uppndende av skolans
overgripande mdl.” Det ir viktigt att lata musiken
komma in pa ett naturligt sitt i undervisningen
under dagens lektioner och inte bara en timme i
veckan under musiklektionen.
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Tematiskt arbetssaétt

Det har blivit vanligare att man 6verldter musi-
ken till en "specialist”, nagon som har lite mer
kunskap i amnet. Detta synsitt tycker jag ar f6ro-
dande speciellt i forskolan och i de ligre arskur-
serna i grundskolan.

Berit Uddén skriver om “musisk pedagogik”
(2004), en sprakligt lekande hallning, som méoter
barn pa deras eget sitt att lira. Hon menar att
barn lir om tillvaron pé ett muntligt och kropps-
ligt sdtt och maste genom sinnesintryck och mu-
siska uttrycksformer ges mojlighet att trina sprik
och tinkande hérbart och synligt.

Hur ska man da kunna ta tillvara barnens spon-
tana musikaliska aktiviteter och lust att lira sig
om man inte sjilv som pedagog vagar prova utan
limnar 6ver till ndgon annan. Studenterna hir pa
LHS brukar se annorlunda pa musikimnet nir de
sjdlva har fatt prova. Sa hir skrev en student i en
inlimningsuppgift efter att ha list "Men mdinga
avhiller sig frin att anvinda musik och danslek,
dirfor att de kinner sig otillvickliga”

Jag saknar en obligatorisk “musisk” och este-
tisk-utbildning i dagens lirarutbildning. Dessa
dmnen ir vanligtvis inte lingre en del av klass-
lrarens ansvar, utan har éverlimnats at skolade
specialister. Jag r kluven till det hir. Samtidigt
som de estetiska dmnena omfattar kunskaper
som kriver sirskild skolning dr de en fantastisk
tillging i den vardagliga undervisningen.

En brist som jag upplever i skolan ir att jag trif-
far eleverna en si kort stund. Ofta har vi precis

kommit iging ndr det dr dags att avsluta. Kan
man ta med musiken in i klassrummet betyder
det ocksa att eleverna fir mer musik dn bara detta
enstaka tillfdlle i veckan. Jag brukar siga till stu-
denterna att de har helt andra méjligheter som
fardiga pedagoger att utveckla och tillvarata bar-
nens egna musikaliska aktiviteter 4n vad jag har
som ser dem en gang i veckan.

Skolan arbetar vi mycket med tematiska stu-
dier och under hésten har det arbetslag jag tillhor
stravat efter att verkligen integrera alla dmnen.
Jag, som musikldrare, har svirt att delta sa aktivt i
alla lirarlag som jag har gjort detta ldsar i mitt ar-
betslag, men forsoker halla reda pa vilka dmnes-
omraden dven ovriga arbetslag berér. Jag tycker
det berikar mina lektioner om jag kan anknyta
sanger och musikval till det de arbetar med.

Lirarna i arbetslaget tyckte vid utvirderingen
att de gemensamma upplevelserna bide utom-
hus och inne i skolan hade betytt mycket. Flera
elever hade forbidttrat sin lis- och skrivformaga.
En bidragande orsak skulle kunna vara att detta
arbetssitt passade dem och fick dem att anvinda
upplevelserna pa ett kreativt sitt. Nir spriket inte
riktigt ricker till for att ta dill sig faktakunskaper
tror jag detta "musiska’ sitt att arbeta blir sprak-
utvecklande och hjilper eleverna till en djupare
forstaelse.

Skolans uppdrag att frimja lirande forutsitter
en aktiv diskussion i den enskilda skolan om
kunskapsbegrepp, vad som ir viktig kunskap
idag och i framtiden och om hur kunskapsut-

veckling sker. (Lpo 94)



Jag tror pa samverkan mellan dmnen och kidnner
inte att jag blir en "hjilpgumma” till andra dm-
nen. Musik har ett virde i sig med egna specifika
kunskaper och firdigheter. Det beror till stor del
pa mig sjilv hur musiken uppfattas av kollegor
pa skolan och hur vi tillsammans kan st6tta elev-
ernas lirande.
Jag avslutar med f6ljande citat som speglar dven

min syn.

Genom att se pi matematik och estetiska imnen

som skapande och utforskande och samtidigt

tillhandahalla redskap for analys och begrepps-

bildning kan vi forhoppningsvis skapa en skola

dir olika dmnes- och kunskapsomriden stottar

varandra, dir lirande ir glidjefyllt och inte en-

bart nyttoinriktat och tvingande.
(Hjort m.fl. 2002, s. 99)
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Martin Wikmark
Musikamnet i lararutbildningen
— en tillbakablick

Det sigs ofta att tiden gir fortare och fortare ju
dldre man blir. Jag inser att det ligger en hel del
sanning i detta pastiende, nir jag kommer till in-
sikt om att jag har arbetat som musiklirare under
nirmare fyrtio ar, varav de senaste trettio dren
som ldrarutbildare. Det skulle kunna innebira
att mitt arbete har overgatt i ett slentrianmas-
sigt utférande av rutinatgirder. Men jag upplever
det inte pa det sittet. Tvirtom. Trots att jag har
ndrmare fyrtio drs erfarenhet av musikpedagogisk
verksamhet kdnns arbetet fortfarande nyskapan-
de, stimulerande, intressevickande, utmanande,
kriavande och energislukande.

Min egen utbildning
Min egen grundliggande musikaliska utbild-

ning pd hogskolenivd kan sammanfattas som
fem érs studier vid Musikhégskolan i Stockholm
(KMH). Utbildningen var krivande. Det gillde
for oss elever (vi kallades elever vid den tiden)
att bli sd skickliga som méjligt i friga om musi-
cerande och musikkunnande, vare sig det gillde
vokala och instrumentala firdigheter eller teore-
tiska kunskaper inom olika omraden. Ménga av

mina kurskamrater var ytterst dugliga och flera
av dem har blivit bide vilkinda och ber6mda pa
grund av sin skicklighet i olika musikaliska sam-
manhang.

I slutet av musiklararutbildningen var det dags
att ga ut i “verkligheten”. Under det sista aret av
utbildningen skulle vi fi komma i kontakt med
grundskolan och méta “riktiga elever”! Det var
nagot helt nytt fér oss som under nagra ar hade
kimpat med diverse instrument och musikaliska
uttrycksmedel. Det nya upplevdes i manga fall
som skrimmande och vi var nog ganska méinga
som kinde oss otillrickligt rustade for den verk-
samhet som vi faktiskt skulle vara utbildade for.
Att Lgr69 implementerades vid just den hir tid-
punkten gjorde inte att marken kindes fastare
under fotterna. Efter att tidigare ha klarat av det
som benimndes Hogre kantorsexamen och Ho-
gre organistexamen, kunde jag i juni 1969 avsluta
mina studier vid musikhégskolan genom att av-
ligga Musiklirarexamen. I augusti samma ar var
det dags att starta yrkeskarridren...



Musiklarare pa grundskolan

For min egen del blev jag lyckligt lottad. Jag fick
mojlighet att arbeta dels som assistent vid musik-
hogskolans pedagogiska institution dels som mu-
sikldrare pa lag- och mellanstadiet vid en grund-
skola. Det handlade om en grundskola med en
vil utvecklad och vil respekterad musikverksam-
het. Dessutom fanns det redan en musiklirare pa
skolan; en kollega som — skulle det senare visa
sig — jag kom att samarbeta med under méinga,
ménga ir inom bade grundskola och lirarutbild-
ning.

Verksamheten pa denna skola stimde inte 6ver-
ens med den bild jag under min utbildning hade
fatt av en musikldrares arbete. Min uppfattning av
musikldrarens arbete var att det skulle handla om
en amnesmissigt rict si isolerad pedagogisk verk-
samhet som inte hade sd minga beréringspunkter
med 6vriga skolimnen. Pa den hir skolan dgde
ett stindigt utvecklingsarbete rum, som syftade
till att sdvil 2mnen som elever och lirare skulle
bilda en enhet. Samarbete prioriterades. Med en
oppen kollegial stimning som grund genomfor-
des ett flertal lyckade projekt ddr vi samarbetade
over olika dmnes-, klass- och aldersgrinser.

En avgorande faktor i verksamheten var det
vil utvecklade samarbetet mellan denna skola
och Lirarhdgskolan i Stockholm (LHS). "Min”
skola var en s.k. forsoks- och demonstrations-
skola (FoD-skola). Under i stort sett hela lisaret
“invaderades” skolan av ldrarstudenter frin LHS.
Det var studenter som befann sig i olika faser av
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sin utbildning. Somliga skulle endast auskultera
under enstaka dagar. Andra skulle befinna sig pa
skolan under ndgra veckor i strick. En tredje ka-
tegori hade hela sin sista praktiktermin forlagd
hos oss och kom dirigenom att verkligen utgora
en del i kollegiet.

For mig som hade avslutat min utbildning vid
Musikhogskolan var detta en ovan och delvis an-
norlunda situation som genererade nya tankar
och insikter. Jag fick iklida mig rollen som hand-
ledare, trots att jag sjdlv inte var s rutinerad som
musikldrare. De flesta kandidaterna gick pé lag-
eller mellanstadieldrarlinjen. For de blivande lag-
stadieldrarna utgjorde musiken ett obligatoriskt
inslag i deras utbildning. For mellanstadielirar-
kandidaterna fanns ett val; man liste antingen
musik eller idrott. Fér dem som hade valt idrott
ingick en orienteringskurs i musik. De som hade
valt musik fick en orienteringskurs i idrott. En
positiv upplevelse var att ibland dven idrottsstu-
denter pa olika sitt deltog i grundskolans musik-
undervisning.

Under dessa forehillanden blev jag varse att
dven musiklektioner kunde ledas av ldrare — eller
lararkandidater — som inte var specialister inom
just musikimnet. Jag kunde inse vikten av att
musikimnet och musiklektionerna kunde inga
i en helhet, dir de dmnesspecifika kunskaperna
— eller bristen pa dem — inte spelade den avgoran-
de roll som jag tidigare antagit. Jag fick deltaga i
mingder av goda lektioner som inte byggde pa
den tekniska briljans som dmnesspecialisten kan-
ske efterstravade, men som i gengild genomsy-
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rades av ett mangfacetterat, medvetet didaktiskt
forhéllningssitt.

Erfarenheterna frin denna period i mitt peda-
gogiska arbete gav mig ett vixande intresse och
en storre forstielse for mer allminna didaktiska
fragestillningar. Kontakten med lirarkandidater
och lirarutbildare frin LHS kindes stimulerande
och utvecklande. Efter ett antal ar kindes det for
mig mer och mer hemtamt att befinna mig i l4-
rarutbildarkretsarna; sivil bland allminmetodi-
ker som bland lirarutbildarna i musikimnet.

Tankemissigt hade jag under en lingre tid hun-
nit vinja mig vid tanken att komma 4nnu nirm-
re LHS, nir jag efter nigra ar fick mojlighet att
soka tjanst och rent fysiskt borja arbeta dir. Det
var naturligtvis ett stort steg. Skulle jag klara av
det? Skulle jag komma att trivas lika bra som jag
ditintills gjort pa grundskolan? Skulle jag kunna
motsvara de krav och férvintningar som natur-
ligtvis skulle stillas pa mig? Skulle lirarutbildar-
rollen vara utvecklande eller enbart tirande? I
mitt medvetande fanns minnet kvar av att jag
nagot ar tidigare hade tackat nej till ett ldrarut-
bildningsuppdrag vid lirarhégskolan. Var det ritt

att acceptera denna gang?

Till Lararhogskolan

Starten blev intensiv. Som musikldrare i grund-
skolan var jag van vid lektionspass som var fyrtio
minuter langa. Sedan var det dags att byta klass.
Enligt de gillande timplanerna hade eleverna pi
lag- och mellanstadiet en enda veckotimme (= 40

minuter) musik i arskurserna 1, 2 och 6, medan
eleverna i arskurserna 3, 4 och 5 fick tvd vecko-
timmar. Timtilldelningen pa hégstadiet var dnnu
snalare. For en musiklarare som hade full tjinst
innebar det med nodvindighet att arbetet prig-
lades av ett stindigt bytande av elevgrupper. Fyr-
tio minuters undervisningstid. Om jag nu minns
ritt, innebar full tjanst vid den hir tiden att en
musikldrare hade trettio lektioner i veckan. Det
fick dill foljd att man métte dtminstone femton
elevgrupper varje vecka — ofta dnnu fler.

Utlidggningen av lektionstider var annorlunda
inom ldrarutbildningen. Mina férsta grupper ut-
gjordes av antingen blivande mellanstadielirare
eller blivande fritidspedagoger. Jag motte varje
studentgrupp under minst nittio minuter. Sedan
ménga 4r tillbaka var jag "inprogrammerad” for
fyrtiominuterspass. Nu skulle denna rutin brytas.
Mitt schema vid LHS hade av olika anledningar
komprimerats, s att en studentgrupp fick denna
termins musikutbildning komprimerad under i
stort sett en enda kalenderménad. I normalfallet
hade musiktimmarna legat utportionerade med
jamna mellanrum under hela terminen. Men sa
var det alltsa inte i detta fall.

Det kom att innebira att jag métte en enda stu-
dentgrupp flera ginger per vecka under en ma-
nads tid, vilket stillde helt andra krav pa disposi-
tion och planering 4n dem jag var van vid. Hela
undervisningssituationen var naturligtvis en helt
annan in den i grundskolan. Min dittillsvarande
musikldrartjanstgoring och alla erfarenheter som
jag fatc pa olika nivéer utgjorde nédvindiga for-



utsdttningar for att jag skulle kunna se framtiden
an med viss tillforsike. Men dven en si “trivial”
sak som lektionernas tidsmissiga placering kunde
kinnas omvilvande.

Resurser

I detta sammanhang, nir jag blickar tillbaka till
slutet pa sjuttiotalet, kan jag inte lata bli att for-
undras. Lit mig nimna ndgot om de resurser som
stod till buds f6r den musikutbildning som ingick
i klassldrarutbildningen i slutet av sjuttiotalet och
under forra hilften av attiotalet. De siffror jag
niamner ir inte helt exakta men jag ir 6vertygad
om att de ger en helt rittvisande bild av den ned-
skirning som skett under de senaste decennierna
fram till i dag.

For blivande mellanstadielidrare, som hade valt
musik i sin utbildning, tilldelades ett visst antal
lektionstimmar, vilka fordelades relativt jaimnt
under hela utbildningstiden. Vikten av kontinui-
tet i larandet premierades och stottades genom
att musiken tillits genomsyra hela utbildningen;
alltifrin den f6rsta till den sista terminen. Fram
till slutet av sextiotalet hade den som sokte till
en lirarutbildning fitt genomfora intridesprov i
musik, vilket dock togs bort i slutet pa sextiotalet.
Fran ansvarigt hall hade man 4dnda forstdelse for
betydelsen av de musikaliska kompetenser som
bor kinneteckna en lirare inom ldg- och mellan-
stadiet. Av en utbildad lrare krivdes att hon/han
skulle kunna sjunga och att hon/han skulle kunna
traktera ett instrument — foretradesvis piano — pa
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ett sidant sitt att det utgjorde en visentlig tillging
i yrkesutovandet. Av den anledningen fick varje
studentgrupp utbildning i "instrumentalmusik”,
vilket i de flesta fallen utgjordes av pianolektio-
ner. Lektionerna kunde bedrivas individuellt el-
ler i grupp, beroende pd vad som ansigs mest
limpligt. For den som redan fore utbildningen,
eller tidigt inom densamma, besatt erforderliga
kunskaper utnyttjades timresursen till exempel-
vis gitarrspel. (Gitarrspelandet kan vil numera
betraktas som en hogst normal foreteelse, medan
det i slutet pa sextiotalet inte ingick ens i musik-
lirarutbildningen pa musikhogskolan.)

Normen f6r studentgruppernas storlek pa mel-
lanstadieldrarlinjen var vid denna tidpunket att
en ordindr grupp omfattade tjugofyra studenter.
Grupperna kunde ocksd omfatta ett ligre stu-
dentantal, utan att resurserna fordenskull decime-
rades. Antalet metodiktimmar i musik varierade
under dren, men det handlade ofta om 150-200
lektionstimmar under hela utbildningen.

Varje grupp tilldelades under klasslirarlinjer-
nas tid, dvs. fram till 1988, di grundskollirar-
linjen startade, minst 84 lektionstimmar per
termin under fem terminer. Ligg mirke till att
det inte handlar om sa kallade klocktimmar i 13-
rarens tjanstgoringsberikning! Det handlar om
lararledd undervisningstid for studenterna! I och
med inférandet av grundskollirarlinjen avskaf-
fades instrumentalmusiktimmarna och dirmed
de krav som kunde stillas pa lirarutbildningen
och examinerade lirare. Levde kanske besluts-
fattarna i en illusion av att en ldrares autentiska
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musicerande i undervisningssammanhang inom
grundskolan kunde ersittas av den framvixande,
alltmer tekniska och industrialiserade musikpro-
duktionen?

Aven den musikutbildning som inte utgjordes
av instrumentalmusik, har brandskattats. Om jag
minns ritt, si var det i bérjan pa dttiotalet vi bor-
jade kvantifiera ldrarutbildningen i visst poingtal
i stillet for att ange antal lektionstimmar. Detta
gjordes imnan grundskollirarutbildningen ge-
nomfordes. Sjilva utbildningen omorganiserades
inte, men varje termin inom utbildningen skulle
med denna typ av angivelse motsvaras av 20 po-
ing; en berdkningsgrund som fortfarande giller.

Enligt denna nya mattstock skulle musikdelen i
mellanstadieldrarutbildningen utgora sex poing.
Det kan vara intressant att gora vissa jaimforelser
mellan de resurser som satsades pa musik for bli-
vande ldrare i mitten pd ttiotalet och de resurser
som satsas nufortiden, tjugo ar senare.

Ungefir hilften av alla mellanstadieldrare som
examinerades — de som valde musik framfor
idrott i sin utbildning — erhdll sex poing musik.
Dessutom inneholl deras praktikperioder musik-
inriktade inslag med ett flertal handledningsbe-
sok av musikldrarna frin lirarhégskolan, vilket
inte ingick i dessa sex poing.

De ldrarresurser som satsades for dessa sex po-
ing utgjordes av ungefir 150-200 timmar mu-
sikmetodik och 420 undervisningstimmar i in-
strumentalmusik. Dessutom tillkommer den
ovannimnda praktikhandledningen. Inom mel-
lanstadieldrarutbildningen satsades alltsd ungefir

100 larartimmar per poing for studenterna! Det
vore ju naturligtvis orimligt — for att inte siga
omojligt — ate lagga ut etthundra lektioner i veck-
an for en studentgrupp. Men timtilldelningen
grundades pa insikten att undervisningen inte all-
tid var effektivast om den 4dgde rum i "helgrupp”.
Timtilldelningen gav méjlighet till undervisning
i mindre grupper — eller till och med individu-
ellt betriffande instrumentalmusik — dér det be-
démdes limpligt. Kategorisering av dmnen och
dmnesmoment som kriver mindre gruppstorle-
kar har pa senare ar negligerats, sa man inom vér
lirarutbildning har efterstrivat en nivellering av
timtilldelning, oberoende av dmnets eller imnes-
momentets karaktir. Jag anser fortfarande att de
dmnen som kallas laborativa eller praktisk/este-
tiska i manga sammanhang kriver mindre under-
visningsgrupper da en stor del av imnets karaktir
bygger pa firdigheter och praktiskt kunskapsin-
himtande.

Grundskollararlinjen

1988 startade grundskolldrarlinjen. Jag minns
hur vi pa LHS fick beigefirgade tygkassar, sidana
som olika foretag och organisationer numera hal-
ler sig med for att gora reklam for sig sjilva. Pa
kassen dterfanns Lirarhdgskolans logotyp och
texten ”Antligen! Grundskollirarlinjen”.

Och visst fanns det fog for uttrycket ”Antli-
gen!”. Denna lararutbildningsreform hade foregatts
av ett intensivt forarbete, da vi faktiske tilldelades
tid for att forbereda och utféra det arbete som er-



fordrades. Vid den senare lirarutbildningsrefor-
men 2001 gavs inte liknande méjligheter infor
reformens genomférande. Troligen var de ekono-
miska ramarna snivare.

For manga av oss som var lirarutbildare i mu-
sik kindes dock inte uttrycket "Antligen!” adek-
vat. Som jag tidigare nimnt fick de som sokte till
klassldrarutbildningarna fram till slutet av 1960-
talet genomga ett prov i musik infor sina eventu-
ella studier till klassldrare. Provet innefattade sing
och spel pa klaviaturinstrument — piano eller or-
gel. Den som inte klarade provet fick avstd frin
studierna. Under 1970- och 1980-talen drabba-
des klasslirarutbildningarna av stindiga nedskir-
ningar inom musikutbildningen. Nir grundskol-
lirarlinjen introducerades 1988, forsvann direkt
de resurser som tidigare satsats pa instrumentalut-
bildning for de lirarkandidater som studerade till
s.k. 1-7-larare. Det stilldes inga krav pd musika-
lisk kompetens hos en blivande 1-7-ldrarstudent.
De drygt 400 timmar undervisning som en stu-
dentgrupp tidigare kunnat tnjuta, eliminerades.
I 1-7-utbildningen ingick ett val mellan imnena
bild, idrott och musik, dir studenten kunde vilja
en tillvalskurs om 15 poidng i ett av amnena och
tvd grundkurser om vardera 5 poing i de dvriga
tva dmnena. Till raga pa allt fanns dven ett alter-
nativ att vilja svenska som tillvalskurs (i stéllet for
bild, idrott eller musik), vilket kunde innebira
att studenten inte fick niagon som helst utbild-
ning i musik under sin utbildning dill lirare for
de tidigare skoliren. For dem som utbildades till
s.k. 4-9-ldrare fanns ingen musik under hela la-
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rarutbildningen, om man inte hade valt det som
ett av sina tvd dmnen.

Under férarbetet till grundskolldrarutbild-
ningen etablerade vi kontakter mellan LHS:s och
KMH:s musikpedagoger. Sedan ménga ar tillba-
ka hade det existerat revirstrider mellan dessa tvd
utbildningsanordnare. Frin musikhogskolehill
kunde det hivdas att den utbildning som 4gde
rum pa LHS inte var vird att kallas utbildning.
Den sades mer vara en form av enkel musikakti-
vitet. Visst lag det en hel del sanning i olikheterna
och i forutsittningarna for att bedriva utbildning
for larare i musik pa dessa tvd hogskolor. Den s.k.
studentpengen var visentligt mycket hogre vid
KMH, som atnjot s.k. konstnirlig peng. Den var
ungefir tre ganger si hog som for de studenter
som studerade vid LHS. I normalfallet kunde ju
ocksd KMH:s studenter starta frin en iamnesmas-
sigt mycket hogre niva med tanke pa de intri-
deskrav som varje sokande maste uppfylla innan
hon/han kunde fa bérja utbildningen. I bak-
grunden fanns ocksd en mangirig debatt inom
hela skolvirlden om vilken utbildning som skulle
krivas av den person som skulle undervisa i am-
net musik inom grundskolans alla stadier. Skulle
enbart den som hade fyrairig musiklararutbild-
ning fd undervisa pa lag- och mellanstadiet? El-
ler kunde det vara tillfyllest — eller till och med
mer Onskvirt — att den undervisande ldraren
hade klasslirarutbildning med den dmnesmissiga
bredd och det didaktiska synsitt som borde kin-
neteckna en sadan ldrare? Debatten speglade det
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stindigt dterkommande dilemmat om balansen
mellan dmnesmissig och pedagogisk kompetens.

En kompromiss hade etablerats under manga
ar. Den kompromissen utgjordes av kompanjon-
lararsystemet. Enligt det systemet, som var mest
utbrett pa ligstadiet, men ibland dven férekom
pa mellanstadiet, bedrevs musikundervisningen
av bade en klasslirare och en musiklirare, mes-
tadels utbildad for den kommunala musikskolan.
Tanken var att klassliraren hade huvudansvaret
for undervisningen, men att den dmnesmissiga
kompetensen blev rikare med musikskoleldrarens
deltagande. I praktiken blev det emellertid ofta
sd att musikskoleldraren fick 6verta ansvaret for
lektionen. Kanske kinde sig klassliraren under-
lagsen i det musikaliska hantverket.

Nir de forsta grundskolldrarstudenterna bor-
jade sin utbildning hosten 1988 hade vi organi-
serat musikutbildningen i Stockholm sa att ut-
bildningen f6r 1-7-ldrare forlades dll LHS och
utbildningen f6r 4-9-lirare forlades till KMH.
Fortfarande existerade viss rivalitet mellan hog-
skolorna men vi hade faktiskt ocksé lagt grunden
for ett givande samarbete som skulle komma att
dga rum under de f6ljande aren.

Datorernas intag

I borjan av 80-talet “drabbades” musikalisk och
musikpedagogisk verksamhet av en genomgri-
pande revolution; datorernas intdg. Datorerna
blev effektiva, tillgingliga och anvindarvinliga.
Det blev ocksa mojligt att pa ett enkelt sitt kopp-

la datorn till en synthesizer. Bland musikpedago-
ger vixte insikten om att detta faktum skapade
helt nya forutsittningar och méjligheter f6r mu-
sikpedagogisk verksamhet. En av eldsjilarna var
en kollega vid lararutbildningen vid Hogskolan i
Falun/Borlinge. Efter ett givande samarbete med
honom kunde vi vid LHS bérja bygga upp en
studio for musikpedagogisk verksamhet med da-
torer i den s.k. DAMU-studion. Det bérjade i
liten skala 1985 och under de kommande aren
vixte verksamheten pé ett imponerande sitt. Da-
torerna och syntharna kom att férindra och ut-
veckla kurser och projekt pd ett innovativt sitt.
Den davarande prefekten vid institutionen for
Bild, Drama, Idrott, Musik och Sl6jd (BDIMS)
stottade och initierade ett flertal nationella och
internationella samarbetsprojekt f6r verksamma
lirare, for personer med funktionsnedsittning-
ar och inte minst fér den reguljira lirarutbild-
ningen. Ett utvecklat samarbete mellan LHS och
KMH mojliggjorde projekt dir flera grundsko-
lor i stockholmsomradet ingick. LHS och KMH
genomférde under ett par ar en nationell fort-
bildning for musikpedagoger. Vi som arbetade i
DAMU-studion fick vid ménga tillfillen symbo-
lisera och representera den nyskapande pedago-
giska verksamheten vid LHS.

Praktisk-Estetiska (PE)-varianten

De ytterst begrinsade resurser som musikav-
delningen hade att tillgd utgjorde faktiskt en
grund for nytinkande. Musikutbildningen hade



brandskattats si till den milda grad att vi insag
nédvindigheten av att nigot méste goras for att
héja kvaliteten pd utbildningen for de studen-
ter som siktade mot att arbeta med musik inom
grundskolans ligre arskurser. De dominerande
dmnesomradena for 1-7-studenterna hade fram
till 1995 varit Svenska och samhillsorienterande
damnen eller Matematik och naturorienterande
amnen. De praktiskt-estetiska dmnena utgjorde
alltsd sammanlagt 25 poing — i vissa fall endast
10 poing sammanlagt for Bild, Idrott och Mu-
sik. Efter intensiva férhandlingar kom vi i Stock-
holm att skapa en lirarutbildningsvariant med
en djupare utbildning inom ezz av de praktiske-
estetiska @mnena, den s.k. PE-varianten. I den
utbildningsvarianten fick studenten 25 poing i
t.ex. musik. Den dmnesmissiga bredden inom
PE-imnen minskades for den enskilde studenten,
men bredden tillgodosags genom att hon/han
fick utbildning i 4ven matematik, svenska, sam-
hallsorienterande och naturorienterande dmnen.
Det birande elementet inom denna variant var
det praktiskt-estetiska mne som studenten hade
valt, vilket genomsyrade studierna under hela
utbildningstiden. PE-varianten vickte intresse
inom ldrarutbildningarna pd andra orter inom
landet och dr ett exempel pd en utbildning dir
studentens eget intresse fatt utgora en betydelse-
full faktor i uppbyggnaden av studierna fram till
examen.
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Ny lararutbildning

PE-varianten kom idémissigt att ligga till grund
for den musikinriktning som dterfinns inom
den nuvarande ldrarutbildningen som startade
ar 2001. Vi har velat behalla den dmnesmissiga
bredden, vilket tar sig uttryck i att musikinrike-
ningen for lagre aldrar dven inbegriper studier i
svenska, matematik, bild och drama. Vi ser ett
samarbete Over dmnesgranser som ett verksamt
verktyg i en ldrarutbildning som resursmissigt
alltmer utarmas. Samarbetet aterfinns iven inom
andra inriktningar. I uppbyggnaden av matema-
tikinriktningen “Att hitta matematiken i barnens
virld” utgors ldrarlaget av ldrare i matematik,
svenska, musik och sl6jd. Alltsedan starten 2001
har vi vdrnat om den bredd av dmnesmissiga
kunskaper som ett samarbete over dmnesgrin-
serna befrimjar.

Framtiden

Var lararutbildning star infér nya utmaningar. Li-
rarhdgskolan i Stockholm ska inom kort uppga i
Stockholms universitet. Under de ndrmare trettio
ar som jag sjilv har arbetat som ldrarutbildare vid
LHS har jag kommit till allt storre insikt om vir-
det av att de estetiska mnena — inte minst amnet
musik — utgér en nodvindig ingrediens i utbild-
ningen av bade lirarstudenter, elever i grundskola
och barn i férskola. Jag inser vikten av att i de es-
tetiska dmnena primirt arbeta 7 amnet. Kunska-
per om dmnet ir visserligen betydelsefulla, men
om vi inte i alla stadier ges méjlighet att virna
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om de estetiska amnenas mojligheter till sinnliga
upplevelser och uttryck, riskerar studierna pa alla
nivaer att bli ett utanverk.

Under min tid som lirarutbildare har jag fact
vara med om ett otal férindringar som ofta sigs
vara pedagogiskt motiverade i en eller annan rikt-
ning. Jag tror snarare att motiven grundar sig pa
besparingsiver och ekonomiska atstramningar.
Under min tid som ldrarutbildare vid LHS har
jag sett resurserna for musikimnet krympa pa ett
osannolikt sitt. De resurser som ar 2007 stalls till
forfogande for larartimmar i lirarutbildningen
i musik vid lirarhogskolan utgér mindre 4n 10
procent av de ldrarresurser som satsades nir jag
borjade som ldrarutbildare i slutet av 1970-talet!
Mindre 4n 10 procent! Bidrar detta till en kvali-
tetshojning och en forbittrad lirarutbildning?

Hur kan det komma sig att jag trots radikalt for-
simrade omstidndigheter och forutsittningar inda
arbetar kvar inom det musikpedagogiska yrket?
Jag tror att det har flera orsaker. Det dr en forman

att fa dgna sig yrkesmissigt at musikpedagogisk
verksamhet. Musicerande i alla dess olika former
ar ett grundliggande minskligt behov, som kan
utvecklas i olika riktningar. Om jag kan bidra till
en positiv utveckling, ser jag det som en férmén.
Moétena med studenter och studentgrupper ir
av avgorande betydelse. Det kan nistan kinnas
"lyxigt” med dessa moten, nir arbetsdagen ofta
kinns fylld av diverse administrativa uppgifter,
som jag ibland kan ifrigasitta nédvindigheten
av. Jag kinner mig 6vertygad om att sjilva un-
dervisandet och métena med studenterna ér den
mest positiva faktorn for oss ldrarutbildare i vér
yrkesutévning. Jag finner ocksi att betydelsen av
kollegialt samarbete, bade inom musiklirargrup-
pen och mellan alla oss som foretrider olika m-
nen, ir en tillging som jag inte vill eller kan vara
utan. Dirfor brinner jag fortfarande for uppgif-
ten och arbetet kan kinnas nyskapande, stimu-
lerande, intressevickande, utmanande, krivande
och energislukande...



39

Matz Willford
Musik - for alla?

Inledning

Jag hivdar att vi alla har nigon del av musikali-
tet, att vi alla kan musicera pa nigot sitt, och att
ingen ar omusikalisk! Att spela efter noter dr en
fardighetstrining och inte ett tecken pa musika-
litet.

Musikalitet dr inte bara en foreteelse utan inne-
haller manga olika delar.

— Att kunna lyssna , skilja pA musikformer

— Att hora, kinna igen olika melodier

— Att hora, kinna igen olika rytmer

— Att kunna om det man hér ir rent eller inte

— Art kunna sjunga och spela rent

— Att kunna spela och sjunga efter gehér m.m.

Nir jag som nyexaminerad och nyinflyttad till
Sodertilje 1973 bérjade undervisa i musik var
det i hogstadiet pd en grundskola. Ganska stokigt
var det, ibland svért att hélla kontakt med elev-
erna. Sjunga, spela skivor, prata om kinda artister
och att lita eleverna gora projekt om dem hérde
till innehéllet.

En del sjong, andra nynnade och vissa pratade
mer eller mindre hogt med varandra nir vi 6vade
en sing eller sysslade med nigon annan gemen-
sam aktivitet. Jag fick ganska snart klart for mig

att det var min egen metodik, mitt val av 6vningar
och sitt att undervisa, som jag behovde utveckla.
Men hur skulle jag gora? Ingenting av detta hade
undervisats mig i min egen utbildning.

Jag borjade min bana som musiklirare med
att arbeta fyra ar i det som dé kallades "hogsta-
diet” (grundskolans senare ar) pa tva olika skolor.
Jag motte manga svirigheter men jag lirde mig
mycket! Direfter overgick jag till att arbeta pd en
gymnasieskola. Det blev en stor skillnad for mig.
Eleverna i gymnasieskolan var betydligt mognare
och vi (eleverna och jag) kunde tillsammans gora
musiklektionerna bade bittre och roligare och
med ett betydligt mer varierat musikinnehall.

En del elever var kunniga i nigot instrument
och det blev naturligt att ta vara pa deras kunska-
per ocksé i undervisningen. Elevernas instrumen-
tala spel var roligt att anvinda till klassens eller
korens sing.

Efter tre dr som musikldrare i gymnasieskolan
fick jag en tjanst pa forskolldrarlinjen i Sodertilje
som horde till det som pa den tiden hette HLS,
Hogskolan for lirarutbildning. Fran att ha un-
dervisat mer eller mindre intresserade barn och
ungdomar stod jag nu framfor vuxna intresserade
studenter! Aven i denna undervisningssituation
fick jag luta mig i férsta hand mot mina egna
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idéer och min egen metodik. Mina tidigare er-
farenheter i grund- och gymnasieskolan hjilpte
mig mycket. Jag hade under mina musiklararar
lirt mig att anpassa undervisningens innehall och
metoder till barn i olika aldrar. Jag hade ocksa
personlig erfarenhet av det som 4r en musiklira-
res vardag. Jag var dessutom ocksd vilbekant med
samarbete med olika lirargrupper som ir viktiga
inslag for en musiklirare. Alla dessa erfarenheter
hade lirt mig mycket och det blev naturligt att
nu dela med mig av dessa erfarenheter till de stu-
denter jag motte. Jag fick forstas ocksa nytta av
mitt gitarr- och pianokunnande. Ett givet inslag
blev att studenterna fick gruppvis undervisning
i dessa instrument — roligt och intressant bade
for mig och for studenterna. Alla spelade, med
mer eller mindre erfarenhet. Alla sjong, mer eller
mindre rent, men vi hade alla roligt!

Under mina 4r som ldrarutbildare har jag ocksa
mott andra studentgrupper. Det har varit bland
annat blivande fritidspedagoger och grundskol-
larare i musik och alltid, oavsett studentgrupp
— har vi — kunnat métas i musikens virld pé ett
positivt sitt.

Under mina 4r som ldrarutbildare har jag ocksa
provat pa att undervisa i det som pa LHS, kallas
for IKT (IT med kommunikation). I'T eller IKT
ar som bekant inte ett "eget” skolimne men efter-
som datorer ir ett nytt viktigt redskap for ldrare
— inte minst for ldrare i musik — behovs under-
visning i hur detta redskap kan utnyttjas i under-
visningen. Mitt eget intresse for datorer borjade
nidr jag som kursledare for en fristiende kurs pa

80-talet "Musik i forskolan”. Arligen bad jag att
fi lina en dator nir den var ledig, for att skriva
in drets planering, inbjudningar med mera. Da
forstod jag finessen av att arbeta i en dator. Att ha
kvar forra arets anteckningar, dndra och fylla pa
med nya idéer.

I min musikundervisning har jag pekat pa hur
IKT kan anvindas inte bara vid textbearbetning
utan dven pa omraden som ljud, musik, bild, eget
skapande och "lina andras alster” pd Internet.

Musik och datorer

Sedan ménga ar har det funnits mojlighet att mu-
sicera med hjilp av datorer. Med hyjilp av olika
program kan man idag skriva melodier, harmo-
nier och rytmer. Formatet ir ofta det man kallar
“midi” — ett format som tar liten plats pd hard-
disken. Hir pa LHS hade vi och har fortfarande
en sal benimnd DAMU, (Datormusik), dir stu-
denter kan sitta sig vid en synt som ir kopplad
till en dator och spela. D4 ser man pé skirmen
vad som spelas just nu och musiken bandas som
pa en bandspelare.

Aven hir kan det vara littare eller svirare att
musicera, dven den tekniska delen 4r att fa det till
att fungera.

Tyvirr dr det gamla datorer och gamla program
datorerna tappar ibland minnet vad vi gjort, och
maste startas om. D3 giller det att ha allt arbete
sparat vilket kanske inte alltid 4r gjort.

Att fornya dessa datorer och program kostar
mycket pengar.



En period nir jag arbetade pa fritidspedagog-
linjen da placerat vid Trekantsvigen, Liljeholmen
satte jag upp en liten musikdatorsal med mesta-
dels gamla datorer och ett par av dessa program.
Jag pratade med prefekten om att fa fler timmar
for att kunna lata de blivande fritidspedagogerna
fa uppleva detta, men nej. Utbildningen hade ju
firdiga timplaner.

Jag lit prefekten prova pa nagot musikdator-
program, och han var mycket positiv till det. Han
menade att det maste vara ldttare att viga musi-
cera och lyssna pd sin musik i horlurarna 4n att
spela gitarr som alla nirvarande kan lyssna pa. Ar
musiken i datorerna kan man siga ja eller nej till
att spela upp den i rummet.

Jag fick anvinda dessa datorer och musikpro-
gram i musiklektionerna trots att det alltid var
for fa timmar.

I takt med att datorer blivit allt vanligare och
att den digitala kunskapen bland barn och unga
okat har intresset for IKT-kurser inom ldrarut-
bildningen minskat. Forr var det en nyhet att
man kunde leta efter information pa Internet
men idag kan i stort sett alla detta. Att utveck-
la den digitala kompetensen pa andra omraden
— till exempel inom omriden som ljudredigering,
inspelning och liknande skulle, som jag ser det,
kunna vara nista steg for vara musikstudenter.

Kultur och musik

Musik har funnits bland minniskor i alla tider
och i alla kulturer. Minniskan har behov av att
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uttrycka sig genom musik och musiken talar till
oss genom sina toner, rytmer, klanger och me-
lodier. Musikutbildningen vid LHS syftar till att
studenten skall fa kompetens att anvinda musik i
olika lirandesituationer.

Musik dr ett i grunden praktiske laborativt
iamne. Man lir sig musik genom prakeiske ut-
ovande. I sjilva ovningsprocessen utvecklas den
musikaliska kompetensen och musikaliteten. I
denna process, vare sig den péagir i forskola, skola
eller lirarutbildning, utvecklas dven samarbets-
forméga, lyhordhet, empatisk formaga, hinsyn,
skaparformaga och fantasi — f6rmagor som ar be-
tydelsefulla inte i bara musikaliska sammanhang
utan overallt i skola och samhaille. Formen for
musikstudier 4r alltsa praktiskt laborerande. Det
handlar i forsta hand inte om studier o7 musik,
utan om studier 7 musik. Detta innebir att proces-
sen i studierna 4r minst lika viktig som slutpro-
dukten.

Det tar tid! Kontinuerlig 6vning

Tid, ingenting inom musik kan man lira sig utan
att det tar tid! Det krivs att koncentrerat 6va och
memorera det som ir aktuellt. Den som till ex-
empel ska lira sig att spela gitarr for att kunna
gora singstunderna med barnen mer omvixlande
lir sig biast med 6vning varje dag. Kanske inte sa
ling stund, men just ofta! Om det blir en dag i
veckan med ett lingre Gvningspass ger det inte
lika mycket resultat!
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Alla ar musikaliska
Mats Uddholm skriver i sin bok Pedagogen och

den musikaliska manniskan ate alla ir musikaliska,
vilket méste vara sant. Alla kan uppleva nigot av
musiken, tycka om olika musikstilar och genrer.
Hur manga har inte sagt “jag kan inte”, “jag ar
omusikalisk”. Men fir man delta i en glad och
positiv grupp, sjunga, lyssna och prata om musik,
s forstdr man att man har lite musikalitet.

En helt omusikalisk person tycker inte ens om
nagon musik, skulle dra sig frin ljudet och kanske
anvinda 6ronproppar for att slippa detta hemska.
Det ir inte manga som har det s4, ingen som jag
har triffat eller kinner till i alla fall.

Musikalisk eller omusikalisk” betyder kanske
egentligen att man har ldtt eller svart for ate lira
sig spela och sjunga. Det krivs ju mer eller min-
dre tid och engagemang. Vissa lir sig snabbare dn
andra, men mdste dva mer, sd dr det — precis som
pa manga andra omraden.

Vilka studenter kan vi ta emot

Vi vilkomnar alla studenter som vill avsitta tid
och ldra sig mer om musik.

En person som ir duktig i musik och vill lira
sig mer om olika delar inom dmnet. Som kinner
att i vissa sammanhang vill jag lira mig innu mer.
Men di fir man ta hela "paketet”, nirvara hela
kursen dven i de omraden som jag redan kan eller
menar att jag inte behdver lira mig mer.

Vi tar ocksé regelbundet emot studenter i vara
kurser som inte har s stor erfarenhet av musik,

eller ingen alls. Som kanske behover mer tid for
att ldra sig samma sak som andra, men har vil-
jan! Lyssnar pa lektionerna, forbereder och trinar
mellan lektionerna.

Hur varderas musik i skolan

Det dr sa mycket lattare att virdera ett amne dir
det skrivs mycket och lises av liraren. Medan l4-
raren funderar pd hur klassen ska betygsittas kan
han/hon g tillbaka, och lisa det skrivna om och
om igen!

Musik som ir ett praktiskt amne har ingenting
att gé tillbaka till och titta pd, kinna pa eller lisa
for att stirka sin uppfattning om betyget. Sjilv-
klart blir det négot skriftligt men det kan aldrig
vara det enda eller det viktigaste som ir betygs-
grundande.

Eftersom musik ska vara roligt och tilldragande
spelar man, sjunger och dansar mycket, och har
det som betygsgrund. Man observerar hur delta-
garen engagerar sig och utvecklas — med glidje.

Musik 4r ett imne som man utvecklas i och kla-
rar av bittre och bittre om man ovar. Firdigheten
fir man inte genom att endast delta. Man beho-
ver vara aktiv och koncentrerad for att komma
framat.

Litteratur

Uddholm, M. (1994). Pedagogen och den musika-
liska médnniskan. Mdlndal: Lutfisken.

Alltsa: Musik — for alla!
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Hans Persson

Ett slojdforemal har bade form och funktion

Jag overdriver inte nir jag pastdr att hela jag ar
involverad nir jag med koncentrerad uppmirk-
samhet i kvillslampans vackra sken, slojdar min
stol. Med olika handverktyg som hyvel, figursag
och kniv ger jag stolen dess form och karakdir.
Med spanhyveln formger jag bade rygg och arm-
stdd. Jag reflekterar over stolens funktion och
konstruktion, och jimkar dessa mot mina este-
tiska krav. Stolen skall vara bade vacker och hall-
bar. Stolsbenen kriver att jag forstar att utnyttja
triets egenskaper sa stolen blir stadig. Armstod
och andra detaljer utformar jag, si att stolen fir
form och uttryck. I formgivningen av min stol
blir form och funktion ibland si sammanflitade
att det som ir en viktig del av stolens form ocksa
blir en birande funktion.

Jag inser fullt ut vilken skaparkraft som behovs
for att slojda ett bruksféremal till bade form och
funktion.

Att sl6jda en anvindbar stol 4r att se skarpt och
tinka klart.

Skolslojd innebir att eleven med alla slojdsa-
lens spannande verktyg skall fi arbeta med mate-
rial i textil, trd och metall. Eleven skall fa uppleva
att egna tankar om ett slojdforemal kan gestaltas,

och bli till handling i ett uppriktigt och person-
ligt skapande. De skall i en kreativ, experimentell
slojdprocess fa erfara ett mote mellan tanke och
handling. Eleven maste kiinna; att du kan, du du-
ger och du far slojda fram egna alster. Da forst kan
eleven losgora och utveckla hela sin begévning.
Lararens uppgift blir att strukturera slgjdsalens
pedagogiska milj6 pa sa sitt, att elevens lust, nyfi-
kenhet och skaparlust stimuleras. Den stringaste
liraren under sléjdprocessen finns dndd i elevens
egen blick.
S4 tror jag.

Att slojdeleven far framstilla sitt sl6jdforemal ef-
ter egen mognadsnivd bade till form och funk-
tion, samt far vara fri och skapande under slojd-
processen, har inte alltid varit fallet. Skolslojdens
historia 4r priglad av att eleven skulle slojda efter
forlaga. Slojdmallen visade pd hur det foredom-
liga sl6jdféremalet skulle tillverkas och utformas.

Nir jag sjilv gick i skolan pa 1950-talet fanns
ritningar pa olika sl6jdalster uppklistrade pa kar-
tongunderlag. Dessa var sorterade och uppmirk-
ta efter svarighetsgrad. Slojdmodellerna var med-
vetet valda utifrin aspekten att vara just enkla
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bruksféremal, med rena dndamaélsenliga former.
Det bista ur svensk folkkonst, formgivna i det
gamla bondesamhallet.

Mitt formsinne, min fantasi, min kreativitet var
inte i fokus. Jag fick inte forma eller méla tri-
ytorna som jag ville, fér da kunde inte liraren be-
déma hur noggrant och skickligt mitt slojdarbete
utforts. Liraren skulle 6vervaka mitt sléjdande,
leda min utveckling.

Men det fanns tidigt ett motstind mot sl6jd-
modellserien fran ménga lirare. De ansag att un-
dervisningen blev for styrd, sjillos och planmis-
sig. Mycket kritik fick modellerna for deras brist
pa estetisk utformning. De ansigs for puritanskt
enkla och inriktade pd funktion.

Ernst Bjerke, som var ldrare vid Niis slojdlarar-
seminarium, framforde redan 1916 foljande kri-
tik mot slojdmodellernas estetiska utformning:

"Nadsmodellerna var avsedda for folkets behov
och skulle framférallt vara nyttiga. Négra pryd-
nadsforemadl finnas ej bland dem och inga ut-
skirningar eller prydnader av nigot slag. De ir
snarare nistan puritanskt enkla, ehuru ¢j smak-
16sa.”

Han konstaterar vidare att:

“tiden nu redan linge varit mogen att lingt mer
dn forr lata det estetiska uppfostringsmomentet
trida i férgrunden” (Thorbjérnsson s. 62.)

En tillbakablick

Om man blickar tillbaka finner man att det ir ar-
kitekten och slojdlararutbildaren Carl Malmsten

som frimst fister uppmarksamheten pa sl6jdim-
nets virde for att utveckla elevernas formsinne.

Det var vid hyvelbinken som elevens egna inne-
boende krafter skulle fa komma till uttryck. Det
lilla barnets skapande sl6jd skulle allt eftersom
ledas av ldraren mot stérre krav pd noggrannhet
i hantverket, men framforallt var det fordring-
arna pi slojdalstrets formgivning som successivt
skulle 6ka. Studier av nyttokonst och av den
framvixande industrialismens designade foremal
skulle ge eleven bade en formfostran samt inspi-
rerande impulser till ett eget personligt skapande.
Lat ménniskor frin tidig alder, viva, snickra och
slojda fram alster for det egna hemmet menade C.
Malmsten;

”for en ny folklig konst! — till en sann humanism
i gestaltande av hem och samhillen.”

(Malmsten s.164)

Carl Malmsten ville att slojdalstrets form skulle
vixa fram under sjilva sldjdandet. Elevens val av
form skulle ske i samklang med skaparlust, fan-
tasi och arbetsgliddje. Det var forst i sjilva slojd-
processen eleven skulle bedéma och ge liv dt tri-
bitens mojligheter. Féremal med fri form skulle
vixelvis sl6jdas med uppgifter som krivde exakta
matt.

Malmstens anhingare som ville frihet fran
millimetertving kunde i skimtsamma dikter ut-
trycka:

Vi hylla de skona formerna vi.
Allt annat det strunta vi alldeles i.
Ja, formerna de dro nigonting me’,



dr annat 4n Niisslojdens a,b,c,d.

Och snida vi fram vara former ur trd’t,
sa bliva de andra alldeles bet,

ty vi anvinder ej kalibermart

utan gora det som vi finna for gott”

(Thorbjérnsson. s. 117)

Carl Malmsten presenterar i tal och skrift tre fasta
principer for formsinnets fostran i skolan:

— anknytning till elevens intresse

— krav pi god formgivning

— en pedagogiskt fortskridande undervisning.

Otto Salomon som i en pionjirinsats utvecklat
den pedagogiska slojden, fick kritik for att inte
tillrackligt lyfta fram dmnets estetiska sida och
formsinnets fostran i sina foredrag. I en artikel
” Hvad menas med slojd” fran 1891 analyserar O.
Salomon begreppet slojd.
Han skriver:
— slojd ir relevant begrepp nir sléjdens produkt
bestims av det rent praktiska dndamalet.
— konstslojd ir relevant att anvinda som begrepp
om estetiska element tillkommer.
— konsten ir rent estetiskt.

Si6jd eller konst — eller bade och?

Vad ir det da som skiljer ut sljden frin kon-
sten?

I en artikel (DN 14 januari 2007 ) framhaller
Louise Mazanti, nybliven fil.doktor i konsthant-
verksteori pd Danmarks Designskole i Kopen-
hamn, att:
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"Konsthantverket bér betraktas som en helt
egen konstnirlig praxis knuten till vardagskul-
turen. Om det inte finns en koppling till var-
dagens former eller till kroppen ror det sig om
bildkonst i stillet.”

Bildvivar riknar hon exempelvis till bildkonst.
Louise Mazanti menar vidare att vad det konst-
hantverkliga omradet (/s slojd, min kursivering )
egentligen handlar om 4r en sammansmiltning
av vardagsliv och konst. Och att dess laga status
beror pd att man lyfter fram det materiella, och
tonar ned det berittande, gestaltande innehallet.

Bakom varje slojdat foremadl finns en manniska.
Hennes identitet finns synligt i slojdalstret. Har
tinker jag pd alla de spar ett personligt sléjdande
limnar. Sl6jdarens nedlagda tid och inbyggda
tankar ger liv och uttryck och identitet at slojd-
alstret. Samerna snidar och smyckar sina skidor
och gbr monster pd knivskaften. Ett skapande
som har med identitet att gora.

Vi har vil alla ett eget slojdforemal att dlska el-
ler hata, pa en hylla, pd vinden, pé landet. Vid
juletid hemma hos mig kommer olika generatio-
ners julsléjd fram. Dom berittar om en tidsanda,
om materiell kultur, och estetiska ideal. Dom stér
dir som bevisliga kulturméten och speglar olika
undervisningstraditioner.

Skolslgjden dr f6r mig ett strilande exempel
pa hur form och funktion mots och skapas i ett
samspel. Elevens hantverkliga kunskaper och es-
tetiska kinslighet 4r hela tiden under utveckling.
Sl6jdens virde for eleven 4r inte begrinsad till att
framstilla ett foremal tekniske skickligt. Form
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och funktion 4r integrerande samarbetspartners,
och den tekniska aspekten fir i den pedagogiska
processen inte underordnas den estetiska aspek-
ten. Form och funktion ir lika férbundna med
varandra som liroprocessen dr med skapandepro-
cessen, som tva kndppta hinder, ungefir.

For eleven innebir det att géra en mingd still-
ningstaganden, beslut som kriver att elevens
verklighet gestaltas om och om igen.

”Ett liv utan undersokning och sjilvprovning ir
icke virt att leva for en minniska.” (Sokrates)

Detta citat tycker jag aterger, vad jag tror minga
elever kint i arbetet med verktyg och material,
nir eleven med fingrars grepp om en sig, en
hammare, en mejsel, provar sina hinders med-
fodda intelligens. Slojdlararens uppgift ir som jag
ser det, att i sin undervisning férdjupa det som
fingslat barnet. En elev kan finna utmaning i att
mita och konstruera, med utgingspunkt i slojd-
alstrets avsedda funktion. En annan elev stimule-
ras av hur en tribits struktur och firg ger bidrag
till slojdalstrets form. Lararen far visa intresse for
de visioner eleverna har om sl6jdalstrets form och
funktion, och hur de tinker kring slojdprocessen,
samt rikta sin uppmirksamhet mot att harmonisk
utveckla den unga minniskans olika talanger. Inte
minst viktigt dr det att fa eleven att ligga mirke
till slojdarbetets etiska sida, genom att alla hjilps
dt; att ta fram material; att samsas om verktygen
eller hjilpa varandra under olika sléjdmoment.
Alla bidrar pé sa sitt till ate alla lir i en demo-
kratiserande process. Hir finns rika mojligheter

for eleven att inse att lirandet ger henne sociala
virden.

Just genom att ett slojdforemal har bade form
och funktion, sd innebdr det att elever i praktisk
handling konfronteras med situationer som sti-
mulerar till att nya fragor stills.

Jag tror i grunden att det dr, ett vetenskapligt
forhéllningssitt. En del kanske istillet skulle siga,
ett konstnirligt férhillningssitt. Men det 4r kan-
ske samma sak.
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Ulf Aman

Pedagogisk slojd ett bildningsmedel

Inledning

Det hinder inte sé sillan att kolleger frigar mig —
du som ir slojdlarare kan du forklara for mig hur
jag skall géra med vart vardagsrumsbord, bordski-
van har blivit sd ful? Eller — du som ir sl6jdlarare
kan du saga itu var dubbelsing, min fru och jag
har skiljt oss. En annan friga — du som ér hant-
verkare, du snickrar vil mycket pa din fritid? Jag
svarade ungefir: sikert inte mer dn vad du gor,
jag ir pedagog precis som du och da ser fragestil-
laren vildigt forvanad ut. Det kan tyckas som om
jag dr snal med min kompetens nir jag uttrycker
mig pd det hir sdttet men sd dr inte fallet. Jag
har faktiske hjilpt manga som bett mig om hjilp,
men niagon dubbelsing har jag inte sigat itu. Jag
ir bara intresserad av fenomenet och har funderat
over om andra imneslirare fir motsvarande fra-
gor kring sin amneskompetens.

Med den hir inledningen vill jag belysa den
allminna uppfattningen om att slojd ar ett hant-
verksimne som syftar till att eleverna i forsta
hand skall ldra sig ett hantverk. En syn som fir
sin bekriftelse dels i skolans trd- och metallslojd-
sal som i all sin kontext ir en verkstad och dels

genom att elever tillverkar olika foremal pa ett
hantverksmissigt sitt i olika material med till-
hérande verktyg. I skolsléjden tillverkas slgjd-
foremdl som i basta fall sprids och skapar glidje
och stolthet hos elever, forildrar och sliktingar
i hemmen. Den allminna uppfattningen om
slojddmnet grundar sig formodligen pa att imnet
har férkroppsligats genom egna slojderfarenheter
fran skoltiden och slojdforemaélen som ett patag-
ligt resultat av slojdundervisning.

Den pedagogiska slojdens historia

Otto Salomon ir den mest internationellt kiinde
svenske pedagog tillsammans med Ellen Key.
Han verkade under slutet av 1800 talet och fram
till sin dod 1907 for att den pedagogiska slojden
skulle fa en plats i den svenska folkskolan. Salo-
mon var man om att skilja ut den pedagogiska
slojden (skolslojden) fran husslojd (slojd for egna
behov), hemslojd (produkterna siljs) och givet-
vis ocksa fran hantverk och industri. Han ansig
att den pedagogiska sléjden inte var menad att
ge yrkesutbildning utan den skulle bidra till den
unga minniskans hela utveckling, moraliskt, in-



48 Didaktikens Forum — 2 — 2007

tellekeuellt, fysiskt och estetiskt. Salomons peda-
gogik var filantropisk och liberal. Salomon hade
studerat Pestalozzi och Frobel och var influerad
av dem. Commenius var Otto Salomon vil for-
trogen med och John Dewey kinde han till.
Den svenska pedagogiska slojden som Salomon
kallade sina pedagogiska tankar har sin utgangs-
punke i foljande text citerad ur Borg, 1995.

Den samtida skolan var en ensidigt, teoretisk
pluggskola med utantillixor. Barn har ett kun-
skapsbegir och ett verksamhetsbegir. Man lar
sig biast genom handling, kunskaper bor vara
sjalvforvirvade.

Minniskan fods med ett antal anlag, formogen-
heter och egenskaper. Uppfostran innebir att
de goda krafterna utvecklas planenligt. Viljans
utveckling gér fore minnets. Moraliska och reli-
giosa kinslor dr viktigare an muskelkraften. Pe-
dagogiken skall for varje enskild elev soka den

lampliga avvigningen mellan krafterna.

Sann bildning har ingenting med stora kun-
skapsmingder att gora. Bildning ir att se sam-
manhang. Salomon ville ha en skola utan allt for
ménga dmnen. Materiell bildning ir kunskaper
och firdigheter i amnen. Formell bildning ir ut-
vecklande av sjils och kroppskrafter, vilket sker
medan man bibringas den materiella bildningen.
Sléjden kan anordnas som ett kraftutvecklande
formellt bildningsmedel.

Den pedagogiska slojdens
grundsatser

Slojdens formella mal:

— paverka eleverna sa att de tycker om att arbeta

— skapa aktning for kroppsarbete

— ldra eleverna att arbeta sjilvstindigt

— vinja eleverna vid ordning, noggrannhet, ren-
lighet och drlighet

— utveckla uppmirksamheten samt gora eleverna
flitiga och uthilliga

— bidra till elevernas fysiska utveckling

— &va dgat och trina formsinnet

Slojdens materiella mal:

— att anvinda verktyg pa ritt sitt och tillverka
goda slojdprodukter. (Borg, 1995)

Dessa grundsatser uttrycktes for hundra ar sedan
och dr naturligtvis ett avtryck av den tidens ideal,
virderingar och pégiende samhillsutveckling.
Det intressanta i Salomons idé om den svenska
pedagogiska slojdens grundsatser ir att sl6jdpro-
dukten har en underordnad betydelse f6r amnets
karaktirsdanande roll. Salomon menar att det dr
de bakomliggande processer som leder fram till
produkten och det som hinder med eleven nir
hon sl6jdar som dr av betydelse. Det ar just dessa
processer som danar individen i en viss riktning
och pa sd sitt skulle sl6jd kunna uppfattas som
ett bildningsmedel.



Hartman menar i sina studier frin 1984 att
slojdamnet fick sitt genombrott som dmne i folk-
skolan forst nir man tonade ned den yrkestri-
nade och hantverksmissiga delen /.../ till forman
for ett formellt bildningsinstrument, med peda-
gogisk uppliggning.

Denna uppfattning om sléjdimnets roll som
bildningsmedel i skolan ar lika aktuell i dag, fast
med forindrade tidsenliga grundsatser, med an-
passning till var tids forvintade samhillsutveck-
ling. I kursplanen for slojd och under sl6jdens
strivande mél kan vi studera vilka grundsatser
stadsmakterna formulerat for dagens sléjunder-
visning med fokus pa olika férméagor och hand-
lingsberedskap. Amnets hérnstenar ir skapande,
sjalvstindighet, ansvarstagande och formdga att
l6sa problem. Amnet skall dven striva mot att byg-
ga upp elevens sjilvkinsla och tilltro till den egna
formdgan, vilket skall ske genom manuellt och
intellektuellt arbete i forening enligt Skolverket,
2000.

Har man kinnedom om dmnet ser man paral-
lellerna mellan girdagens diskussion om sl6jdens
roll i skolan och dagens diskussioner. Det édr den
hantverksmissiga delen av imnet som ifrigasitts
i retoriken av samma skil som vid sekelskiftet
dvs. att hantverk forknippas med nagot gammalt
och otidsenligt. Det krivs en djupare forstielse
av sléjddmnet och dmnets karaktirsdrag for att
se de olika processer som eleven genomgar nir
han / hon sl6jdar. Internationellt 4r den svenska
slojden unik genom att man i dmnet lyfter fram
de personlighetsutvecklande grundsatserna som

49

skapande, sjilvstindighet, bygga upp sjilvkins-
lan och tilltro till sin f6rmaga som betydelsefulla.
Sl6jddmnet ses internationellt mer som ett tek-
niskt amne med inriktning mot hantverk, teknik
och design.

Skolslojdens karna

Kajsa Borg, (1995) beskriver foljande aspekter av
skolslojdens kirna.

Att gbra saker

Det manuella arbetet, att géra nigot med hin-
derna ir den tydligaste komponenten i slojim-
nets kirna, det 4r nagot som alla kinner till och
som alla forestiller sig, nir de slojdar.

Sléjdandets process

Forestillningen om att det hinder nagot i bar-
net och med barnet nir det sléjdar. Nir barnet
snickrar, skir, sigar broderar, syr, viver osv. ska-
pas nigot unikt genom barnets handlingar. Det
innebir att det som sker av kunskapsutveckling
och erfarenhetstillskott hos barnet nir de arbetar
i slojdens olika material och redskap 4r nagot som
inte kan ersittas av att man spelar teater, ldser lit-
teratur eller spelar fotboll, inte heller av att man
formar lera eller malar med firgkritor. S16jdim-
net har en tydlig "process — produkt” karakeir.
Liraren kan avlisa elevens arbete och vigval, hon
kan se hur eleven tinker genom att iaktta och
handleda arbetet. Hir finns stora inslag av krea-
tivt tinkande och problemlésning. Att iaktta hur
elever loser uppgifter av olika slag i ett manuellt
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arbete ger liraren virdefull information. Amnet
kriver att eleven kan 6verfora erfarenheter fran
ett omrade till ett annat. Arbetsprocessen i sl6jd
startar i regel med att eleven far en idé som hon
sedan planerar och genomfor, for att sedan kunna
reflektera 6ver sitt arbete och utvirdera resulta-
tet. De upplevelser och erfarenheter som eleven
gjort blir vanligtvis till elevens tysta kunskap. Att
tillverka det allra enklaste slojdforemal kriver en
mingd dverviganden och problem att losa. Slojd-
arbete innebir ett kognitivt kunskapstillskott, det
kriver ocksa ett abstrakt tinkande i flera steg, ar-
betet méste goras i en viss ordning och i logisk
foljd. Amnet ir till sin karaktir engagerande och
intellektuellt krivande.

Emotionella och sinnliga upplevelser ge-
nom sléjdandet

Sl6jdprocessen dr unik som process bland skolans
olika dmnen och skapar upplevelser av estetisk
fostran, kinsla for estetiska virden, (estetisk i
betydelsen férnimmelse, varseblivning, smak-
full och sinnlig fornimmelse) Slojdimnet skapar
mojligheter for eleverna att uttrycka sig och sina
egna preferenser genom ett skapande arbete. I
dmnet ges eleverna stora mojligheter att paverka
sin undervisning som ocksa medfér storre kun-
skapsutbyte och ansvarstagande. Upplevelserna,
intrycken och reflekterandet som sker i ett prak-
tiskt handlande ger kunskaper som befists pa an-
nat sitt an de som utvecklas av andra aktiviteter.

Pedagogisk slojd

I slojd arbetar elever med hantverk i hantverks-
lika lokaler och med material som har en ling
hantverkstradition bakom sig nir det giller be-
arbetning, form och funktion. I sléjd anvinder
eleverna ocksa verktyg och redskap som hanteras
inom ramen for en klassisk global hantverkstra-
dition. Eleverna anvinder sig av historiskt be-
provade och utvecklade slojdtekniker s vil som
moderna. Amnet behandlar och formedlar hant-
verkskunskaper som utvecklats genom beprovade
minskliga erfarenheter fran generation till gene-
ration och som givit dmnet dess karaktir, allvar
och sirart som skolimne. Historiskt har slojd-
hantverket sin forankring och utveckling i basala
minskliga géromdl och dirfor 4r det ocksd im-
pregnerat med minsklig tanke, personligt uttryck
i forening med form, funktion, natur och kultur.

[ slojden arbetar eleverna med egna designade
och sjilvvalda slojdforemal, idéer som i sjilva
slojdprocessen konfronteras med olika material
och verktyg forenat med hantverkets logik. Den-
na konfrontation som uppstir mellan elevens
inre vilja och hantverkets logik utmanar elevens
kognitiva, konstnirliga och motoriska formégor.
Drivkraften i den pedagogiska slojdens ide” om
lirande och utveckling ligger i dialektiken mellan
elevens inre vilja och hantverkets yttre utmaning
och dir slojdforemalet 4r medlet for att uppnd
denna bildning,.

Det 4r inte med hantverkarens 6gon man skall
se pa amnet utan det dr med kreatérens, pedago-



gens och upptickarens blick som uppmirksam-
mar, ser mojligheter, skapar och utvecklar tankar
och ser kunskapers giltighet och inneb6rd genom
sl6jd. I den slojdprocess dir elevens slojdforemal
startar fran idé, planeras, tar form och utvirderas
utvecklas elevers olika formégor och kompeten-
ser i forening med en 6kad handlingsberedskap
och sjilvkinsla.

Beroende pa var eleven befinner sig i sin sl6jd-
utveckling kan ordningen inom processen for-
dndras. Om en elev t.ex. ska kunna forstd inne-
borden av planering och hur man gar till viga nir
man planerar ett slojdarbete, maste eleven forst
erfara behovet av en planering och vad man i sa
fall behover lira sig for att kunna planera arbetet.
Sl6jdarbetet kanske startar i ett fritt associerande
direke i materialet s att eleven far erfara fordelar
och nackdelar med en planering och dirigenom
ocksa inse vad man behover f6r kunskaper for att
genomf6ra en planering. Kinnetecknande f6r den
pedagogiska slojdens bildningsuppfattning 4r att
genom sl6jd skall eleven utveckla en djupare for-
staelse om kunskap dess giltighet och innebérd.
Dirfor bor eleven forst konfronteras med nagot
problem dir ett kunskapsbehov uppstar och den
tinka kunskapens giltighet testas som brukbar i
det specifika fallet.

Dagens skolslojd har ménga olika utgings-
punkter. Hir vill jag ligga vikten vid lirande och
hur ldraryrket bytt fokus, frin undervisning till
att betona lirande och vad det innebir i sl6jd.
Pedagogisk sl6jd som bildningsmedel har sin ut-
gangspunke i lirande och hur kan man forsti att
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den kunskap som lirandet inneburit ocksi har en
giltighet och en innebord. 1 detta sammanhang far
tillkomsten av sl6jdféremaélet en betydande roll
som 7medel for att belysa en bildning som har sin
giltighet i ett annat sammanhang 4n dir den ldr-
des in.

Pedagogisk slojd som bildnings-
medel — ett exempel

Syftet med detta exempel dr att beskriva hur skol-
kunskapen sitts pa prov nir den konfronteras
med en annan kulturell kontext dan dir den lirdes
in.

Tva elever i arskurs fem ville tillverka varsin
adventsljusstake i trd- och metallslojden. For att
starta elevernas idé och for att gora en planering
av arbetet far eleverna fyra ljus vardera av lira-
ren. Eleverna bestimmer sig for att tillverka ljus-
stakarna i trd. De menar att di behéver de bara
borra tillrickligt stora hél for att placera ljusen
i och ljusen kommer ocksa att std stadigt. Elev-
erna sigade till sina bitar och funderade 6ver var
pa tribiten de ska borra hélen for ljusen. Deras
malsitening ar att ljusstakarna skall blir fina och
att avstanden mellan ljusen skall bli lika. Ett pro-
blem uppstar: eleverna dividerade tribitens lingd
med fyra eftersom de skulle borra fyra hil och
upptickter da att det bara blev tre streck, som de
kunde placera borrspetsen pa. "Der blir ju bara
tre ljus!” utropar en elev. Liraren blev tillkallad
och fick foljande fraga: ”Nir man dividerar dr
det strecken eller dr det mellan strecken man fir?”
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Lararen svarar: “7ikna hur mdnga streck respektive
mellanrum som ni fitt, si kanske ni fir svar pd er
fraga.” "Det dr mellan strecken” svarade eleverna
med en ging, for de visste ju redan att det bara
blev tre streck. "Bra,” sa liraren och gick. Nu
uppstar en diskussion mellan eleverna om var de
skall sitta borren inom mellanrummen eftersom
det saknas markeringar. “Ab...vi delar tribiten
med dtta istillet” siger en av eleverna “och sd siitter
vi borren i vartannat streck.”

Exemplet visar pd en problemldsningsprocess
dir eleverna sjilva skapar och formulerar problem
och hur den yttre virldens kultur och logik kon-
fronterar elevernas inre viljevirld. Hur elevernas
tidigare odifferentierade och mindre samman-
hingande forstielse av divisionens helhet, utsitts
for prévning i sléjdens kontext och logik och i
den prévningen blottas deras kognitiva tillkorta-
kommanden. Att sjilv uppticka att mitt sdtt att
tinka inte ricker till for att l6sa ett uppkommet
problem ir en nédvindig uppticke i elevernas
kunskapsutveckling. Exemplet visar ocksa pa hur
lararen organiserar for ett lirande genom att ge
eleverna fyra ljus vardera i syfte att ligga fokus pa
problematiken kring ljusen d.v.s. hur skall man
fd ljusen att std stadigt och hur skall man dela
in avstainden mellan ljusen. Man kan siga att l4-
raren tillimpar den exemplariska principen vars
innebord dr att utveckla ett vetande som dels ir
konkret och lictforstaligt dels har ett mer gene-
rellt virde och som avspeglar en storre helhet eller
som oppnar for en generell forstielse. Pedagogen
visar ocksd stor foljsamhet till elevernas sitt att

tinka och berdvade dem inte pa deras upptick-
ter.

I det problem som uppstod formulerade elev-
erna den genuina frigan, "ir det strecken eller
mellan strecken man far nir man dividerar?” Elev-
erna formulerar fragan like en forskares precisa
problemformulering. Jerome S. Bruner, hivdade
enligt den strukturella principen, “att eleverna i
skolan borde lira sig att tinka i samma begrepp,
strukturer och med samma metoder som de mest
avancerade forskarna”. Den precisa frigeformu-
leringen klargdr elevernas egna tankegangar.
Elevernas nyvunna insikt konfronteras ater med
omvirldens logik och eleverna har insett att
mellanrummen mellan strecken 16ser inte deras
borrproblem, dirfor soker de strecken som av-
gransar mellanrummen i stillet. Om man delar
fyra mellanrum med ett streck i mitten fir man
ju atta streck och sa borrar man et hal i vartan-
nat streck. Pa det sittet loste eleverna problemet
genom en okad differentiering och integration
av helheten och dess bestandsdelar. Varfér denna
omvig nir man bara behover dela hela strickan
med fem och dirmed fa fyra streck, kan experten
tinka. Tank om ldraren hade berovat eleverna pa
deras upptickter kring divisionens visen och tip-
sat dem om att dela strickan med fem i stallet.
Meningen med kunskapens nodvindiga omuvig ir
att lings den vigen kommer man till insikt om
vad man behéver lira sig, vilket 4r en nodvin-
dig insikt for att forsta kunskapens mening och
inneb6rd. Kunskap ir ju inte bara att man forstar
svaret eller 16sningen, man maste ju ocksa forsta



den bakomliggande fragan eller det problem som
16sningen ger svar pd. Den strukturella principen
har sin idé i att utveckla elevers formaga att ana-
lysera och formulera fragan eller problemet s att
de bottnar i elevens egen kognitiva forforstaelse.
Kunskap idr kontextbunden och blir till livskun-
skap forst sedan de provats och visat sig giltig i
livets olika sammanhang.

Sann bildning har ingenting med stora kun-
skapsmiangder att gora. Bildning ir att se sam-
manhang. (Salomon 1898)

Pedagogiska slojdens larande-
perspektiv

Att lraryrket har bytt fokus frdn undervisning till
betoning av lirande innebir ju ocksa ett perspek-
tivbyte fran ett lLirarperspektiv till ett elevperspek-
tiv. En konsekvens av ett sidant perspektivbyte
innebidr att de pedagogiska utgingspunkterna
bor hinforas till teorier om lirande och lirande-
processer. Tankar om minskligt lirande och hur
individen konstruerar kunskap kan hinféras till
en konstruktivistisk syn pé lirande med foretri-
dare som Dewey, Piaget, Vygotskij, Bruner m.fl.
En konstruktivistisk utgdngspunkt ar att ingen
kan lira ndgon annan ndgot. Man mdste lira sig
sjalv och varje individ konstruerar sin kunskap
och att denna kunskapskonstruktion ir en inre
mental process som drivs av minniskans strivan
att finna balans mellan hennes inre virld och den
yttre virlden. Den minskliga kunskapskonstruk-
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tionen innebir att olika individer utvecklar kvali-
tativt olika form av kunskap kring ett och samma
fenomen. Detta kan forklaras med skillnader i in-
dividers forforstaelse vilket kan bero pa deras olika
sociala och kulturella betingelser i vid mening.
For experten kan det tyckas att novisen i sitt
kunskapssokande tar tidsodande och krokiga vi-
gar for att nd kunskapen, men f6r novisen 4r den
krokiga vigen kunskapens nodvindiga omvig for
okad forstdelse. Jerome Bruner, uttrycker sig om
kunskapen som process pé foljande sitt:

”Den tillignade kunskapen dr mest frukebar for
den ldrande nir denne far uppticka kunskapen
genom egna kognitiva anstringningar, eftersom
kunskapen di relaterar till och anvinds utifrin
det som man redan vet sedan tidigare”.

Den konstruktivistiska kunskapssynen ir att se
kunskap som ez sitt att tinka och att den ir per-
sonlig, ndgot man kan gora bruk av. Kunskapen
dr preliminir och osiker, den dr under utveckling,
till skillnad fran den inldrningsteknologiska synen
pa kunskap dir kunskap ses som produkt, méitbar
och sann. Med klassisk undervisning menas att
lararen undervisar kring den sanna kunskapen
och férmedlar denna till eleverna. Som kontroll
pa om eleverna tillignat sig kunskap ordnas ett
prov for att mita om eleverna kan reproducera
den sanna kunskapen. Man kan siga att denna
form av undervisning konstruerar elever till goda
reproduktdrer och inte till sjdlvstindigt tinkande
elever.
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Den konstruktivistiska kunskapsprocessen skul-
le kunna uttryckas som en kombinatorisk process
dir eleverna kombinerar ny information med
gammal besjilad sammansatt kunskap. Ny kun-
skap bestir av en del nytt och en del gammalt.
Skapandeprocessen, som utgér en av slojdimnets
hérnstenar definierar Vygotskij som en kombina-
torisk process dir skapelsen bestar av en del re-
produktion och en del nyskapande. Utifrin detta
resonemang skulle man kunna anta att lirande-
processen och skapandeprocessen ir syskonpro-
cesser och att resultatet av denna kombinatoriska
process utvecklar en helare manniska.

Den praktiska kunskapen

Hir vill jag lyfta fram en annan aspeke av sl6jd
som bildningsmedel den s kallade tysta kunska-
pen dvs. hur ett praktiske arbete i olika material
genererar manga fler kunskaper, erfarenheter och
kompetenser dn “bara” det praktiska. I slojd ir
bland annat kroppskunskapen en sidan bakom-
liggande tyst kunskap. Genom den praktiska
erfarenheten lir man sig inte bara det som skall
goras, det medvetna, utan ocksd den tysta bak-
grunden, som man far i sig som sinnlig, kroppslig
och begreppslig. P4 si vis blir ocksa det samman-
hang dir elevens kunskaper utvecklas betydelse-
full som en tyst bakgrund till dessa kunskaper.
Dewey menar att i skolan anser man allt for ofta
att det kommer an pa eleverna att ta till sig kun-
skap som utanforstaende dskadare, som om detta
kan komma till stind direkt genom en inre kraft.

Det som kallas medvetande betraktas som nigot
visenskilt frin de kroppsliga organen. Medveten-
het betraktas som ndgot rent mentalt och kogni-
tivt och de kroppsliga organen som en irrelevant
och storande fysisk faktor.

Dewey problematiserar denna dualism mellan
medvetande och kropp som olycklig for elevers
lirande och ldrares pedagogiska arbete.

Det dr den nira forbindelsen mellan aktiviteten
och dess foljder som leder till insikt och mening.
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Eva Blomdahl
Teknik som skolamne

Inledning

Den smatt otroliga tekniska utveckling som har
dgt rum under det senaste drhundradet har gett
oss enorma mingder av kunskapsstoff. Denna
kunskapsexplosion gér att miangden av informa-
tion idag dr sd stor att det ir omdjligt for den
enskilde individen att greppa allt. Detta giller
inte minst all den samlade kunskap som finns
inom teknikomridet. Den allminna diskussio-
nen om lirande och kunskap som har gt rum
de senaste artiondena har koncentrerats mot for-
mdgan att hantera information till skillnad mot
tidigare da det handlade om att minnas informa-
tion. Férmdgan att hantera information, sortera
och kunna dra slutsatser samt att se ssammanhang
och dirmed skapa mening anses centralt samt att
utveckla elevernas formaga att kontinuerligt lira
och utveckla sin kompetens for att de ska kunna
hantera de situationer de i framtiden méter. Men
vad betyder det specifikt for teknikimnet? Vad
ska inga i teknisk bildning? Vilka formagor vill
vi att alla elever ska ha méjlighet att erévra for
att de ska kunna leva i denna snabbt forinderliga
virld som kriver att minniskan ska var flexibel

och anpassningsbar for nya situationer samtidigt
som hon ocksd maste skapa mening i en sddan tid
av snabb utveckling?

I denna artikel forsoker jag ge min syn pa vad
teknisk bildning i grundskolan idag kan vara.
Inledningsvis beskriver jag ett exempel fran skol-
praktiken. Utifrin exemplet kommer jag sedan att
fora en diskussion kring innehall och arbetssitt
for teknikdmnet samt vilka formagor och kompe-
tenser ett sadant sitt att arbeta kan ge elever.

Ett exempel fran skolpraktiken

Exemplet dr himtat fran arskurs 6 (100 tolvariga
elever i 4 klasser) och visar pa hur en planerad
forandring i narmiljén anvinds som underlag for
ett projektarbete i teknikundervisningen. Projek-
tet strickte sig 6ver 6 veckor och dokumentera-
des med hjilp av observationer, videoinspelning-
ar, bandade intervjuer med ldrare och elever samt
elevarbeten som samlades in under tiden. Bak-
grunden var att kommunen planerade att bygga
ett hoghus i skolans nirhet som skulle forindra
landskapsbilden. Olika arkitektkontor hade lim-

nat in sina forslag i form av skisser och model-
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ler som vid projektarbetets start fanns utstillda i
stadsdelskontoret. I tidningarna férekom artiklar
och insindare som berérde dmnet med avseen-
de pa det planerade husets inverkan pd naturen,
husets utseende och dess konstruktion m.m. De
olika artiklarna anvindes inledningsvis i under-
visningen for att ge eleverna mojlighet att sitta
sig in i problematiken. Hir foljer en beskrivning
av projektets genomférande.

a. Formulering av uppdraget

Uppdraget formulerades tillsammans med elev-
erna i respektive klass efter det att de satt sig in i
de olika artiklarna, insindarna samt de olika for-
slagen pa ett nytt hoghus fran arkitektkontoren.
Uppdraget 16d: Designa din egen version av ett
héghus i nirmiljon.

Hir hade eleverna mdojlighet att utveckla ett in-
tresse for uppdraget genom att stilla frigor, iaktta
likheter och olikheter mellan de olika forslagen pi
losningar, diskutera och argumentera for sina res-
pektive standpunkter och vara oppna for andras
dsikter.

b. Analys

Arbetet startade med att platsen for det plane-
rade bygget besoktes och den kringliggande be-
byggelsen studerades med avseende pa historia,
husens konstruktion samt konsekvenser f6r min-
niskans boende betriffande trafikproblematik,
ingrepp i naturen osv. som ett nytt hoghus skulle
medféra. Bland annat gjordes en trafikundersok-
ning. Eleverna tittade ocksi pa en film som vi-

sade husens konstruktion under olika tidsepoker
dir dven moderna huskonstruktioner betriffande
hallfasthet, materialval samt estetik behandlades.
Filmvisningen kompletterades med en guidad
rundvandring i staden ledd av personal fran Arki-
tekturmuseet. Tre tekniska system som ir kopp-
lade till huset studerades (vatten och avlopp, el i
hemmet samt avfallshantering).

Hiir hade eleverna majlighet att utveckla sin for-
mdga att soka information frin olika kéllor (.ex.
bibliotek, Internet, stadsarkitekt), se sammanhang,
Jfi kunskap om olika system i huset och begrepp
knutna till det aktuella teknikomridet m.m.

c. Konstruktion/visualisering

Eleverna delade in sig i grupper, 2-4 i varje grupp.
Eleverna startade med att forst sjilva skissa pa
sina versioner av ett hoghus. Detta efter ldrarens
genomgang i skissteknik, det vill siga perspektiv,
skala, fram- ovan- och sidovy av huset. Forut-
sittningarna for modell; material till forfogande,
modellens skala etc., innehall i den tekniska rap-
porten (dokumentation), presentation och be-
démning faststilldes samt tidsram. Grupperna
skisserade ddrefter olika forslag pd 16sningar for
att sa smaningom diskutera fram den mest limp-
liga 16sningen.

Under arbetet med skisserna hade eleverna majlig-
het att utveckla bl.a. sin kreativa formdga, formdga
att presentera och virdera olika idéer, fardighet att
skissa etc.

Modellerna byggdes efter det att de tidigare
gjorda skisserna diskuterats och reviderats i grup-



perna. Eleverna fick dven genomging om olika
material, ssmmanfogning, verktyg samt estetisk
framstillning vid modellbygge.

Under arbetet med modellerna hade eleverna maj-
lighet att utveckla sin formdga att anvinda sig av
tekniska principer, ritt verktyg, vilja och anvinda
ritt material till modellen, anvinda skala, tillverka
modell och utveckla sin visuella formdga.

Efter genomfért arbete fick eleverna genom
presentationsprogram simulera stadsbilden med
gruppens modell inmonterad. Varje elev fick
ocksa dokumentera det firdiga arbetet i form av
en teknisk rapport. Dir samlades skisser, bilder
av den firdiga modellen, beskrivning av tillviga-
gangssittet, en beskrivning av ett av husets tek-
niska system, en text som presenterade det hus
man sjilv bodde i samt egna reflektioner kring
projektet.

Genom arbetet med den tekniska rapporten hade
eleverna majlighet att utveckla sin formdga att sov-
ra, strukturera, komplettera och sammanstilla ma-
terialet, skriva, gora ritningar och tabeller, anvinda
datorn som verktyg for presentation, reflektera jver
sitt arbete och foresla majliga forbittringar.

Modellerna tillsammans med tekniska rappor-
ter stilldes ut i skolan. Eleverna presenterade ock-
sa sina modeller infor klassen samt pa ett Sppet
hus dir forildrar, stadsdelsnimndens ledamoter,
samt tidningsreportrar var inbjudna. Elevernas
engagemang i projektet uppmirksammades ef-
terdt i pressen.
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d. Utvérdering/reflektion

Utvirdering gjordes efter avslutat arbete tillsam-
mans med eleverna. De visade att de fitt forsta-
else for husets betydelse for mianniskan samt for-
staelse av nagot eller ndgra av de tekniska system
som ir kopplade till huset. De hade forstielse for
och fortrogenhet med begrepp som arkiteke, kon-
struktion, grund, stomme, fonster, tak, takstolar,
byggnadsmaterial, samhillsplanering samt husets
inverkan pa naturen och stadsmiljon.

Eleverna var stolta 6ver sina arbeten men ut-
tryckte sjdlvkritik i fraiga om sina modellkonstruk-
tioner. De var medvetna om vilka férindringar
som skulle goras ifall de fick uppdraget 4nnu en
gang. Eleverna hade dessutom utvecklat f6rméaga
att planera, organisera, arbeta systematiskt samt
att samarbeta och att vara uthalliga.

Teknikgestaltning

Lyfter vi nu upp detta exempel fran skolprakti-
ken som en idé kring bade innehéll och arbetssitt
for att arbeta med teknik i grundskolan for att
dirmed ge eleverna en teknisk bildning si skulle
man kunna siga att genomférande av projektar-
beten kan sammanfattas pa f6ljande sitt:

Man utgir frin tekniken som finns i narmil-
jon, dir elevens erfarenhet och engagemang ir
utgangspunkten for val av produkt, process el-
ler tekniskt system (platsen med olika produkter,
processer och tekniska system). Genom att anvinda
teknik som finns i nirmiljon som lirostoff blir
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det ocksa naturligt att anvinda platsen som li-
randearena. Vilka produkter, processer eller tek-
niska system som ldrare och elever viljer att ar-
beta med maste utgd utifrin elevernas dlder och
engagemang samt lokala férutsittningar. Liran-
deprocessen  (teknikgestaltningsprocessen) startar
genom att uppdrag formuleras tillsammans av l4-
rare och elever. Eleverna skaffar sig kunskap kring
det aktuella uppdraget. Varje uppdrag férutsitter
en ingdende analys av produktens eller systemets
utveckling, funktion och uppbyggnad samt ana-
lys av f6r- och nackdelar nir det giller dess effek-
ter pa natur, samhille och individens livsvillkor.
Olika perspektiv kan hir tjana som verktyg for la-
raren och eleverna att inrikta analysen sd att tek-
niken sitts in i ett sammanhang. Perspektiv att
behandla ett valt lirostoff under analysfasen ir
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att analysera den valda tekniken ur ett utveck-
lingshistoriskt perspektiv, ur ett system och kom-
ponentperspektiv, ur ett funktionsperspektiv samt
ur ett perspektiv som behandlar tekniken, min-
niskan och samhillet.

Den tredje fasen visualisering/konstruktion ir en
syntesfas dir eleverna med hjilp av skisser, be-
skrivningar, modeller, dokumentation och simu-
leringar visar sin forstaelse. Samtidigt som elevens
forstaelse synliggors far liraren siledes underlag
for bedémning av elevens erfarenhetsskapande.
Bade fore, under och efter avslutat arbete ges elev-
erna tillfillen till reflektion. Slutligen tas reflekte-
rade erfarenheter frin den genomfé6rda teknikge-
staltningsprocessen med till nista teknikprojekt.
Nir platsen sdtts in i hela teknikgestaltningens
sammanhang kan en modell se ut sa hir:

TEKNIKGESTALTNING \
N g .
UPPDRAG ANALYS SYNTES UTVARDERING P
= REFLEKTION TILL NASTA
Produkt Kursplanens o] Visualisering av TEKNIKGESTALTNING
Process perspektiv R teknikforstaelse
Tekniskt system -
b B
Verktyg far analys: Verktyg for visualiserings
Kursplanens perspektiv konstruktion
Verdyg och maskiner

Komponenter och system 4

Konstruktion och verkningssatt M.?hen_al 3 PLATSEN

Tekniken, naturen och samhallet ?Z':j::e:::rciper

Hiverdling Modellering

‘fad tekniken gdr




Didaktiske sett dr denna modell en sidan som pa
engelska har kallats “negotiating the curriculum’,
eller “school-based curriculum development’, det
vill siga en modell, dir lirare och elever gemen-
samt forhandlar om den didaktiska uppliggning-
en av ett arbetsomrade eller ett uppdrag (Arfwed-
son, 2003). Syftet hos denna férhandling 4r just
att fa elever att ta storre ansvar Gver sitt ldrande.
Den didaktiska modellen av teknikgestaltning
ar inte en linjdr process, utan snarare bestar den
av en pendling mellan analys, visualisering/kon-
struktion och reflektion.

Forstaelse dr ndgot som utvecklas dver tid. Des-
sa elever hade under tva ar arbetat pd liknande
sitt med projekt inom andra teknikomraden och
var nagorlunda fortrogna med sittet att arbeta.
Lirarna i det aktuella exemplet hade rollen som
handledare. For genomférande av teknikprojekt
i tidigare skolar dir eleverna av forklarliga skal
annu inte behirskar detta sitt att arbeta i lika hog
grad far liraren en annorlunda roll. Hir hand-
lar ldrarrollen om att vara medkonstruktor och
tillsammans med eleverna i projekt utforska om-
virlden, i detta fall den tekniska omvirlden. Men
mélsittningen 4r detsamma, det vill sdga att ut-
veckla elevernas formaga att arbeta i projektform
samt att eleverna far forstaelse kring tekniken pa
platsen.

Teknikgestaltning 4r en kunskapsuppbyggande
process dir teori och praktik vivs samman. Ge-
staltningsprocessen i teknikundervisningen lik-
nar ingenjorens, industridesignerns, och framfor
allt arkitektens gestaltande arbetssitt. Arkitekten
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bygger inte huset sjilv men i de modeller och rit-
ningar som levereras for senare produktion finns
en mingd kunskaper inbyggda. Huset som pro-
jekteras ska vara anpassad for minniskan, passa
in i landskapet och 6vrig bebyggelse samt uppfyl-
la olika krav som giller konstruktionen etc. Till
skillnad fran arkitekten kommer dock inte elever-
na att uppfinna, skapa eller utveckla anvindbara
tekniska produkter. Genom analyser fran olika
perspektiv samt fysiska modeller, skisser, simule-
ringar, dokumentation etc. fir de istillet insyn i
och kunskap om teknikens uppkomst, funktion,
och dess betydelse f6r minniska, natur och sam-
hille. Den filosofiska grunden for detta sitt att
tinka kring innehall och arbetssitt for teknikim-
net har jag redogjort for i tidigare artiklar (2005;
2000).

Mal for teknikimnet i den obligato-
riska skolan

Malet f6r grundskolans teknikimne dr, som jag
ser det, att utveckla en teknisk medvetenhet om
teknik i ndrmiljon. Genom att konsekvent arbeta
med olika perspektiv kring ett lirostoff riktas
innehallet till att ge en mer holistisk betraktelse
av den valda tekniken. Det handlar om inom-
tekniska kunskaper som artefakters konstruktion
och verkningssitt och deras funktion i tekniska
system men dven kunskaper om hur tekniken
over tid utvecklats samt samspelet mellan tek-
niken, minniskan, samhillet och naturen. En
teknisk medvetenhet innebir ocksa forstielse av
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tekniska begrepp knutna till den valda tekniken
och ir centralt for forstielsen av var tekniska om-
virld. Under tiden i grundskolan behandlas olika
teknikomraden, pa sa sitt kan man hir tala om
att forstielsen vixer och breddas.

Ytterligare ett mél for teknikimnet dr, som jag
ser det, att eleven ska utveckla sin f6rmaga att ar-
beta i projektform. Genom att i projekten arbeta
med moment av probleml6sning dir inga givna
16sningar finns att tillgd, utvecklar eleven ett tek-
niskt tinkande (Franus, 2000).

Elever har ocksi mojligheter att utveckla sin
kommunicerande f6rmaga t.ex. i form av skisser,
bilder, modeller och med hyjilp av digital teknik.
Dessa forméagor utvecklas alltsa under tiden som
eleverna samtidigt for forstaelse om var tekniska
omvirld.

Utifrdn det inledande exemplet frin skolprak-
tiken har jag si kommit fram till vad jag ser som
centrala delar i teknisk bildning f6r grundskolan
for att ge elever redskap infor framtiden.

e teknisk medvetenhet inom skilda teknikom-

riden

e formaga att arbeta i projekt och med pro-

blemlosning

e formaga att kommunicera sina tankar och

idéer med hjilp av olika presentationstekni-
ker som tal, skrift, skisser, bilder och model-
ler savil manuellt som digitalt.

Sammanfattning

Syftet med denna artikel har frin min sida va-
rit att limna ett bidrag till diskussionen om vad
teknisk bildning kan tinkas vara. Utifrdn ett ex-
empel frin skolpraktiken har jag beskrivit hur jag
ser pd innehall och arbetssitt for teknikimnet
samt vilka kompetenser som jag anser ar virda att
fokusera undervisningen pa i teknikimnet. Arti-
keln avslutas med ett tinkvirt citat frin skriften
Foretagsamma skolan, SAF om vad niringslivet
anser som centralt att utveckla hos elever i den
obligatoriska skolan.

En skola som skall skapa foretagsamhet och for-
utsdteningar for ett livslingt lirande méste bygga
pa “problem som soker kunskap” Om skolan skall
ge eleverna en allminminsklig kompetens som
ger individen férméga att klara av rollen som
medborgare i ett komplext samhille innebir
detta att skolan méste skapa situationer dir elev-
erna kan utveckla denna kompetens. Situationer
som ger likartade forutsittningar som livet ut-
anfor skolan. Skolans uppgift blir att utveckla
former for att stddja elevernas arbete med att
bearbeta dessa situationer.

Delar av artikeln kommer att presenteras pa
PATT-18 konferensen “Teaching and Learning
Technological Literacy in the Classroom”. Glas-
gow, Scotland, 21-25 June 2007.
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Eva Bjorkholm
Teknik i forskolan och skolan
ur ett lararutbildningsperspektiv

”Ska du bli tekniklirare f6r yngre barn?” Denna
fraga stills ofta till véra lirarstudenter av en forva-
nad och undrande omgivning. Teknik uppfattas
av minga som bade svért och trakigt och 4r nagot
som bara finns hir i virt moderna samhille utan
att vi egentligen reflekterar nirmare Sver det.

Pa LHS finns sedan hostterminen 2001 en in-
riktning inom ldrarutbildningen i dmnet teknik
— Barn, teknik och skapande, 40 p — som vinder
sig till blivande ldrare i férskolan och grundsko-
lans tidigare skolar. Sedan starten har ca 190 stu-
denter genomgatt denna utbildning och dirmed
bidragit till att forhoppningsvis bade kunskap
om och undervisning i teknikimnet har fict 6kad
spridning bland férskolor och skolor pé filtet.
Ytterligare ett 40-tal studenter har studerat 20
p teknik, i form av en breddningsspecialisering.
Jamfort med den tidigare ldrarutbildningen, som
endast inneholl 2,5 p teknik for de blivande 1-
7-ldrarna samt 5 eller hogst 10 p f6r 4-9-lirarna,
innebir den nya utbildningen ett stort framsteg
for teknikdmnet.

Fastin teknikimnet varit obligatoriskt i grund-
skolan sedan ldsaret 1982/83 har dmnet betydan-

de svarigheter nir det géller att etablera sig som ett
skolimne, vilket bekriftas i flera undersékningar.
I och med inférandet av Lpo94 fick teknikimnet
en egen kursplan som innefattar mal att uppna i
slutet av arskurs 5 och 9 i grundskolan. Uppni-
endemalen skall forstas som mer konkret beskriv-
na kontrollstationer under elevernas vig genom
grundskolan, hir tydliggors ocksa teknikimnets
mal, vilket i praktiken innebir att undervisning
i teknik skall borja bedrivas i grundskolans tidi-
gare skolar. Aven i forskolans liroplan, Lpf698,
finner man formuleringar, bidde i beskrivningen
av forskolans uppdrag och i dess mal, dir teknik
lyfts fram som t.ex. "Forskolan skall striva efter
att varje barn utvecklar sin forméga att bygga,
skapa och konstruera med hjilp av olika material
och tekniker”.

Hir kommer kortfattat nigra centrala delar i
inriktningen Barn, teknik och skapande att lyftas
fram, vilka, enligt min mening, dven ir viktiga
aspekter pa teknikundervisningens innehall och
arbetssitt rent allmint. Av utrymmesskil kom-
mer inte andra viktiga "réda tradar” som l6per
genom hela inriktningen att tas upp hir, som
t.ex. pedagogisk dokumentation, som anvinds



som redskap for att synliggora sitt eget och barns
larande, och I'T-kompetens som ett redskap i tek-
nikundervisningen.

Teknikbegreppet

Teknik dr ett mangtydigt och ett, f6r manga, (ne-
gativt) laddat begrepp. Risken ir stor att det upp-
star kommunikationsproblem som grundar sig i
att man lagger in olika betydelser i begreppet. En
viktig del i bérjan av utbildningen ir att studen-
terna reflekterar 6ver teknikbegreppet och dess
definition. For de allra flesta innebir detta att
teknikomradet vidgas betydligt och blir till nagot
som finns dverallt i vir omgivning och angér oss
alla. Nationalencyklopedins (2007) definition av
teknik kan illustrera denna breda syn pa teknik:

sammanfattande benimning pa alla minniskans
metoder att tillfredsstilla sina onskningar ge-
nom att anvinda fysiska foremal

Teknikidmnet i grundskolan tar sin utgangspunkt
i en teknikdefinition som ir snarlik den ovan ci-
terade. Utifrin de reflektioner kring vad teknik
innefattar, blir tekniken plotsligt synlig f6r ménga
studenter och de fir en 6kad medvetenhet om att
teknik finns 6verallt i var nirhet och genomsyrar
vara liv.

Teknisk problemlésning

Teknik har utvecklats genom praktiskt provande,
ddr misstag som begatts foljts av praktiskt provan-
de pa nytt. Denna tekniska problemlosningspro-
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cess dr central dven i teknikundervisningen. Nir
man sjilv fir erfarenheter av att praktiske arbeta
pa detta sitt, skapas mojligheter till forstaelse av
arbetsprocessens speciella villkor. Genom att gora
saker med hinderna forstir man dven andra saker
som annars kan vara svéra att forsta. Erfarenheter
som man far genom gorandet dr alltsd virdefulla i
den kunskapande processen. Det innovativa tin-
kandet ir viktigt i all teknisk problemlésning, ofta
kommer hir kunskaper fran en mingd olika om-
raden till anvindning. For att kunna visualisera
sina idéer behover man bade skisser och modeller.
Detta ingar dérfor dven som separata inslag i in-
riktningen. Kunskap om tekniska principer samt
material- och verktygskinnedom 4r ocksa viktiga
inslag. Olika formagor som uthallighet, uppfin-
ningsférméga och férméga att utnyttja forebilder
etc. trinas och utvecklas i den probleml6sande
processen, (se Lars Lindstroms processkriterier
kring skapande férméiga, 1999). I utbildningen
samarbetar vi med Snilleblixtarna, en landsom-
fattande rorelse som vinder sig till barn i aldrarna
5-11 &r, som har som syfte att stimulera barns
“nyfikenhet, fantasi, kreativitet, initiativfrmaga
och sjalvtillit for att vaga ta fram helt "omojliga”
idéer och uppfinningar”. Vid skolbesok far stu-
denterna en inblick i elevernas arbete med sina
uppfinningar och de medverkar dven under de
dagar i maj varje r da Snilleblixtarna presenterar
sina uppfinningar pd Tekniska museet. Genom
dessa erfarenheter far studenterna redskap for att
kunna handleda elever i den tekniska problem-
16sningsprocessen.
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Teknik i ndrmiljén

Det faktum att teknik finns 6verallt i var omgiv-
ning, skapar mojligheter till att anvinda ett nis-
tan odndligt antal omraden som utgangspunkt i
teknikundervisningen. I utbildningen studerar
vara studenter bide hur enskilda tekniska arte-
fakter ingar i tekniska system samt storre tekniska
system i nirsamhillet som t.ex. transport, avfall,
kommunikation, vatten och avlopp och energi.
Hir finns massor att studera i nirsamhillet, ge-
nom olika studiebesok fir de kunskaper om t.ex.
miljosatsningarna i Hammarby Sjéstad, hur ett
avloppsreningsverk fungerar eller hur en TV-in-
spelning gar till. Genom att i undervisningen
utgd ifrin den teknik som finns i nidrmiljon,
blir det dven mojligt att mota barnens tidigare
erfarenheter och arbeta vidare utifrin dessa. Nir
tekniken sitts in i ett storre sammanhang finns
en mojlighet att fa en dvergripande forstaelse for
tekniken och att dven reflektera kring teknikens
konsekvenser for naturen, minniskan och sam-
hillet. Genom att studera teknikens historia kan
en medvetenhet skapas om teknikens betydelse
for samhillsutvecklingen i ett historiskt perspek-
tiv. Hir kommer andra skolimnen och verksam-
heter in pa ett naturligt sitt, och man kan med
fordel arbeta med storre tematiska omraden.

Projektarbete som arbetsform

I utbildningen arbetar studenterna i imneso-
vergripande projektarbeten, dir sjilva arbetsfor-
men projektarbete, med dess ingdende faser frin

problemformulering till utvirdering, 4r central.
Detta ger studenterna redskap att sjilva planera
och genomf6ra olika teknikprojeke. Flera av de
projektarbeten som studenterna fullféljer under
utbildningen, genomférs i samarbete med olika
museer. Sedan négra ar arbetar studenterna med
projektarbeten i samverkan med Tekniska mu-
seet och Arkitekturmuseet. Detta ger tillfillen till
att fa savil kunskaper om museernas verksam-
het, inklusive utformningen av dess pedagogiska
verksamhet, som mojligheter att anvinda sig av
dessa som informationskillor i form av de utstill-
ningar, arkiv etc. som finns att tillgd. Personalen
pa museerna bidrar ocksd med sina specialkun-
skaper pé olika sitt. Vid négra tillfdllen har dven
studenterna medverkat i sjilva utvecklingsarbetet
av museernas Oppna verksamhet f6r barn. Sidana
uppdrag har upplevts som givande bade av stu-
denterna och museernas representanter. De erfa-
renheter som studenterna fatt genom samarbetet
med museerna ger dem férhoppningsvis inspira-
tion att anvinda sig av dessa i den framtida yrkes-
verksamheten.

Under inriktningens sista moment arbetar stu-
denterna med att utforma en lokal kursplan i tek-
nik som ir anpassad till den egna VFU-skolan/
forskolan. Hir “knyts sidcken ihop” och nyvunna
kunskaper, erfarenheter och insikter bidrar till-
sammans i formuleringsprocessen som mynnar
ut i en konkret beskrivning kring hur man kan
arbeta med teknik och vilka formagor som bar-
nen di forvintas utveckla. Detta dokument har
ofta tagits emot mycket positivt av foérskolorna



och skolorna och forhoppningsvis bidrar det till
en 6kad kunskap om teknikimnet och att tek-
nikundervisningen far en 6kad omfattning bland
yngre barn.
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Inga-Britt Skogh
Barns bilder av teknik

Annu idag minns jag den réda lapp som satt fast-
klistrad pa bakstycket av den TV-apparat som
mina férildrar kopte 1958. Vi barn instruera-
des nogsamt att nirma oss var TV med stor for-
siktighet. Jag, som var yngst, fick sirskilt strikta
forhéllningsorder. Skulle jag sjilv sitta pa appara-
ten for att se Andy Pandy eller Humle och Dum-
le (den tidens Bollibompa) méste det ske under
overinseende av ett dldre syskon eller av nigon
av forildrarna. Att ens snudda vid bakstycket
var otdnkbart! Manga ginger nir jag sneglade pa
denna réda lapp pa apparatens baksida funderade
jag 6ver hur nigon livs levande minniska vigade
och kunde inte bara 6ppna apparaten utan ocksi
laga den!

Under manga ar bar jag med mig bilden av en
tekniker som nigon som kunde det som “van-
liga” minniskor inte kan. Att det var en man var
givet — det bade hérdes (“fackman”) och syntes
(den TV-reparator som nigon ging kom for att

laga var TV var alltid en man). Mycket har hint
sedan dess. Tekniken har utvecklats och teknik-
anvindningen har forindrats. Fa skulle vil idag
2007 komma pa tanken att av sikerhetsskal be-
vaka nir barnen sitter pa sina datorer, TV-spel,
DVD eller mobiler. Frigan ir om ocksa de bilder
av teknik som dagens barn och unga bir med sig
har forindrats. Vad ir egentligen teknik for barn
av idag, ar 20072

Jag har haft formanen att i samband med olika
studier' samtala med barn i de tidiga skoliren
(elever 6-12 ar) om hur de uppfattar teknikbe-
greppet. De svar jag har fite ger anledning till
eftertanke.

1 Artikeln bygger pa resultat frin studier gjorda under pe-
rioden 2001-2005 (se referenslista)



Vad ar teknik?

Bland de allra yngsta barnen (6-7 ar) visar sig
teknikbegreppet vara timligen okdnt. Frigan
”Vad tinker du pa nir du hor ordet teknik? ar for
manga i denna alder svar att besvara. Fi av de dill-
fragade barnen (bade pojkar och flickor) associe-
rar inledningsvis till nagot speciellt ("har aldrig
hort talas om”). Efter en stunds funderande ger
emellertid flera av dem forslag pa vad de tror att
teknik skulle kunna vara:

"Kanske ett jobb?”
"Nér vi leker tillsammans?”
"Kanske saker ... som en klocka eller att maila”
"Teknik, sint hiller bara barn pi med — inte vuxnal”

Ocksa bland atta- och niodringarna stiller upp-
giften att verbalt definiera teknikbegreppet till
bekymmer. Teknik 4r inget sjdlvklart begrepp for
dem. Aven om det finns atta- och nioaringar som
utan vidare medger att de inte vet vad teknik dr
tycks flertalet anse att denna brist pd kunskap
ar lite forarglig. For att slippa sta svarslos ar det
mdnga som gissar:

"Det vet jag! Det dir att ta det lugnt.
De har de sagt pa TV!”
"Tja, (ser sig omkring i rummet). .. det kan vara ett skdp

... som man forvarar saker i.”

Bland barn i dldern 9-10 ér tycks begreppet tek-
nik mer bekant. De bilder av teknik som dessa lite
dldre barn ger uttryck for skiljer sig frin de yngre
barnens. Variationen i svaren ir mindre bland de
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lite dldre barnen och bilden av vad teknik “4r”
tycks alltmer schablonartad.

"Jag tinker pd maskiner och sladdar.”
Elektriska saker ... och bilar.”

Idén att teknik har att géra med Aur man gor det
man gor dr ocksa vanlig liksom uppfattningen att
man maste vara klyftig och smart for att halla pa
med teknik.

"Ieknik? Dd dr man dr bra pd négot.
Och man koncentrerar sig.”

"Att man ér klyftig och smart.”

Teknik — igar ... och imorgon?

De barn jag har talat med ir alla fédda nigon
gang under 1990-talets senare hilft fram il
sekelskiftet ar 2000. Det faktum att den tekniska
utvecklingen varit sa pataglig under dessa barns
uppvixt har hos mig vicke frigan om dessa barn
ser teknik som en ny och modern féreteelse eller
om de tror att teknik alltid har funnits. En annan
fraga jag har varit intresserad av ar hur barn ser pa
teknikens betydelse i framtiden.

Att teknik dr en gammal foreteelse ar de flesta
11-12 aringar 6verens om. S& hir sdger tre av de
tillfrigade barnen:

"Ieknik har alltid funnits fast nu ligger man mer mirke
till det. Man har ju alltid lagat saker.”
"Det har funnits ett tag. Jittelinge faktiskt ...
minst 100 000 dr.”
"Ieknik har nog funnits jimt ... ja... alla saker man
har byggt ... och telefonen.”
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Vad som riknas som “forr i tiden” dr inte alltid
det samma for alla tillfrigade barn. For Lisa (10
ar) ligger "forr i tiden” betydligt ndrmare 4n sten-
dldern eller antiken:

"Ieknik forr? Ja, det fanns det vil ... i alla fall nir min

mamma och pappa var smd.”

Nir det giller teknikens betydelse i framtiden ér
de flesta barnen 6verens om att denna kommer

att 6ka. De flesta uttrycker sig ungefiar som Nils
och Eva (bada 11 4r):

"Det blir nog mer teknik i framtiden ...
datorer och Internet.”
"Mer viktigt i framtiden, mer utveckling och mer saker
som verkar bra.”

Forhoppningar om intressanta och spektakulira
uppfinningar férs ocksd fram av barnen:

"Kanske tidsmaskiner”

"Flygande bilar vore kul.”

Det tycks som om barnen ser det som naturligt
att teknikutvecklingen fortsitter pd samma sitt
som det gjort hittills under deras levnad. Min
fraga om de tycker att denna utveckling ir positiv
tycks vicka en viss forvaning. De flesta av barnen
reflekterar inte nigon lingre stund 6ver denna
fraga utan svarar spontant ungefir som Eva:

"Det dir vél ... bra?”
Alla tillfragade barn 4r emellertid inte odelat po-

sitiva. Asikten att teknikutvecklingen kan ha sitt
pris framfors ocksa av nigra barn.

"Ieknik kan ju vara pa olika sitt och sa . ..
Det finns ju bra och diliga grejer.”

Hur vet man att man ’kan” teknik?

Forestillningen om att kinslor av tilltro respekti-
ve brist pa tilltro till den egna tekniska formagan
har en avgorande betydelse for hur man lyckas
med teknik ger manga barn uttryck for. Fér dem
tycks det ocksa framsta som sjalvklart att tilltron
star i direke relation till erfarenheten. Tvé av barn-
en uttrycker sin insikt om detta pa f6ljande sitt:

"Men jag har ju redan gjort sina déir kopplingar forut si
det klart att jag vet hur man gor.”
"Jag har faktiskt aldrig gjort sant hér forut si det ir inte
sd sikert att det kommer att gi.”

P frigan om hur man vet att man 4r bra pa tek-
nik har barnen ocksé svar. De berittar intuitivt
om det som manga pedagoger och forskare har
forsokt formulera i ord. I fyra korta punkter
sammanfattar de sina insikter. Kinslan att veta
att man “kan” ir, enligt barnen, ett resultat av

de mojligheter man far,
* den vilja man har,

det man fakeiskt gor
det man da uppnar.

En aspekt som inte synliggors i dessa fyra punkter
ir betydelsen av speglingen i andra minniskor.
Enligt bland annat Ahlgren (1991) ir den sjilv-
virdering varje barn gor nir det giller den egna
tekniska formdgan inte enbart dr ett resultat av



hennes/hansindividuellamal,ambitioner, erfaren-
heter och forutsittningar utan dven ett resultat av
hur barnet ifriga tolkar andras reaktioner pa den
egna tekniska férméagan.

Det faktum att barnen inte nimner denna as-
pekt dr intressant. Mojligen kan frinvaron av
denna "speglingsaspekt” forklaras med att barnen
uppfattar betydelsen av omgivningens reaktio-
ner som sjilvklara och underforstidda men den
skulle ocksd kunna forklaras med att den vikei-
gaste mattstocken pi att "kunna” och vara "bra
pa teknik” for dessa barn i forsta hand tycks vara
resultat och funktion. Det rader saledes stor enig-
het bland barnen om att utfallet av en teknisk
aktivitet har en avgorande betydelse nir det gil-
ler tilltron till den egna tekniska férmagan — om
nagonting fungerar da vet man att man har gjort
ritt, man vet att man ~kan” och att man ar "bra

pa teknik”.

Bilder av teknik — och vart de bar

De bilder och erfarenheter av teknik som barnen
i de olika studierna férmedlar till oss ger en in-
blick inte bara i deras tankar om teknik. De ger
oss dessutom en inblick i hur bilden av teknik
paverkas och forindras med tid och alder. For de
allra yngsta barnen kan teknik vara nistan vad
som helst. De har fa forutfattade meningar och
forefaller 6ppna nir det giller att ta till sig och
prova pa det som kallas for teknik. Denna vida,
divergenta teknikdefinition som de yngsta bar-
nen ger uttryck for blir allt ovanligare ju ildre
barnen blir.
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elevers sitt att definiera kunskapsomréidet teknik,
kunnat pavisa att valet av teknikdefinition beror
av och aterspeglar elevernas tidigare tekniska
erfarenheter (eller brist pd sidana erfarenheter).
Den definition eleverna viljer dterspeglar ocksa
elevens forhallningssitt till teknik och den kom-
mer dirmed att dven aterspegla elevens benigen-
het att dgna sig at teknik och teknisk verksamhet.
(Figur 1) For skola och utbildning 4r detta ett
viktigt samband.

Figur 1 Sambandet mellan definition, aktivitet och

sjalvfortroende

Teknikdefinition

/N

Sjalvfortroende < Teknisk aktivitet

Kunskap om hur individer och grupper uppfat-
tar och definierar ett kunskapsomride kan och
bor anvindas som utgangspunkt nir det giller
att formulera strategier f6r en utveckling och for-
djupning av inte bara definitionen av det aktuella
kunskapsomradet utan ocksa av intresset f6r kun-
skapsomradet ifraga och dirmed (i f6rlingningen
av detta) ocksd erfarenheten och kompetensen
inom kunskapsomradet ifraga.

2 Skogh, I-B (2001)
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Det r i vardagen som teknikbegreppet tar form.
Bilden av vad teknik “4r” vixer fram i samspelet
med de minniskor som omger oss. For dem som
i hem och skola fir mojlighet att bygga upp en
teknisk kompetens blir teknik en naturlig del av
livet. For de barn som (precis som jag sjilv) inte
fir denna mojlighet blir teknik ofta nagot frim-
mande och svirt. Rika méjligheter till tekniska
erfarenheter — girna redan i forskolan ir ett ef-
fektivt sitt att ge barn en majlighet att bygga upp
en teknisk identitet till gagn inte bara f6r barnen
sjalva utan ocksd for samhillet som helhet.
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Magdalena Stare
Teknikamnet i undervisningen

Jag har under flera ar som civilingenjor arbetat
tillsammans med utvecklingsingenjorer pa flera
framgangsrika teknikforetag i Sverige och arbe-
tat som projektledare, systemansvarig mm. Nu
befinner jag mig pa Lirarhogskolan och vill hir
lyfta fram négra tankar och reflektioner frin min
horisont nir det giller iamnet teknik.

Under de ar som jag har arbetat som civilin-
genjor har jag sett hur arbetet med framtagning
av produkter sker pé flera foretag i Sverige med
virldsledande produkter och tjinster, som SKE
Tetra Pak, Ericsson, Alfalaval och Volvo. Att in-
himta kunskap om de problem konstruktorerna
ska 16sa sker i ett tidigt skede i produktutveck-
lingscykeln. Detta upprepas sedan l6pande under
utvecklingsskedet nir olika material, konstruk-
tioner, produktionsmetoder mm provas fram.

Konstruktoren behéver kunskaper inom manga
omraden. Det handlar om material, hallfasthet,
konstruktionselement och tillverkningsmetoder
mm. Dessa kunskaper krivs for att gora en kon-
struktion som uppfyller krav pa funktion, utse-
ende, passform, precision etc. Forutsittningarna
for det aktuella projektet/problemet kan dndras
under utvecklingens ging, vilket leder till att ny

kunskap maste inhimtas. Ny kunskap maste dven
sokas nir ett resultat under utvecklingsskedet inte
blir tillfredsstillande.

Den typ av kunskaper som efterfrigas under
produktutvecklingsprocessen tillignar sig ingen-
jorerna genom undervisning i grundskola, tek-
niskt gymnasium, teknisk hogskola och yrkeser-
farenhet. Yrkesverksamma konstruktorer stills
standigt infér nya utmaningar, genom den snab-
ba utvecklingen av material och konstruktioner.
Utvecklingsingenjérerna har grundliga tekniska
kunskaper, som de hela tiden relaterar ny kun-
skap till, drar slutsatser och skaffar nya erfarenhe-
ter utifrn. I nya sammanhang kan ofta tidigare
kunskaper tillsammans med nya kunskaper skapa
ett nytankande.

Vad ar viktigt att kunna?

For att vi ska fi kunniga ingenjérer som driver
den tekniska utvecklingen framat och dirmed
bidrar till att virt samhille utvecklas, maste vi
vicka intresse for teknik hos barn och ungdom.
"Det giller att halla intresset uppe for teknik
fran forskola till gymnasium”, sdger en larare vid
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Kungliga Tekniska Hogskolan i Stockholm. Un-
dervisningen vi erbjuder i skolan ska ge dem de
kunskaper som de behover for nista steg i utbild-
ningen eller for steget ut i niringslivet. Hur gor
man det? Hur kan och bér vi i skolan agera for
att nd de mal inte bara skola och eleven sjilv sit-
ter upp utan dven de som samhille och niringsliv
forvintar sig?

Enligt styrdokumenten (Lpf698, Lpo94 och
Lpf94) ingir teknik i olika former som en viktig
del i skolans atagande. Jag har valt att lyfta upp
nagra av de mal som eleverna ska na eller striva
efter att nd, enligt gillande ldroplaner.

[ liroplanen for forskolan (Lpf698) star att ma-
let 4r att varje barn:

* “utvecklar sin nyfikenhet och sin lust samt

formaga att leka och ldra,

* utvecklar sjilvstindighet och tillit till sin
egen formaga,”

e “utvecklar sin formaga att fungera enskilt
och i grupp, att hantera konflikter och forstd
rittigheter och skyldigheter samt ta ansvar
for gemensamma regler,”

* ’tilldgnar sig och nyanserar inneborden i be-
grepp, ser samband och uppticker nya sitt
att forsta sin omvirld,”

* utvecklar sin formdga att bygga, skapa och
konstruera med hjilp av olika material och
tekniker,”

 “utvecklar sin forstaelse for sin egen delaktig-
het i naturens kretslopp och f6r enkla natur-
vetenskapliga fenomen,”

Ur ldroplanen f6r grundskolan (Lpo94) ser vi hir
nagra av de mal som skolan ska strdva mot:
* “utvecklar nyfikenhet och lust att lira,”

* “utvecklar tillit till sin egen formaga,”

* ’lir sig utforska, lira och arbeta bide sjilv-
standigt och tillsammans med andra,”

 kinner tll och forstar grundliggande begrepp
och sammanhang inom de naturvetenskap-
liga, tekniska, samhaillsvetenskapliga och hu-
manistiska kunskapsomradena,”

Ur ldroplanen for de frivilliga skolformerna
(Lpf94) ser vi hir nagra av de mal som skolan ska
strava mot:

e ”Kan anvinda sina kunskaper som redskap
for att formulera och prova antaganden och
l6sa problem

— reflektera over erfarenheter

— kritiskt granska och virdera péastdenden och
forhéllanden

— l6sa praktiska problem och arbetsuppgifter,”

* “tror pa sin egen formaga och sina mojlighe-
ter att utvecklas,”



Dessa delar av liroplanerna kan man tillimpa i
teknikimnet och sammanfatta som att eleverna
ska kinna till vissa begrepp, forsta vissa samman-
hang, kunna anvinda sina kunskaper i problem-
16sning samt att de ska utveckla sitt sjalvfortro-
ende i amnet och sin lust att ldra.

Kursplanerna for respektive skolform beskriver
mer preciserat vilka kunskapsmal eleverna ska ha
uppnatt och vilka mal skolan ska striva mot att
eleven uppnar. Lpo94 nimner bl.a.:

* “utvecklar formagan att reflektera 6ver, be-
déma och virdera konsekvenserna av olika
teknikval for minniskan, samhillet och na-
turen,

* utvecklar férmédgan att omsitta kunskap om
teknik, teknikanvindning och konstruktion
till egna stillningstaganden och praktisk
handling,

* utvecklar ett positivt intresse for teknik och
far tillero till sin forméga att 16sa tekniska
problem.”

Hur kan vi na dessa mal?

Undervisning i att konstruera, 16sa problem, byg-
ga och utveckla med olika material ska alltsd ske
fran forskola till gygmnasium. Enligt min mening
dr det bara genom kvalificerad undervisning som
intresse for teknik kan vickas och direfter behal-
las under hela elevens skoltid.
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Undervisningens sammanhang

For att skolorna ska kunna erbjuda en under-
visning som vicker elevernas intresse, krivs inte
bara att lararen har kunskaper i imnet, utan dven
en férmaga att gora amnet meningsfullt, att sitta
in dmnet i sitt ritta sammanhang.

Borje Ekstig anser att inslag som ger kunskaper
om imnet och inte bara i dmnet, har avgérande
betydelse for inldrningen. Teknikhistoria blir ddr-
for en krydda i teknikundervisningen. Befintlig
teknik kan sittas in i ett sammanhang och svara
pa frigor som: Hur har minniskan, samhillet och
miljon paverkats av denna tekniks utveckling?
Eleverna kan gi vidare genom att tinka innova-
tivt: Hur kan denna teknik utvecklas vidare? Vad
blir nista steg?

Eleven behover dven kunna relatera sina tek-
nikkunskaper till kunskaper inom andra omri-
den, kunna sortera information, samt uppskatta
vad som ér rimliga resultat. Kunskapen blir ett
uttryck for elevens sitt att se virlden.

“Istillet for att se kunskapen som en substans
kan man uppfatta den som en relation mellan
minniskan och omvirlden. Det innebir att kun-
skap ses som uttryck for minniskans (elevens)
forhallande till virlden snarare dn nagot som ska
tas in eller ldras in”.

(Carlgren & Marton, 2003, s. 195)

En professor och lirare pa Kungliga tekniska hog-
skolan, KTH, uttrycker sina tankar kring elevers/
studenters behov av kunskaper sd hir:
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"Ingenjorer behover grundliggande kunskaper,
fackkunskaper, samt férméga att ta till sig infor-
mation och kunna bedéma den.”

Nir internet anvinds for informationssokning
uppkommer ett behov av att kunna granska in-
formation och kunna tolka den. Elevens/studen-
tens formdga att sitta sina kunskaper i ett sam-
manhang ir da viktig. Internet att anvindas allt
mer for informationssokning. Samma professor
fortsitter tala om framtidens informationssam-
hille, det samhille som vi ska forbereda eleverna/
studenterna infor.

» N . . . . o
e ormation som vi hittar pa interne
Ar den informat m vi hittar pd internet
korrekt? Om den nu ir korreke, hur vet jag att
jag kan tilligna mig den och anvinda den p4 ritt
sitt? Vilken trining behéver elever si att de har
ritt attityd till information sa att den tolkas pa
rate sice?”

Med denna bild av framtidens informationssam-
halle understryks vikten av att tekniken sitts i sitt
sammanhang i undervisningen, i relation till om-
virlden, och det kriver inom omradet kunniga
larare. Lirare som kinner sig trygga i sin roll och
som kan svara pa elevernas fragor och fundering-
ar inom teknikomrédet.

Undervisningens innebérd

Ulrika Tornberg skriver om begreppet “inne-
bord” och menar di den sammantagna upple-
velsen av undervisningen dvs. dess innehdll och
hur undervisningen uppfattas av eleven. Liraren
bor alltsa reflektera Gver vilket budskap hon/han

vill fosrmedla i sin undervisning; Ar min under-
visning intressevickande? Stirker den elevernas
sjalvfortroende? Tilltalar undervisningen bade
flickor och pojkar?

Ordet teknik forknippas ofta med nigot som
elever uppfattar som smutsigt, tungt och bullrigt.
Detta ir en forklaring till att elever och i synner-
het flickor, uppfattar imnet som ointressant. Gu-
nilla Mattson skriver att flickor beskriver teknik
som “kallt och farligt” medan arbete med min-
niskor beskrivs av flickor som viktigt.

Mattson beror dven att ldrarens uppgift inte
bara dr att utveckla elevens tekniska kunskaper
utan dven belysa virdegrunden, stirka elevernas
sjalvfortroende, lira eleverna att lira mm. Lirarens
roll f6r elevernas lirande ofta dr underskattad.

”Elevernas intresse for naturvetenskap och tek-
nik paverkas i hog grad av grundskolldrarnas sitt
att undervisa” (Mattson, 2005, s. 73).

Praktisk problemlésning i undervis-
ningen

Hur ger jag undervisningen den “innebérd” jag
onskar? Hur blir undervisningen intressevick-
ande? Flera forskare har lyft fram vikten av re-
flektion och delaktighet i den meningsskapande
undervisningen. Att arbeta med praktisk pro-
blemldsning som arbetssitt, dr vanligt férekom-
mande i teknikundervisningen. Min erfarenhet
ar att praktisk problemldsning motiverar och
engagerar de flesta elever. Grupparbeten eller en-



skilt arbete dir ett tekniskt problem ska losas och
dir eleverna har stor frihet att utarbeta l6sningar,
ar ett arbetssitt som ir vil forenligt med ldropla-
nerna. Med praktisk problemldsning i mindre
grupper far nyfikenheten och kreativiteten fritt
spelrum. Eleverna far trina p4 att tala med varan-
dra, anvinda tekniska begrepp och samarbeta.
Aven den praktiska problemlésningen har en
teoretisk del. Nir den teoretiska delen i undervis-
ningen knyts till verkligheten eller till den prak-
tiska delen, kopplas de tekniska begreppen till

elevens forforstielse och egen begreppsvirld.

”...eleven kan relatera det hon eller han lirt sig
till ett storre sammanhang som har betydelse for
elevens liv och i samhillet i stort.”

(Tornberg, 2000, s. 101)

Nir eleverna presterar ett resultat, en losning pa
ett problem, stirker det deras sjilvfértroende och
fir dem att kinna delaktighet. Undervisningen
upplevs meningsfull!

Jaganser att innebdrden” i denna typ av under-
visning har goda férutsittningar att utvecklas till
att ocksé bli intressevickande undervisning som
bygger upp sjilvfortroendet och inspirerar eleven
att soka vidare kunskaper i och om teknik.

Balans mellan teori och praktik

Eleverna behéver fi bade teoretiska och prak-
tiska kunskaper i dmnet. Hur teori och praktik
ska fordelas och motiveras i undervisningen har
man f6rsokt underséka och analysera sedan ling
tid tillbaka. Bruner talade pa 1950-talet om “det
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undersokande arbetssittet” som undervisnings-
metod. Bruner ansig att innehéllet bor presen-
teras pa ett sidant sitt att eleverna kan ha nytta
av det bade i det praktiska livet och i sina kom-
mande studier (Imsen, 2005). Bruner menade
att inldrning i forsta hand skulle bygga pa elev-
ernas egna undersokningar och upptickter samt
kunna overforas till si minga andra situationer
som mojligt (6verforing, generalisering). Denna
experimentella metod anvindes i skolans under-
visning, men det visade sig att metoden inte gav
den begreppsforstaelse som manga forvintat.

En av de efterféljande lirandeteorierna, kon-
struktivismen, betonade vikten av att undervis-
ningen skulle utga frin elevens egen férestillning,
fran elevens egna begrepp och forforstaelse. Elevers
vardagserfarenheter, som bygger pa sunt férnuft,
ar i stort sett de samma som vetenskapsméinnens
i vetenskapens tidiga historia. Konstruktivismens
styrka ligger i att den betonar att lirande maste
utgd fran elevens forforstielse. Konstruktivismen
visar pd svagheterna i férmedlingspedagogiken
och menar att det undersokande arbetssittet inte
ar tillrickligt. Elevernas férhandsuppfattningar
maste lyftas fram, diskuteras och foérindras. La-
borativ verksamhet och teoretiska genomgangar
gor att eleven far en ny forstaelse att relatera be-
greppen till och dirmed har begreppens betydelse

forindrats.

”Laborativ verksamhet och teoretiska genom-
gangar fick ett gemensamt syfte: att medverka
till begreppslig forandring”

(Ekstig, 2000, s. 148)
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Det praktiska och teoretiska lirandet i teknikun-
dervisningen kan ocksd jimféras med det som
kallas det instrumentella och det kommunikativa
larandet. Agnieszka Bron skriver att det kommu-
nikativa lirandet betyder att forsta. Vi vill forsta
inneborden i det som andra forsoker siga oss.
Denna form av lirande innehaller virderingar,
ideal, kinslor och moraliska beslutstaganden. For
att forsta begrepp inom ett amnesomrade behovs
ett gemensamt sprak, kultur och forforstaelse.
Detta gemensamma sprik finns i olika grupper
och situationer. Kontexten gor tolkningen och
forstaelsen mojlig.

I den teoretiska delen av undervisningen an-
vinds spriket for att ge eleven nya begrepp och
forandra betydelsen av de begrepp som eleven re-
dan har. Undervisningen kan liknas vid ett sam-
tal och lararen uppgift blir da att hélla samtalet
vid liv.

”Det samtal som ldraren bor dgna sig ét tillsam-
mans med sina studerande ska verka klargrande

och upplysande”.
(Séfstrom, 2000, s. 60)

Séfstrom beskriver samtalet som 6ppet och trans-
formativt dvs. férindrar personerna och det som
diskuterats. Samtalet vill aldrig ta slut. Det kan
hela tiden foljas av dnnu en jimforelse. Om sam-
talet skulle nd ”sanningen” skulle samtalet ta slut.
Kunskapen skulle ha en slutstation och utveck-
lingen skulle avstanna. Jag instimmer till fullo
med Sifstrom i det han siger att “undervisning
ir konst”.

Det instrumentella lirandet forutsitter en upp-
giftsorienterad problemlosning. For det behovs
firdigheter eller tekniker, som Gvas t.ex. frin det
enkla som artt lira sig ga dill det komplicerade
som att bygga rymdskepp. Instrumentellt lirande
innebir sittet att forutsiga och utfora. Avance-
rade teoretiska, naturvetenskapliga och tekniska
modeller och tankesitt anvinds fér att kunna
16sa praktiska problem som t.ex. att bygga broar,
kontrollera och diagnostisera sjukdomar, formge
avancerade elektroniska produkter, fylla tinder
och investera i ekonomiska tillgingar. Proces-
sen att losa ett problem innebir att anta en hy-
potetisk-deduktiv ansats. En hypotes antas, som
eleven sedan forsoker samla fakta kring, genom
att experimentera eller undersoka. Direfter testas
hypotesen som da antingen forkastas eller bevi-
sas. Experiment med probleml6sning visar att ju
svéarare fragestillning desto viktigare dr det med
visualisering och praktisk aktivitet.

Dessa tva typer av lirande, det kommunikativa
och det instrumentella, sker parallellt och vi in-
volveras i dem bada. Nir vi borjar fundera over
vad som hinder och om var egen roll i denna
hindelse sker en férindring eller transformering
av perspektiv. Detta dr det som kan kallas trans-
formativt lirande. Vi reflekterar nir vi utvarderar
de férutsittningar som véra antaganden grundar
sig pa. Vi ifragasitter vad vi kommit fram till. Re-
sultatet blir ett dndrat perspektiv (jfr. konstruk-
tivismen). Denna forindring kan intriffa som
konsekvens av kommunikativt och/eller instru-



mentellt lirande. Bron skriver om transformativt
ldrande:

”...den existerar inte ensam utan forutsitter in-
strumentellt och/eller kommunikativt lirande.”
(Bron, 2005)

Ostmans (2000, s. 69) beskrivning av didaktisk
kompetens kan anvindas pa teknikldrarens situa-
tion, d4 han beskriver att liraren inte enbart be-
héver de teoretiska kunskaperna utan dven kun-
skaper om undervisning i sitt amne. Han skriver
vidare att den didaktiskt kompetente ldraren har
en praktisk kunskap. Den didaktiskt kompetente
lararen har kompentens att:

”...generalisera och dirmed i undervisningen
systematiskt belysa ett problem/ en hindelse/ ett
fenomen utifran olika synvinklar ... kunnighet
i att konkret 16sa t.ex. problem elleruppgifter
med hinsyn till sammanhanget och den speci-
fika situationen.” (Ostman, 2000, s. 70)

Jag anser att undervisning i teknikimnet kriver
att lararen har bade goda teoretiska och praktiska
kunskaper for att gora en intressevickande un-
dervisning, dir eleverna reflekterar ver nyvunna
kunskaper, ifrigasitter och utvirderar. Teknik-
liraren sitter de teoretiska kunskaperna i bl.a.
fysik, matematik, kemi, materialldra, elteknik i
ett sammanhang, som ir begripligt och néibart
for bade flickor och pojkar. Teori och praktik i
teknikundervisningen varvas och kompletterar
varandra. For att fi kunniga ingenjorer till na-
ringslivet maste intresset for teknik behéllas frin

forskola till teknisk hogskola med hjilp av kom-
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petenta ldrare som ger en kvalificerad undervis-
ning. For att oka intresset och kunskaperna hos
eleverna for teknik bor vi i undervisningen knyta
an tll den verklighet vi har runt om kring oss.
Min erfarenhet frin min tid som ldrare har visat
att eleverna uppskattar konkreta exempel tagna
frin min tid som yrkesverksam civilingenjor. Ex-
emplen har gett eleverna méjlighet att omvandla
teori till praktik och det har gjort att eleverna bli-
vit engagerade och upplevt undervisningen som
meningsfull.
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Lars Lindstrom

Diesterweg visade vagen

"Ha mod att gora bruk av dizz eger f6rstind!”

Immanuel Kant i Vad ar upplysning? (1784)

Reflektion 4r den moderna lirarutbildningens
signum. Att detta inte dr ndgot nytt pifund
framgir av Lars Lindstréms portritt av Adolf
Diesterweg, reformpedagog och nyhumanist.

Nir pedagogen och skolreformatorn Adolf Dies-
terweg (1790-1866) tilleridde som rekeor vid
folkskoleseminariet i Mors i Rhenlandet 1820
inleddes en ny epok i lirarutbildningens historia.
Diesterweg forkastade den utbredda dikterings-
metoden och umgicks pa ett otvunget sitt med
sina elever. Hela seminariet var som en stor fa-
milj, dir Diesterweg var husfadern. Som sidan
fordrade han visserligen obetingad ordning och
hyfs, men utan spar av hogdragenhet eller pedan-
teri. P4 rasterna umgicks han med sina elever, tog
promenader, spelade boll, sprang ikapp och sjong
med dem.

I borjan var han si gott som ensam ldrare vid
seminariet, och eleverna maste i ganska hog ut-
strickning bedriva sjilvstudier. Nar lektionerna

kom, var darfor de flesta vil forberedda. D4 han
undervisade, berittar en av Diesterwegs elever,
hingde allas blickar vid hans lippar, alla var idel
ora. Hans huvudsyfte med undervisningen var
att fa de unga att gjilva tinka. Vanligen anvindes
ddrfor samtalsformen. Han kastade fram ett imne
och fick dirigenom 4n den ene, dn den andre att
gora fragor eller invindningar. Dessa limnades
at kamraterna att nirmare undersoka och préva,
svaren framkallade nya fragor och nya svar, och i
ett nu var hela klassen fyr och flamma.

Diesterwegs ansikte lyste av glidje och hans
skilmska 6gon glinste, di han sag de ungdom-
liga andarna tumla om med varandra, fortsitter
den ovan nimnda eleven, pa det rikt utsmyckade,
stundtals 6verlastade sprak som var sa vanligt un-
der romantiken: Allt forsiggick utan buller och
hetta; pa Diesterweg sig den som frigade, pa
honom den som svarade, han var medelpunkten
for den andliga rorelsen, styrmannen pa det upp-
rorda havet. Han var ocksa den, som skulle prova
det resultat till vilket man kommit, samt skilja
guldet diri frin slaggen. Och knappt var ett guld-
korn vunnet, forran han med nagra ord ledde de
unga till nytt sokande i nya tankegingar.
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Adolph Diesterweg (1790-1866)



Timmen fl6g, och innan man visste ordet av,
satte uret ett stort tankstreck mitt i en undersok-
ning. For att féra denna dill ett slut sokte da klas-
sen ofta halla Diesterweg kvar, och om detta inte
lyckades, knét man vid nista lektion genast an
till triden, ddr den forra gingen klipptes av.

Pé sa sitt larde de blivande lirarna av egen njut-
ningsfull erfarenhet, att det dr det sjilvverksamma
intresset, som ytterst driver undervisningsverket,
att det inte 4r den nedirvda, utvirtes mottagna
sanningen som stirker, utan endast den f6rvirva-
de, att ordet lirare egentligen bor betyda sd myck-
et som: andevickare, andebefriare, andestirkare,
samt att man bildar minniskor inte genom att
belasta dem med en mingd ordkunskaper utan
genom att utveckla deras egen ande och kraft.

Motstand

Diesterwegs mening var, efter vad han sade, att
fostra ”vakna, tinkande, sjilvstindiga och folj-
aktligen provande lirare”. Men si fort man har
fitt en minniska att borja tinka, dr det svart att
veta vart det kan bira hin. Diesterweg fick darfor
snart motstindare som opponerade sig mot hans
verksamhet. Ja, de gick si langt, att de sade sig
”till skolmistare hellre vilja ha okunniga och vid-
skepliga varelser 4n sidana vickta andar, som var
benigna att prova och undersoka allt”. De me-
nade att den nye seminarierektorn fostrade sina
elever s att de egenkidrt mistrade allt och alla och
démde om saker och ting, som de alls inte hade
forutsiteningar for att bedéma. Inte ens kyrkans
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hogsta ldror syntes vara for hoga for deras kritik.

Men Diesterweg lit sig inte avskrickas. I en rad
skrifter, av vilka Vigvisare till bildning for tyska
larare (sv. overs. 1900) - hir kallad Vigvisaren - ar
den mest kinda, utvecklar han sina idéer i peda-
gogiska och sociala fragor. Hirigenom kom han
att utova inflytande lingt utover det egna landets
granser. I Sverige var folkskolldraren och skolpo-
litikern Fridtjuv Berg (1851-1916)" en hingiven
beundrare av denne féregingare, som genom sina
insatser for fattiga och forildralésa barn kom att
kallas den tyske Pestalozzi”.

Viigvisaren ir en lirarhandledning i nyhumanis-
mens, dvs. den tyska upplysningsfilosofins, anda.
Den som soker bildning maste forst och frimst
dlska sanningen, konstaterar Diesterweg. Det
kravet méste stillas iven om dess utforskande vil-
lar oss obehag, om den visar sig strida mot vara
dlsklingsidéer eller berovar oss en linge omhul-
dad 6vertygelse.

Men sanningen springer inte fram som ett rent
och klart killflode ur levande minniskors mun
eller ur bocker och skrifter, fortsitter han. For att
komma till insikt méste man stindigt préva och
utforska sanningen eller det som utger sig for att
vara sant. Aven om sanningen endast ir en, siger
han, férekommer den ingenstans i sa ren form att
den inte tilliter olika asikter, uppfattningar och
tolkningar. Ingen minniska 4r ofelbar. Dirfor
maste vi forkasta vem som helst, som vill tillskri-

1 Se Berg, E (1890). Folkbildningspolitikern Adolf Dies-
terweg: ett hundradrsminne. Stockholm: Bonnier. (Stu-
dentféreningen Verdandis smaskrifter, 26)
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va sig obetingad auktoritet. En person som vill
patvinga oss sin mening kan misstinkas for att
inte sjilv tro pd sanningen av sina ldror. Ty san-
ningen har allt att vinna pa att bli provad.

”Ingen kan tinka i stillet for en annan”, framhal-
ler Diesterweg. "Vad andra har utforskat, linder
mig till nytta blott i den mén, som det upptinder
mitt forskningsbegir. Ja, den sanna minniskan,
som gripits av sanningens och bildningens visen,
finner sin fréjd och lust just i forskningen och
provningen. Hennes sjilsliv, sa vitt det giller for-
standsverksamheten, bestar just i att forska och
prova. Blott den tréga, tankeskygga minniskan
tycker om att andra tinker i hennes stille. Hon
vill képa sanningen och njuta den som en firdig,
tillagad matritt. Men den ér inte till salu for na-
got pris i virlden. Den miste forvirvas genom
arbete.”

Diesterweg ansdg det vara lika viktigt, ja vik-
tigare, att befria sig frin en villfarelse 4n att lira
kidnna en ny sanning. Men ingen bor inbilla sig,
tillade han, att man nagonsin kan befria sig fran
alla villfarelser och vara siker pd att inte falla offer
for nya. Minniskans f6rmaga ér liten men vetan-
det odndligt stort. Ingen kommer heller nagonsin
i livet att inta en stindpunkt utifrin vilken alla
fragor och gator loses. Diesterweg gjorde dirfor
lararna uppmirksamma pd att forskning och
provning ir en uppgift for livet.

Overhetens uppfattning att lirare endast be-
héver vara "bist i klassen” forpassade Diesterweg
till en mindre upplyst tidsilder. Den bottnar i
en falsk uppfattning av bildningens visen. Detta

ligger vida mer i dsikternas allmingiltighet 4n i
vetandets mingd, menade han. Bildningen ir
frukten av att man mangsidigt genomforskat en
mindre summa vetande, snarare 4n i att man till-
dgnat sig mingahanda pi ett ytligt sitt. Dirfor
bor man hellre dréja infér en intressant sak 4n
flyktigt ila fran det ena till det andra. Diesterweg
gav ldrarna radet att hellre tinka igenom en enda
sak under tjugo timmar eller dagar 4n sysselsitta
sig med tjugo saker under en timme eller dag.

Egen reflektion i fokus

Diesterwegs undervisningsprinciper har med
ritta kallats sokratiska. Nir det politiska klima-
tet i Tyskland hardnade vid 1800-talets mitt blev
han utsatt for hiftiga angrepp. Hans motstindare
ville, som han sjilv siger, framstilla honom som
en fiende till religionen och som en ungdomens
forledare. Ar 1847 blev han av den preussiska re-
geringen avstingd fran sin tjinst som lararutbil-
dare. "Jag var inte annorlunda till mods, 4n om
jag hade 6verlevt min egen d6d”, skriver Diester-
weg om denna hindelse. Men hans motstindare
kan inte klandras. De forstod, liksom Sokrates
dklagare, vilka politiska foljder ett fritt sannings-
sokande kan fa.

Lyckligtvis lever vi i en mer upplyst tidsilder.
Reflektion 4r den moderna lirarutbildningens
signum, liksom yttrande- och tryckfriheten ir
utmirkande kinnetecken for ett demokratiskt
samhillsskick. Demokratin har skinkt oss ritten
att tinka fritt, men kriver ocksa att vi tillignar



oss formdgan att tinka fritt och sjilvstindigt. De
demokratiska fri- och rittigheterna har inte kom-
mit som en skink frin ovan. De madste forsvaras
och fi niring av ett intellektuellt klimat i vilken
det goda argumentet och de klara beliggen vi-
ger tyngre dn titlar, kon eller vad som anses vara
politiskt korrekt. Jag har under mina 30 ar pa
Konstfack och Lirarhogskolan i Stockholm lart
kinna ménga ldrarutbildare som i Diesterwegs
anda verkat for att frigora studenternas tinkande.
Det dr engagerade pedagoger som sett det som
sin uppgift att lira minniskor tinka sjilva, i med-
vetande om att den som inte gor det sjilv tinker
inte alls.

Vigen Diesterweg anvisade ir inte forbehallen
lirare i “teoretiska” eller "akademiska” imnen. En
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slikting som nyligen bérjat skolan kom en dag
hem och berittade att han hade en lirare som
ville att alla i klassen skulle tinka sjilva, inte bara
lira utantill eller folja med strommen. Liraren i
fraga undervisade i slojd. Detta kan ha varit en
tillfillighet. Men mitt intryck 4r dnda att man
inte sillan inom sa kallade praktisk-estetiska am-
nen, triffar pa lirare av det slag som forundrat
pojken. Det ir lirare som insett att skolans vik-
tigaste uppgift dr inte att utbilda hantverkare,
konstnirer, ingenjorer, skadespelare osv. utan att
med hjilp av sl6jd, bild, teknik, drama m.m. ut-
veckla den unga minniskans "huvud, hjirta och
hand” (Pestalozzi) si att hon blir i stind att sjilv
ta stillning och péverka sina livsvillkor.



