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Opettajan ty0 ei rajaudu pelkéstddn opetukseen, vaan oppituntien suunnittelu on keskeinen osa
opettajan tyonkuvaa. Tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia ruotsin kielen aineenopettaja-
ja luokanopettajaopiskelijoiden késityksid oppitunnin suunnittelusta ja koulutuksen oppitunnin
suunnitteluun tarjoamista valmiuksista. Lisdksi tutkimuksen tarkoitus oli kartoittaa, millaisia
eroja ruotsin opettajaopiskelijoiden ja luokanopettajaopiskelijoiden késityksissd oppitunnin suun-
nittelusta on.

Tamén kvalitatiivisen sisdllonanalyysin aineistona oli kymmenen (10) opettajaopiskelijan
haastattelut, joista viisi (5) oli ruotsin kielen opettajaopiskelijoita ja viisi (5) luokanopettajaopis-
kelijoita. Aineisto kerttiin kevaélla 2017. Aineisto litteroitiin ja teemoitettiin analysointia varten.

Tulokset osoittivat, ettd opettajaopiskelijoiden kdsitykset oppitunnin suunnittelusta ovat sa-
mankaltaisia aiemman tutkimuksen kanssa ja uutena aspektina esiin nostettiin oppimisen arvi-
ointi. Oppituntien suunnittelu tarkoittaa niitd valmisteluita ja pohdintoja, joiden avulla opettaja
varmistaa, ettd oppitunti edistéé oppilaiden oppimista mahdollisimman hyvin. Keskeisimmaét erot
opettajaopiskelijoiden késityksissa liittyivdt oppitunnin suunnittelun méaérittelyn laajuuteen ja te-
kijoihin, jotka vaikuttavat opetuksen suunnitteluun. Valmiudet, joita koulutus tarjoaa oppitunnin
suunnitteluun, koettiin pédasiassa riittdviksi ja hyviksi. Tulokset osoittivat myds, ettd opettaja-
opiskelijoiden késityksissi tulevat esille vallitsevat késitykset oppimisesta ja opettamisesta, jossa
opettajan rooli on toimia oppimisen ohjaajana ja jossa oppilas on aktiivinen osallistuja, joka on
vastuussa omasta oppimisestaan.

Arvioinnin liittdminen oppituntien suunnitteluun liittyy oletettavasti formatiivisen arvioin-
nin korostamiseen opetussuunnitelmassa ja opetuksessa. Erot késityksissd puolestaan liittyvit eri
oppiaineiden luonteeseen ja oppitunnin rakenteen ymmartdmiseen. Koulutuksen tarjoamat val-
miudet liittyivét vahvasti opetusharjoitteluihin, silld kdytdnnon kokemus oppituntien suunnitte-
lusta saavutettiin opetusharjoitteluiden kautta. Vallitsevien oppimis- ja opettamiskasitysten ko-
rostuminen vastauksissa kertoo siité, ettd késityksié painotetaan opettajankoulutuksessa.
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1 INLEDNING

Innan jag borjade studera svenska spraket vid Jyviskyld universitet ar 2012, arbetade jag
som vikarier till skolgangsbitrdde och olika &mneslérare for en termin. Da mérkte jag hur
arbetskridvande lektionsplaneringen &r nér man har ingen erfarenhet eller kunskaper kon-
struerad i formell lararutbildning. Jag forstod dnnu att lektionsplanering dr en fundamen-
tal del av lararens jobb. Jag blev intresserad av detta tema och undersokte i min kandidat-
avhandling i svenska Planering av lektion i frimmande sprak (Suuronen, 2015) sprakla-
rarnas uppfattningar om lektionsplaneringen. Tidigare forskning lararstuderandes upp-
fattningar om lektionsplanering och om beredskap som utbildningen erbjuder till lekt-
ionsplaneringen finns inte sd& mycket och denna undersokning fyller i luckan i forsk-
ningen. Med denna undersokning vill jag dven utveckla mina egna kunskaper i lektions-
planeringen. Syftet med denna magisteravhandling ar att redogdra svenskalédrarstu-

derandes och klassldrarstuderandes uppfattningar om lektionsplanering.

Jag borjade studera vid institutionen for l4rarutbildning for klassldrare hosten 2016 och
mdirkte snabbt att utbildningen géllande lektionsplanering verkade ha lite annorlunda syn-
vinklar mellan dmneslédrarutbildning och klasslirarutbildning. Forst i amneslararutbild-
ning larde jag mig planera noggrant t.ex. lektionen struktur och senare i klassldrarutbild-
ningen var utbildningen om lektionsplanering mer allmént och hade fokus pé olika léro-
amnes karaktir. Denna iakttagelse vickte mitt intresse till beredskap utbildningen erbju-
der till lektionsplanering. Syftet med denna kvalitativa studie &r dven att redogora
svenskaldrarstuderandes och klassldrarstuderandes uppfattningar om beredskap utbild-
ningen erbjuder till lektionsplanering. Synpunkter ligger p& bade spraklektionsplanering

och planering av lektioner vid finska lagstadiet.

Giilten (2013) konstaterar att ldrarens uppdrag &r inte bara att undervisa utan den inne-
haller forberedelse sisom valet av lektionens innehall, materialet som ska anvéndas och
undervisningsmetod. Dértill ska planeras anvisningar och tdnkas pa inldrarnas kunskaps-
niva och inldrningsmal. Giilten (2013) undersokte i sin studie turkiska ldrarstuderandes
forsta erfarenheter om lektionsplanering och identifierade deras reaktioner. Han konsta-
terar att lektionsplanering dr en krdvande process dir lararstuderande bor fundera over

t.ex. de olika delarna av lektion som ndmndes tidigare.



Denna undersokning kan vara nyttig for bade svenskaldrare och klassldrare for de kan dra
nytta av varandras planeringserfarenheter. Av undersdkningens resultat kan man dven dra
nytta nér ldrarutbildning utvecklas. Troligen kan denna studie hjilpa ldrare att utveckla
sitt planeringsarbete och skapa forstaelse om lektionsplanering och dess betydelse som

en central del av l4rares jobb.

I kapitel ldrarutbildning i Finland presenterar jag kort vad menas med behdrighet for
larare. Dartill presenteras studievig for dmnesldrare och klassldrare och redogérs hur
dessa studier framgér i bada utbildningar i Jyvéskyld universitet enligt min erfarenhet. I
kapitel teoretiska utgangspunkter presenteras teoretiska bakgrund for studien. I fjarde
kapitel material och metod introduceras undersdkningens material, deltagare, metod och
forskningsetik. I det femte kapitlet resultat presenteras undersokningens resultat. Sjdlva
diskussion och sammanfattning av resultat sker i kapitel sammanfattande diskussion och
avslutning. 1 det sista kapitlet diskuteras dven undersokningens reliabilitet och validitet
samt mojliga tema for fortsatt undersokning. Begreppet svenskaldrarstuderande anvénds
av alla deltagare som studerar svenska som huvudidmne och begreppet klassldrarstu-
derande anvinds av alla deltagare som har pedagogik som huvuddamne och ska bli klass-

larare.



2 LARARUTBILDNING I FINLAND

Som nista presenteras kort vad betyder behorighet for larare. Dértill presenteras studievig
till &mneslérare (studievigen for svenskaldrare) och klasslérare samt med forklaringar hur
pedagogiska studier och andra studier lindar in sig kring varandra vid Jyviskyléd univer-
sitet ddr ldrarstuderande jag intervjuade studerar. I svenskalédrarstuderandes fall betyder
detta att hur sprakstudier och pedagogiska studier binder ihop och i klassldrarstuderandes
fall hurdan forbindelse har pedagogiska och dvriga studier. Jag anser att det &r viktig att

forsta skillnader i utbildningen for att battre forstd undersdkningens syfte.

2.1 Behorighet for Lirare

I Finland &r person behorig att ge &mnesundervisning i grundskolan nér hen har avlagt
hogre hogskoleexamen (dvs. magisterexamen) och har i varje damne som undervisas slut-
fort minst 60 studiepoédngs studier i undervisningsdmnet i utbildningen for &mneslérare
(Lag om forordning om behorighetsvillkoren for personal inom undervisningsvésendet
(986/1998). Vanligtvis bestar dessa 60 studiepodng av grundstudier och &mnesstudier.
For att vara behorig att ge &mnesundervisning bor minst 60 studiepoédngs eller minst 35
studieveckors pedagogiska studier for larare ha slutfort. For att vara behorig att ge dm-
nesundervisning pad gymnasium, yrkesskola eller hdgre nivd bér man ha slutfort fordju-

pandestudier i minst ett av &mne som undervisas.

Person &r behorig att ge klassundervisning nér hen har avlagt pedagogiska magisterexa-
men, har slutfort studier omfattande minst 60 studiepoéng eller minst 35 studieveckor
inom de olika &mnen och d&mneshelheter som undervisas i grundskolan (Lag om férord-
ning om behorighetsvillkoren for personal inom undervisningsvésendet (986/1998). Séa
som behdrig for &mnesundervisning, bor behorig for klassundervisning ha slutfort peda-
gogiska studier for ldrare omfattande minst 60 studiepoéng eller minst 35 studieveckor.
Amneslirare #r behorig att ge klassundervisning om hen har fullgjort studierna inom de
olika &mnen och &mneshelheter som undervisas i grundskolan. Klasslérare ar behorig att
ge dmnesundervisning pa grundskola om hen har slutgjort grund- och d&mnesstudier i de

amnena som undervisas.



2.2 Amneslirarutbildning

Amneslirarutbildningens uppgift ir att ge vidstriickt behdrighet att undervisa pa grund-
skola, gymnasium, yrkesskola och vuxen utbildning. Som huvuddmne har &mneslirarstu-
derande nagon av de @mnena som undervisas i grundskolan eller gymnasiet (opinto-
polku.fi — Opettajankoulutus yliopistossa). Vanligtvis innehéller examen studier av tva
undervisningsdmnen (120 studiepoéng och 60 studiepoéng) och ldrares pedagogiska stu-
dier (60 studiepodng). Till exempel &mneslirarstuderande som har svenska som huvud-
dmne och engelska som bidmne studerar 120 poing svenska och minst 60 poidng engelska.
Amneslirarstuderande studerar mycket mindre pedagogik 4n klasslirarstuderande och
har bara tva lararpraktiker (grundpraktik och d&mnespraktik) jaimfort med klasslararstu-
derande som har totalt fyra olika ldrarpraktiker. Amneslirarstuderande studerar mer de

dmnena de undervisar och mindre pedagogik.

Vid Jyviaskyld universitet borjar spréklirarstuderande, som ér direktvald i lararutbildning
(direktvald betyder att studerande har fatt studierétt for bade svenska och pedagogik),
grundstudier i sitt huvudédmne (t.ex. svenska) och pedagogik i det forsta lasaret (Jyva-
skyldn yliopisto — Aineenopettajakoulutus). De pedagogiska grundstudierna i detta fall
innehaller bade teoretiska studier och praktiska studier dvs. en kort lararpraktik. Vanligt-
vis dessa bade grundstudier fullgors under de tvéd forsta ldsaren. P4 de andra och tredje
laséren har spréklararstuderande fokus pé studier i huvuddmne och méjliga bidmnestudier
(t.ex. ndgot annat sprak). Oftast kandidatavhandling genomfors under dessa tre ar. De
pedagogiska &mnesstudierna som ger behorighet som lérare, genomfors oftast i det fjarde
laséret. Dessa studier innehéller bade teoretiska studier och en lararpraktik som pagér hela
laséaret. Lararpraktik vid praktikskolan innehéller tva perioder, grundpraktiken och for-
djupande praktiken som bade gors vid huvuddmne. Dartill dr det mojlig att genomfora
bidmnepraktiken om studerande har studerat tillrdckligt studiepoédng i sitt biimne. Dértill
innehaller de pedagogiska &mnesstudierna en tillimpande praktik dér studerande har méj-
lighet att fordjupa sina kunskaper i t.ex. klassundervisning, specialundervisning eller
skoladministration. Pedagogiska d&mnesstudier inkluderas i filosofie examen tillsammans

med fordjupande studier i huvuddmne och alla Gvriga studier.



2.3 Klassliararutbildning

Klasslararutbildningen ordnas i atta universitet i Finland och Jyviskyld universitet dr en
av dem. Huvudédmnet i klasslédrarstudier 4r pedagogik eller pedagogisk psykologi. Detta
betyder att studerande bekantar sig med vetenskapliga teorier om inldrning och undervis-
ning och kan tillimpa dem 1 praktiska uppfostrings- och undervisningssituationer (opin-
topolku.fi — Opettajankoulutus yliopistossa) Detta betyder dven att klassldrarstuderande
studerar hela sin studietid pedagogik och kunskaper i olika ldrodmnena erhalls i studierna
inom de olika &mnen och d&mneshelheter som undervisas i grundskolan. Troligen betyder
detta att klasslérares kunskaper i den sjilva pedagogiska synpunkten pa jobbet &r starkare

dn kunskaper i de olika &mnen och d&mneshelheter som undervisas i grundskolan.

Under de tre forsta l4saren studerar klasslérarstuderande grund- och &mnesstudier i peda-
gogik. Dessa studier innehéller tva olika lararpraktiker. Dartill studeras studierna inom de
olika dmnen och dmneshelheter som undervisas i grundskolan. Alla dessa studier med
bidgmnestudier och dvriga studier inkluderas kandidatexamen. Magisterexamen innehéller
fordjupande studier i pedagogik, som innehéller tva lararpraktiker, bidmnestudier och 6v-
riga generella studier. Méngden av lirarpraktiker och praktiklektioner dr betydligt storre
for klassldrarstuderande 4n spraklararstuderande. Utdver de fyra ldararpraktik klasslérar-
studerande har, finns det mycket samarbete med skolor dven i studierna inom olika &mnen
och dmneshelheter som undervisas i grundskolan. Enligt min egen erfarenhet verkar vara
sé att svenskaldrarstuderande har starkare sakkunskaper i vad de undervisar och ddremot
klasslararstuderande &r experter i sjélva pedagogik och sakkunskap i varje &mne som un-
dervisas i grundskolan &r inte det sd centrala. Med detta menas forstés inte att klasslarar-
studerande inte kan fackkunskap i varje &mne utan att fokus i utbildning inte ligger pa

den pedagogiska synvinkeln.

24 Lektionsplanering i lirarutbildning

Enligt min erfarenhet i lararutbildning behandlas lektionsplanering mest i lararpraktiker.
I @mneslararutbildning behandlas lektionsplanering i olika foreldsningar med handledare.
Svenskaldrarstuderande far sjdlv planera sina lektioner och lektionsplaner diskuteras om-

fattande med handledare. Dessa diskussioner har varit véldigt larorika. For jag inte har



genomfort den vanliga vdgen i klassldrarutbildning har jag lite mindre erfarenhet om lekt-
ionsplaneringen beaktande vid klassldrarutbildning. I klasslararutbildningen har lektions-
planeringen behandlats genom att planera lektioner eller ldngre undervisningsavsnitt i
kurserna for varje undervisningsamne. I klasslararutbildning har en av de fyra lararpraktik
fokus pa lektionsplanering och mal for denna praktik &r bland annat att ”studerande kan
planera, genomfora och utvirdera enskilda inldrningssituationer, bredare helheter bade
sjalvstiandigt och tillsammans med andra” (Jyviskyldn yliopisto, luokanopettajan kandi-
daattiohjelma, opetussuunnitelma). Lektionsplanering i lararutbildning vid Jyvéskyl4 uni-
versitet behandlas mer i kapitel 5, dir presenteras undersokningens resultat. Deltagarna i
denna undersokning ansag att lektionsplanering behandlas mest i lararpraktik péd sa sitt

att lararstuderande fér sjilv planera lektioner och diskutera dem med sin handledare.



3 TEORETISKA UTGANGPUNKTER

I detta avsnitt presenteras studiens teoretiska utgangspunkter. Forst redogors begreppet
lektionsplanering. Aven begrepp som reflektion och kort- och ldngsiktig planering tas
upp kort. Efter definiering av begreppen redogors olika lektionsplaneringmodeller. Jag
har valt Wolfgang Klafkis didaktisk analys (1985) och August Bolstad planeringsmodell
(1998) for ndrmare betraktande. Klafkis didaktisk analys erbjuder en mer teoretisk modell
for planering och Boltads cirkelmodell foretrdder en mer konkret modell av lektionspla-
nering. Dessa planeringsmodeller har inte presenterats vid ldrarutbildning i Jyvéskylé
universitet. Jag anser att dessa tvd modeller ger en tydlig bild av planeringsmodeller trots
att de ar markbart gamla och troligen grundar sig pé dldre uppfattningar om undervisning
och inldrning. Jag anser att bAda modeller passar bra for planering av svenska lektioner.
Efter Klafki och Bolstads modeller presenteras kort nigra 6vriga modeller gillande lekt-
ionsplanering som enligt min mening erbjuder annorlunda synvinklar till temat. Till sist

presenteras tidigare empirisk forskning géllande lektionsplanering.

3.1 Lektionsplanering

Enligt Stukat (1998) innebord av begreppet planering dr att gora ett genomtiankt plan for
att uppna ett visst mal. Lektionsplaneringen har tankts att handla om en lérares individu-
ella planering for en eller flera lektioner (Langstrom & Viklund 2006). Vid lektionspla-
nering forsoker larare se till framtiden och bilda sig en forestéllning vad som ska ske pé
lektionen genom olika handlingsalternativ. Planeringen kan vara mer som en idéutkast
eller det kan vara mer bindande status. Begreppet planering forekommer &ven i definito-
ner av undervisning (se t.ex. Uusikyld & Atjonen 2000). Langstrom & Viklund (2006)
hivdar att lararens lektionsplanerings arbete har tidigare oftast beskrivs med termer som
”forbereda lektioner” eller liknande. Lektionsplanering kan anses vara en integrerad del
av undervisningsprocessen. Enligt Stukat (1998) denna undervisningsprocessen kan van-
ligt delas i tre: planering, interaktion och utvirdering. Med detta menas att forst 1drare
planerar undervisningen, sen genomfor hen planen i praktiken och efterat utvirderar och
reflekterar hur planen har fungerat. Det som styr planeringens stoffurval, struktur, ord-
ningsfoljd, metoder och utvirdering &r bland annat liromedel och lérares egna erfaren-

heter frén sin studietid (Ldngstrom & Viklund 2006, 20).
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Stukat (1998) konstaterar att ett viktigt begrepp som ofta forekommer nér talas om lekt-
ionsplaneringen ér reflektion. Med begreppet reflektion menas samma tinkande och for-
sOk att bilda sig en forestillning av vad som kan ske genom olika handlingsalternativ. Det
betyder att ldrare skapar kunskap och vetande av sin egen erfarenhet (Munby & Russell
1992). Skillnaden mellan lektionsplaneringen och reflektionen 4r dndé att lektionsplane-
ringen har fokus pa en handling och ett mal som ska uppnés medan reflektion &r oriente-
rad mot tdnkande i mer allmén mening med konsekvenser for handling i ett senare skede.
Munby & Russell (1992) konstaterar att reflektion dr en central approach till lérares pro-
fessionell kunskap och vetande. Rodgers (2002) hévdar att reflektion &r en process dir
inldrare flyttar fran en erfarenhet till en annan sa att hen har djupare forstaelse om forhal-
lande till andra erfarenheter och idéer. Hennes definition av rekflektion grundar sig pa

tdnkande av John Dewey.

Langstrom & Viklund (2006) presenterar MAKIS-begreppet, som anvéndes ofta for
nagra decennier sedan nér grundskolan inférdes i Sverige pa 1960-talet (se t.ex. Palla &
Taip 2010). I Finland inférdes grundskolan pa 1970-talet. Aven om begreppet dr nufor-
tiden gammal sammanfattar det anda innehallet av lektionsplaneringsprocess ganska bra.

MAKIS betyder:

M Motivation

A Aktivitet

K Konkretion

I Individualisering

S Samarbete

Lektionerna borde helst borja med ett inslag av motivationskaraktir. Sedan skulle nagon
slags aktivitetsfas forekomma tillsammans med konkreta exemplar pa det som eleverna
skulle inléra eller tréna. Slutet av lektionen innehéller individualisering som i vissa fall
blandas med samarbete. Allt detta borde varieras pa bista sétt och med storsta inlarnings-
effekt som mal (Langstrom & Viklund 2006,27). MAKIS-begreppet sammanfattar de
centrala aspekter som styr undervisningen och dven inldrningen. Lararen bor tdnka pa hur

hen kan motivera for inldrningen krdaver motiv eller motivation. Aktiviteter och konkret-
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ion framhéver att inldrningen sker genom att eleven far sjélv gora och prova. Individua-
lisering betonar att varje inldrare ar olika och att ldraren bor forsékra att undervisningen

gynnar elevernas inldrning. Till sist berdttar samarbete om inlérningens sociala drag.

3.1.1 Kort- och lingsiktig planering

Nir talas om lektionsplaneringen bor minnas att sjélva planeringen kan vara bade kort-
eller langsiktig. Stukat (1998) hdvdar dnda att skillnaden mellan dessa tva kan inte goras
alltfor skarp for de dr beroende av varandra. Med den langsiktiga planeringen menas t.ex.
hur ett avsnitt under en period ser ut (Langstrom & Viklund 2006). T.ex. hur behandlande
av ett textstycke och dess innehall delas pa lektioner. Den kortsiktiga planeringen betyder
planeringen av en lektion eller en del av lektion. Kort- och ldngsiktig planering kan anses
innebdra att man bidrar till att jdmna ut elevens vig till inldrning och forstaelse. Denna
studier har fokus pa kortsiktig planering alltsé lektionsplanering fast dven langsiktig pla-

nering tas upp av deltagarna.

3.1.2 Traditionell lektionsplanering

Hiebert (2002,54) beskriver vad som han kallas den traditionella lektionsplaneringen eller
lektionsforberedelserna. Med den traditionella lektionsplaneringen menas de lektionsfor-
beredelserna som ldrare vanligtvis gor ensam for att genomfora en enskild lektion. Den
traditionella lektionsplaneringen har fokus péd vad larare sjdlv ska gora och i vilken ord-
ning de olika aktiviteterna ska genomforas for att lektionen ska flyta smidigt. Denna mo-
dellen anvénds t.ex. i USA och troligen dven i Finland, enligt min erfarenhet. I sprékla-
rares fall betyder detta t.ex. valet av olika typ av aktiviteter sa att lektionen stddjer bade
muntliga fardigheter och horforstaelse. Hiebert (2002) konstaterar att problemet med
denna traditionella modell 4r att den missar mojligheten att utveckla undervisningen. Han
hivdar att lektionsplanering har blivit en sddan rutin att det &r nédvéndigt att ta steg at
sidan och tinka igenom lektionsplaneringen potential och vad allt lektionsplaneringen
skulle kunna vara. Med detta menas att traditionell lektionsplanering forbises tva proces-

ser som mdjliggor att larare kunde 14ra om undervisning vid planering.
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Den forsta processen innebir att beskriva tydliga inlarningsméal for eleverna och den
andra handlar om att forutse elevernas tdnkande och att anvidnda det for att uppné mélen.
Dessa processer kan troligen anses vara nagonting som Klafkis och Bolstad, som presen-
teras nésta, modeller saknar. Med tydliga inldrningsmal betyder Hiebert (2002) att ldrare
borde skriva tydliga inldrningsmaél och uttrycka dem for eleverna for att eleverna vet vad
de ska inlédra. Dartill ska inldrningsmél innefatta bade lang och kort sikt mal. Nér l4rare
formulerar inldrningsmal borde larare tinka pa ldrande som en kognitiv fordndring alltsa
vilka de kognitiva fordndringarna &r. Till exempel vid matematiklektionen malet bor
hellre vara att elevernas problemlosningsforméga utvecklas istillet for att eleverna 16ser

alla 0vningar under lektionen.

Med att forutse elevernas tdnkande hianvisar Hiebert (2002, 54) till att formégan att for-
utse hur ndgot kan utveckla sig ar ett kraftfullt verktyg. Med detta menas att ldrare som
kan forutse elevernas tdnkande vid planering kan lattare skilja metoder eleverna anvénder
t.ex. ndr de maste losa ett matematiskt problem och pa sé sétt kan larare planera effekti-
vare lektioner och hjélpa eleverna bittre. For att 16sa problemet som Hiebert (2002) kon-
staterar att finnas med den traditionella lektionsplaneringen presentera han en japansk
modell for lektionsplaneringen. Den japanska modellen presenteras senare i avsnittet ov-

riga planeringsmodeller.

3.2 Klafkis didaktisk analys

Wolfgang Klafki &r en tysk didaktiker som har skapats didaktisk analys (1985). Didaktisk
analys har utndmnts till kdrnan i undervisningsforberedelsen dvs. lektionsplaneringen
(Arfwedson & Arfwedson 1995). Enligt Klafki (1985) ér lektionsplaneringen brénn-
punkten for flera viktiga pedagogiska problem och beslut. Den karakteriseras av den in-
teraktiva relationen mellan teori och praktik eller med andra ord erfarenhet och reflektion
och det dr larares jobb att konkretisera detta samspel i sina lektionsplaner och beslut gil-
lande undervisning och inlérning (Arfwedson & Arfwedson 1995, 100). Den didaktiska
analysen som sitt att forbereda lektioner verkar innehélla bada tinkande over stoffets
karaktir och de praktiska och pedagogiska valen. Klafkis didaktisk analys borjar med
reflektion over lektionsinnehéallet och &mnet. Det ar vanligt att ldrare forst tinker pa hur-
frdgor och metodval men Klafki (1985) hévdar att metodval aldrig bor vara den forsta

saken som ténkas. Med reflektionen 6ver innehall menas att ldrare bor tdnka igenom vad
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hen vet om dmnets karaktdr, natur och bestdndsdelar. Den didaktiska analysen innehaller

fem grundfragor gillande undervisningsinnehéllet:

1. Vilken betydelse har detta innehall {6r eleverna?

2. Hur kan den kunskap som eleverna ska skaffa genom detta innehall tas fram for
att anvindas ldngre fram i skolan och framtida liv?

3. Vilken betydelse har detta innehall for elevernas framtid?

4. Hur dr innehallet strukturerat om man ser det i ljuset av det pedagogiska perspek-
tiv som uppréttats med hjéilp av foregdende fragor?

5. Vilka dr de situationer i klassen som gor att eleverna kan finna sakerna intres-

santa? Hur kan lérare hjélpa fram intresset och forstaelse?

(Klafki 1985, 135-143; Arfwedson &Arfwedson 1995, 102-104)

Genom dessa fragor kan ldrare aktualisera aha-upplevelser for eleverna. Den forsta fragan
handlar om alla fenomen och principer som eleverna kan tilligna sig genom att hantera
ett visst innehall (Klafki 1985). Med andra ord kan sdgas att den forsta fragan géller in-
nehéllets nuvarande betydelse for eleverna (Arfwedson & Arfwedson 1995). T.ex.
svenskaldrare kan tédnka pa hur viktig eller nodvéndig ett visst ordforrdd som ska inlédras
ar for eleverna. Daremot den andra fragan handlar om innehéllets betydelse for eleverna
i framtiden. Det géller att genomtédnka hur det som ska inléra kan tas upp for att det pa
bista mojliga sdtt kan anvéndas ldngre fram i skolan och i livet 6verhuvudtaget. Hurdana
insikter, presentationer, arbetsmetoder och tekniker bor anvidndas for att inldrningsmo-
menten ska béra frukt (Klafki 1985, 135). Detta betyder att lidrare tinker pa sdtt att under-
visa ordforradet sé att eleverna inlér det sé att de kan anvénda det i framtiden och att det

kan vara nyttig i framtida livet.

Den tredje fradgan handlar om tdnkande 6ver hur viktig innehéllet dr for eleverna i deras
framtid och kan innehallet dras nytta av i framtiden. Om ordf6rradet som ska inléras ver-
kar vara onddig for eleverna just nu kan det vara nddvéndig i framtiden t.ex. i yrkeslivet.
Detta troligen paverkar behovet att motivera eleverna. Efter lirare har reflekterat 6ver de
tre forsta fragorna kan hen ta fram den fjarde fragan. Den géller att analysera innehallets
struktur av det pedagogiska perspektivet. Det betyder att tinka pa hurdana kunskaper,

information, erfarenheter och beredskaper innehéllet har, som eleverna bor tilldgna sig
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(Klafki 1985). Den femte och sista fragan i didaktiska analysen géller att tinka pa alla
mojliga situationer, héndelser och personer som gor innehallet intressanta. Det betyder

att tinka pa olika sitt att vicka intresse och hjilpa elevernas forstaelse.

Sedan larare har genomgatt dessa fem fragor i den didaktiska analysen kan hen flytta till
metodbeslut. Enligt Arfwedson och Arfwedson (1995) géller metodbeslut de praktiska
sakerna pa lektioner och de foljande metodiska stegen dr oftast kronologiska. Daremot
den didaktiska analysen som beskrev tidigare foljer teoretiskt systematiska normer. Enligt
Klafki (1985) beror metodbeslut eller metodiska planering foljande fyra omraden som

larare bor koncentrera sig:

1. Att besluta sekvensering
Att vilja undervisningsformer och arbetssétt

Att vélja undervisningsmaterial som ska anvidndas

Eal

Att organisera material sa att det kan anvdndas i undervisning

(Klafki 1985, 143; Arfwedson & Arfwedson 1995, 105)

Att besluta sekvensering betyder att bestimma hurdana delar det finns i lektionen och i
vilken ordning de forekommer. Lektionen kan t.ex. innehalla intro, dvningar och teori.
Lirare bestimmer att borja lektionen med intro som ska vécka elevernas intresse och dir
efter ska komma teoridelen och sen ska nya sakerna 6vas. Enligt Klafki (1985) nésta om-
raden i metodvalet &r valet av undervisningsformer och arbetssétt. Nu bestdimmer ldrare
att i introdelen ska eleverna jobba parvis (arbetssétt) och spela minnesspel gillande lekt-
ionens tema. | teoridelen ska de titta pd nagonting som framtrader temat som ska inlira
och efterat for eleverna sjilva bekanta sig med temat med hjélp av larares hjilpfragor och
darefter diskuteras temat tillsammans med hela klassen (undervisningsform). I lektionens
sista del ska eleverna 6va forst individuellt och sen kolla och diskutera deras svar 1 smé
grupper (arbetssétt). Nu har ldrare bestdmt ramar for lektionen och det nédsta omraden i
metodval &r att vilja undervisningsmaterial som ska anvéndas. For introdelen behover
larare utarbeta minnesspelet om sadant inte finns som férdigt. Larare méste hitta eller
producera framtrddande material for teoridelen och formulera hjalpfragor. For 6vningsdel

bor ldrare bestimma vilka ovningar hen ska ha dvs. om hen ska anvénda ldroboken eller
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gbra Ovningarna sjilv. Det sista omradet handlar om att forbereda och organisera dessa
material s att de kan anvindas i undervisning.

De fem grundfrigorna som handlar om undervisningsinnehéllet liknar fragor som
sprékldrare funderar 6ver nér hen planerar lektioner. Genom dessa fragor kan spraklérare
dven utvirdera undervisningsinnehallet och argumentera sina val for bade eleverna och
sig sjélv. Troligen innehaller ett sprék sa mycket olika aspekter som bor inlédras (t.ex.
uttal, ordforrad, grammatik, pragmatiska saker osv.) att med de fem grundfrdgorna kan
spraklédrare pa basta mdjliga sétt anpassa undervisningsinnehallet pa elevernas niva. Att
larare tdnker pa innehallets betydelse for eleverna hjélper larare att motivera undervis-
ningsinnehallets viktighet till eleverna. De fyra omraden som foljer metodbeslut beskriver
spraklektionsplanering bra for t.ex. pa svenska lektioner dr det létt att dela lektionen pa
olika delar (t.ex. grammatik, horforstaelse, diskussion osv.) Dartill véljer larare undervis-
ningsformer och arbetssétt som troligen bor vara sa vixlande som mojligt for att stodja

elevernas inldrning.

33 Bolstads cirkelmodell

August Bolstads (1998) cirkelmodell valdes for ndrmare betraktande for att den ger en
tydlig och noggrant bild av planeringsmodell. Cirkelmodellen kan anses vara en teknisk
modell som presenterar lektionsplaneringsprocessens genomforande i teori. Vid lararut-
bildning tas inte upp planeringsmodeller utan praktikhandledare och deras erfarenhet om
planering har en central betydelse for lararstuderande. Bolstad (1998) betonar att det
knappast finns ndgon universalmetod for planering. And4 &r planering en firdighet som
kan léras in och utvecklas, och som alltsd kan utforas pa olika sétt. Cirkelmodellen beaktar
allt formedling och kan anvindas av inte bara ldrare utan alla som ska undervisa, infor-
mera, halla en presentation osv. Jag har sjilv tillignat exemplar som &nnu redogér mo-

dellens olika delar av ldrarens synvinkel.
3.3.1 Grunderna for modellen

August Bolstads (1998) cirkelmodell har grunden pa behov att férmedla fackkunskap.
Med fackkunskap menas i sprakldrares fall t.ex. skrivregler eller bdjning av verb och i
klasslérares fall t.ex. centrala fackkunskap om klimatfordndring. Detta kréver fran for-

medlare bade kunskap i imnet som ska férmedlas och en viss pedagogisk insikt. Aven att
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formedla fackkunskap behover pedagogisk insikt betyder inte att formedling av fackkun-
skap &r bara pedagogernas jobb. Bolstad (1998) havdar att modellen &r for alla som ska
formedla fackkunskap eller information. Modellen grundar sig péd tinkande om for-
medlingens karaktér, dvs. ska man halla en presentation eller formedling. Skillnaden mel-
lan dessa tva &r att i presentation presenteras saker men i formedling dr det centralt att
mottagare ska uppfattas riktigt vad sdgs och helst fa nagon effekt hos mottagaren. I ldrares
fall kan formedlingens karaktir vara t.ex. sadant att larare undervisar fackkunskapen eller
fenomenbaserad undervisning dér eleverna far undersoka ett visst fenomen fran olika

synvinklar. I dessa tva exemplar &r formedlingens karaktir olika.

Dirtill bor formedlare ténka pa mottagare, saken som ska formedlas och sig sjialv som
formedlare. Dessa tre element bildar hornen i en triangel (se figur 1). Med triangeln kon-
kretiserar Bolstad (1998, 10) relationer mellan mottagare (M), det som ska formedlas (S)
och formedlare (F). Bolstads (1998) férmedlingsprocessen beskriver formedling i mer
allmédnnare kontext. Redan ldnge har i pedagogik anvints likartad triangel for att belysa
relationen mellan ldraren, eleven och innehéllet (se t.ex. Kansanen 2003 och Hansén &
Forsman 2011). Denna triangel kallas den didaktiska triangeln som grundar sig p& Johann
Herbarts tinkande om pedagogik och didaktik. Centralt i den didaktiska triangeln ar att

alla dessa tre grundfaktorer (ldraren, eleven och innehéllet) ar likvérda.

S M

FIGUR 1: Formedlingsprocessen i triangel (anpassat efter Bolstad 1998, 10).

Om denna pedagogiska triangel kommer i obalans kan det skapa problem i formedlings-
process. Bolstad (1998) konstaterar att det finns tvé olika typ av formedlare som han kal-
lar dmmnesspecialisten och trivselexperten. Med dmnesspecialisten menas att formedlaren
ar ensidigt intresserad bara av sitt eget &mne och resultatet ér att hen glommer hur det &r

att vara mottagare. Trivselexperten &r motsatsen till &mnesspecialisten. Det betyder att
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formedlaren dr upptagen av sociala forhdllanden till och mellan mottagarna. For trivsel-
experten dr det viktigt att skapa bra stimning och undvika konflikter i sociala forhéllan-
den. Troligen 4r upphillning av balans i formedlingstriangeln en central kunskap for 13-
rare. Svérigheter kan mdjligen komma upp for &mnesliraren dérfor att de ér specialister i
deras dmne och troligen vildigt intresserad av sitt imne. A andra sidan ér det mojlig att
klassldrare glommer helt det som ska formedlas for viktigare ér att skapa bra stimning i

klassrummet och forsékra att alla elever kdnner sig trygga.

Boltads cirkelmodell (1998) betonar undervisning och inldrning som process dér ldrare
har allt kunskap och information och eleverna bor lara in det vad ldrare erbjuder. Troligen
ar denna uppfattning om undervisning och inlérning gammalmodig nufértiden nér eleven
roll som aktiv deltagare och informationsletare framhévs. Det bor &ndé minnas att Bol-
stads cirkelmodell handlar om sakerna larare bor tinka genom nér hen forbereder lekt-
ioner. Aven om elev ir en aktiv deltagare och ansvarig av sin egen inldrning betyder det
inte att larare inte behover tinka pé elev och informationen karaktar vid planering. Troli-
gen finns det &ndé behov att planera undervisning och lektioner fast elev- och lararroller

har forandrats under aren.

3.3.2 Cirkelmodellen

For att battre formedla fackkunskap bor lararen forbereda eller planera formedlingssitu-
ationen. Med noga grundarbete och planering finns det storre chanser att eleverna tillég-
nar sig saken. Vid grundarbete bor lararen ténka pé foljande saker: antalet av information,
det far inte vara for mycket men inte heller for lite och hur svart ar det som ska formedlas?
Det bor inte vara for svart for da finns det en stor risk att eleven inte forstar och om det
ar for latt utmanar det inte inldraren. I lararens fall betyder detta att liraren maste ténka
pa vad som ér tillrdckligt information och hur svart &r informationen alltsé lararen bor
anpassa mingden och nivdn av information till elevernas niva. Dartill bor tanka paé till
exempel hur fort fackkunskap introduceras, ér forklaringarna tillrackligt bra att dem stod-
jer inldrning, vilken metod passar bést och vilka hjélpmedel for inldrning kan anvidndas
(Bolstad, 1998, 45). Detta betyder kortsagt att lararen bor utvérdera sitt sitt att formedla

och reflektera Over sina val.
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Bolstad (1998) framhéver dven att det &r viktigt att kénna till eleverna. D4 kan l4raren
bittre tillimpa det som ska undervisas till passande nivd. Det dr dven léttare att vilja
passande formedlingsmetoder och hjdlpmedel nir liraren tinker pd eleverna och kénner
dem till. For larare &r det nyttigt att planera lektionerna noga for hen kan anvinda samma
lektionsplan igen till exempel med nidgon andra klass eller for ndgon annan arsklass se-
nare. Troligen betyder det inte att samma lektionsplan kan direkt anvdnda till ndgon annan
grupp av elever men det bor vara léttare att tillimpa metoden och hjédlpmedel utan att
planera hela lektionen igen. Aven om mottagaren inte tas upp i varje steg av cirkelmo-

dellen ar det klart att varje steg genomfors med tanke pa mottagaren alltsd eleverna.

Sjdlva modellen bestar av atta steg som innehéller huvudfrdgor man bor ga igenom vid
planeringsarbetet. Det rekommenderas att man arbetar med dessa atta steg i ordning de
presenteras men forstds maste man ibland ga tillbaka till fragor som redan har behandlats
om nagonting nytt har dykt upp under planeringsprocessen. Stegen i planeringsprocessen
ar foljande: dmnesomrdde och ramar, mottagare (malgrupp), mdl, innehdll, arbets- och
presentationsformer och metodiska principer, hjdlpmedel, tidsposition och korschema

och miljé for ldrande (se figur 2).

Steg 1
Amnesomrade

och ramar \

Steg 8 Steg 2
Miljo for larande Mottagare

(mélgrupp)

Steg 7 . . Steg 3
Tidsdisposition || Fnormedlllngs- Ml
och kérschema dgonblicket

Steg 6 Steg 4
Hjélpmedel Innehall
\ Steg 5 /

Arbets- och
presentationsformer

FIGUR 2: Cirkelmodell 6ver lektionsplanering (anpassat efter Bolstad 1998, 47).
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Pa det forsta steget, &mnesomrade och ramar, definieras &mnesomradet, tidsramen och
syftet for den konkreta formedlingen (Bolstad, 1998). Definiering av &mnesomradet be-
tyder att ldrare bestimmer dmnesomradet av lektionen sa att det stimmer 6verens med
grunderna av ldroplanen som dr den stora ramen for grundskoleundervisningen. | defini-
ering av tidsramen ténker ldrare pa tidsanviandning pa lektioner och klarar ut de mgjlig-
heterna och begrdnsningarna som finns, eftersom det paverkar planeringen. Troligen bor
tidtabellen for lektionen inte vara for fastldst utan flexibel for man kan inte veta vad som
hénder i formedlingssituationen. I definiering av syftet bor tankas varfor ska 6verhuvud-
taget denna formedling 4ga rum? I ldrares fall &r meningen inte alltid bara att undervisa
utan det kan dven vara att orientera eller skapa diskussion eller en bestimd stimning. P&
det forsta steget bor dven skaffa material och kéllor for fundervisningen. Enligt Bolstad
(1998,49) betyder detta att larare ska finna och kontrollera fakta, skaffa bakgrunds-
material osv. Troligen betyder detta mycket tid i ldrares fall ndr man har ménga olika
lektioner dagligen. Om lédrarens roll &r nyligen att vara elevens "handledare” betyder det
att lararen ska skaffa sddant material som eleverna kan dra nytta i inldrningsprocessen.
T.ex. om pa lektion i biologi &r meningen att bekanta sig med olika typ av skog bor lirare
hitta nagra kéllor for eleverna om det verkar vara sa att eleverna hittar informationen om
typer av skog sjélv. Detta betyder alltsd att ldraren inte ger informationen férdigt utan

leder eleverna till den.

Mottagare, t.ex. elever pa lagstadiet eller studerande i gymnasiet, dr huvudpersoner som
bor tinkas vid planeringsarbete. Pa det andra steget, dvs. mottagaren, bér mélgruppen
definieras. I ldrares fall betyder detta en viss grupp av elever. Visst ricker det inte att
lararen vet att mottagarna av formedling dr grupp av elever utan hen maste i viss man
kénna till vad de vet eller kan om dmnet alltsa pa vilken kunskapsniva ligger eleverna och
hurdana forutsédttningar att inldra det finns inom gruppen. Av pedagogiska synvinkeln
handlar detta troligen om konstruktivistisk inlarningsuppfattning som betyder att nya kun-
skaper grundar sig pa de gamla kunskaperna. Dértill bor ldrare kénna till elevernas in-
tresse for amnet och vad de ska anvidnda kunskaperna till. Detta handlar om en likadan
process om Klafkis (1985) metodbesluten. Troligen dessa tvé sista saker paverkar moti-
vering av inldrning. Bolstad (1998, 52) understryker att det &r viktigt att kdnna till mal-

gruppen och mottagarna ”’ju mera du vet om dem du ska undervisa eller informera, desto
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battre.” Om lararen kdnner till elevens sitt att inldra och hens mojliga inldrningssvarig-

heter har ldraren bittre mojligheter att erbjuda eleven undervisning som stor inlédrningen.

Som tidigare ndmndes dr motivationen en avgérande del av definiering av mélgruppen
for den troligen paverkar intresse och viljan att ldra in. Motivationen ar betydande fo6r hur
mottagaren tar emot och uppfattar det som formedlas. Yttre och inre motivationsfaktorer
ir centrala begreppen nédr man talar om motivationen och motiv som styr personens akt-
ion. Enligt Bolstad (1998, 53) motiv betyder drivkraft. Drivkraften att hora, se, ta emot,
forstd och tilldgna sig ett stoff kan komma utifrén eller inifrdn”. Med yttre motivation
menas i detta fall att det finns ndgon forhallande utanfor mottagaren som driver hen till
att komma och hora pa dig. For yttre motivation &r det typiskt att aktionen hander pa plikt
eller pabud. For att grundskolan dr obligatorisk for alla barn kan intresse och motivation
mot skolgang véxlas: att inldra ndgonting kan anses som ett maste. Ahlquist-Johansson
(2003, 7) konstaterar att yttre motivation betyder att inldrningen hélls levande dirfor att
eleven hoppas att fa ndgon slags beloning t.ex. eleven pluggar bara for att fa ett bra betyg
for att kunna studera vidare. Bolstad (1998) paminner &ndé att yttre motivation inte be-
hover vara ndgot negativt — den kan skapa bade entusiasm och aktiv medverkan. Mojlig-
heten till framgéng kan fa eleven eller studenten att tAlmodigt sitta och forsoka fa ut nagot
av de mest ”dddande” presentationer eller saker. Att vara ambitios kan ha sina positiva

sidor.

Med inre motivationsfaktorer betyder Bolstad (1998) ménniskans mera djupgaende be-
hov att tilldgna sig ett stoff mera eftektivt (mer om motivationsforskning se t.ex. Dornyei
& Ushioda 2013). Den starkaste inre motivationsfaktor &r troligen verkligt intresse som
kan till exempel komma ifrdn det arbete man har. Det kan dven hinga samman med ens
dmnesmassiga eller kulturella bakgrund eller fritidsintresse. Verkligt intresse kan vara
uttryck for en generellt nyfiken och undersdkande attityd till fenomen. Sjilva viljan att
ldra dr en form av inre motivation besldktad med 6nskan om att utveckla sig sjalv. Forstés
kan sddan hir viljan ha sitt ursprung i en yttre motivation i form av ett maste, men den
kan utvecklas sig till en dkta vilja att genomfora ndgonting, till exempel en kurs eller en
uppgift. Enligt Ahlqvist-Johansson (2003) inre motivation betyder att eleven ser uppgif-
ten som skall 10sas som relevant och intressant i sig sjdlv och engagerar sig i en uppgift

for sjélva sakens skull. Den inre motivationen ir inte bara 6nskvérd for att 6ka elevernas
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engagemang, utan ocksa for att den dkar effektiviteten av inldrningen. Genom berém och

malstyrning kan ldrare 6ka den inre motivationen hos elever.

Hur kan ldraren da motivera sin elevgrupp nir motivation kan vixlas pa stor grad i grup-
pen? Speciellt i svenska pratas ofta om “tvangssvenska” och elevernas attityder mot
svenska spraket (se t.ex. Itkonen 2011). Darfor behovet att motivera kan anses vara storre
(mer om motivation och motivering i sprékinldrning se t.ex. Dérnyei 1994 och 1998).
Enligt Bolstad (1998) &r det viktigt att ldraren &r sjdlv motiverad for presentationen, hen
ar riktigt intresserad av att inldrare ska uppfatta och tillignar sig det hen har pé hjértat.
Han ndmner fem mojligheter hur man kan stirka inldrarens inre motivation: skapa nyfi-
kenhet, visa nyttan, bygg upp en positiv atmosfir, starta pad ett spdinnande sdtt och pro-
vocera. Alla dessa fem sitt troligen vicker ndgonting hos mottagare och skapar intresse
mot dmnet ndr det kdnns personligt. Daremot White (1997) presenterar ett antal nyckel-
foruttsittningar for larare att skapa inre motivation hos eleverna. Dessa forutséttningar ar:
visa entusiasm sjdlv, involvera fordldrarna i sina barns utbildning, gor ldrandet menings-

fullt, variera undervisningstekniken, tillhandahdll specifik feedback och visa omtanke.

Den tredje fragan vid planeringsarbete dr vad dr malet med lektionen?”” Nér mélet &r
definierat ska det kombineras med malgruppen. Aven bittre sitt ir att friga genast vad
malgruppen ska tilldgna sig under min lektion?” Bolstad (1998, 82) konstaterar att skill-
naden ligger inte bara i orden utan hela undervisningssituationen kan fi annorlunda inne-
héll och karaktdr, alltefter hur malet har formulerats. Det mest centrala vid planering av
malet dr att tinka pa eleverna och att vara konkret. Det dr dven viktigt att formulera malet
pa passande sitt och ténka pa vilken typ av mal ska lektionen innehalla. Nér ldraren be-

staimmer malséttningar for lektionen dr laroplanen den styrande faktorn.

Tre typer av mal kan ndmnas: kunskaper, firdigheter och attityder. Kunskapsmalet hand-
lar om vetande och forstaelse, t.ex. att eleven ska kénna till olika typer av skog. Fardig-
hetsmalet betyder daremot att eleven ska t.ex. bygga en fagelholk och attitydmal betyder
sa kallat inre kvaliteter sd som uppfattningar och tdnkesitt, t.ex. att eleven uppskattar
naturen och forstar varfor det ar viktig att skydda skog. Genom att tinka pa vilken karak-
tar mélet har, kan larare gora malet tydligare for bade eleverna och sig sjdlv. Forstds dr

grianserna mellan olika typer av mal inte alltid klara och det kan vara &ven svérare att sdga
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pa vilken grad olika typer av mal paverkar varandra. Bolstad (1998) foreslar att det ar
lattare att borja fran praktiska kunskaper, alltsé praktiska fardigheter, och skaffa sig kun-
skap och attityder genom praktik eller efterat. Troligen styr ldroplanen lérarens planering
med mél som har sitts for varje ldrodmne och varje arskurs. Dartill bor det vara viktigt
att sjilv omformulera mélet och sétta egna méal for lektioner for det troligen stddjer inlér-

ning d4nnu mer.

Pa det fjarde steget innehdall bor larare tanka pa vilka saker ska vara med pé lektioner och
hur ska hen prioritera det som &r viktigt. Detta kan vara ett svért steg for manga, for t.ex.
dmneslérare 1 svenska har sé djup insikt i material och kédnner till en méngd detaljer sa det
kan vara svart att vilja vad som dr central och "tillrdcklig” information. Svarigheter kan
troligen dven forekomma vid forenkling av material si att den passar mottagargruppens
niva. Enligt Bolstad (1998, 89) problem dyker upp ofta med tidsramen darfor att ldrare
kénner att de maste ha med allt. Detta stor inldrningen for larare dr tvungen att presentera
mycket stoff pa kort tid och alltfor hogt tempo. Darfor bor lérare prioritera. Att prioritera
betyder att gradera efter viktighet. Resultaten av prioritering ar att vissa saker maste lata
vara mindre viktiga i den undervisningssituationen ldraren &r i. Att prioritera ar oftast den
svaraste fasen vid planering av innehall. Forstas kan ldraren gora sé att hen presenterar
temat mer allmént och sen borjar eleverna fordjupa sina vetande enligt deras egna und-

rande eller fragor.

Vid planering av innehéllet ska ldrare alltsa vara 6ppen for att bade reducera stoftméngd
och avvika fran korrekt systematik. Dértill anser Bolstad (1998) att lektionen bor bygga
upp omkring nagra definierade &mnesomraden. Med detta menas att storre enheter byggs
upp av deldmnen eller delteman. Pa samma sitt som till exempel murare bygger upp en
vigg en lopsten at gang. Viktigt &r att komma fram till den stor enhet, som Bolstad (1998)
kallas strukturerad &mnesdversikt. Till exempel ldrare kan bygga upp teoridel dir under-
visas bisatsordfoljd pa foljande sitt: forst undersoker eleverna satser som har skrivit pa
tavlan, ldrare hjilper elever att koncentrera sig pa rétta saker dvs. larare kan fraga eleverna
att hitta svar till fragan "hur skiljer ordfoljden i bisats?”. Eleverna maste sjdlv komma pa
svaret med hjélp av satserna som har skrivit pa tavlan. Efterat kan ldrare sammanfatta kort

olika regler som géller bisatsordfoljd och sen kan de gora dvningar tillsammans och indi-
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viduellt. Teoridelen innehaller alltsé olika sma delar. Bolstads (1998) strukturerad &mne-
soversikt har likadana drag som i konstruktivistisk inlirningsuppfattning dir ny inform-

ation bygger pa den tidigare inldrda informationen.

Den femte fasen av cirkelmodellen ar arbets- och presentationsformer. Med arbetsform
menas sétten att organisera och genomfora sjédlva lektionen. Arbets- och presentations-
former bor véljas sa att det passar pa malgruppen. Pa spraklektioner anvinds ofta t.ex.
par- eller grupparbete, muntliga 6vningar och andra induktiva sétt att undervisa dér ele-
verna sjdlv far soka information och ldrare &r bara en handledare. I ldroplanen (2014)
framhévas arbets- och presentationsformer som innehéller funktionsméssiga drag och fe-
nomenbaserat inldrningssétt. Enligt Bolstad (1998) har de flesta formedlare ganska be-
gransat urval av arbetsformer nér de ska presentera sitt imne, t.ex. foreldsning eller fore-
drag och grupparbete. Valet av arbetsform bor ske utifrén vérdering av vad som ger mest
effektiv overforing, alltsa vad som ger bésta inldrningsmojligheter, inte vad formedlaren
sjilv tycker bést om. Bolstad (1998) framhéver efter att eleven far under lektionen an-
véinda olika sinne och sin personlighet: att diskutera, ldsa sjilv, observera, leka och upp-
leva, jobba med andra osv. Han végar pasta att det man tilldgnar sig genom att hora fore-
lasningar eller genom att delta i grupparbete dr relativt lite. Variation i arbetsformer
skapar aktivitet och hojder inldrningseffekt. Forstas dr négra arbetsformer mer tidskra-
vande och darfor kan det vara léttare att vélja de som tar minst tid. Efter valet av arbets-
och presentationsformer ska hjdlpmedel viljas. Med hjidlpmedel menas allt det som hjal-
per lédrare att formedla vad som ska formedlas och eleverna att uppfatta och inléra (Bol-
stad 1998, 149). Hjdlpmedel stddjer lararens arbete, de visualiserar, skapar diskussion,
erbjuder mojlighet att praktisera osv. Larare kan t. ex. exemplifiera delar av trdd med en
bild som hen ritar pa tavlan. Svensklérare kan anvinda Kahoot — fragesport far att upprepa

vad som har talat under lektionen.

Pa det sjunde steget har alla stora ”bitar” av lektionen redan planerats. Pa steget tidspo-
sition och korschema ska larare bygga upp en slutlig disposition for sin undervisningssi-
tuation, dvs. bestimma hur mycket tid anvéands till vissa aktiviteter pa lektionen. Bolstad
(1998) konstaterar att lararen bor berdkna den tid som hen tillsammans med eleverna
kommer att anvinda till vissa delar av lektionen. Detta betyder till exempel att om de ska

gbra en grammatik 6vning ska ldraren berdkna den tid som anvénds till anvisningar, sjélva
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arbete och dven granskning av 6vningen. Vid planeringen av tidsanviandning bor lararen
tdnka pé eleverna som aktiva deltagande for aktiv deltagande troligen tar mer tid. Plane-
ringen av tidsanvdndning handlar mycket om prioritering av aktiviteter, pa samma sitt
som pa steget innehall, d lararen var tvungen att prioritera vad stoff som &r centralt och
tillrackligt for inldrare. Om tidsanvéndningen pa lektionen inte har planerats orsakar det
troligen svarigheter. Bolstad (1998, 180) konstaterar att ldrare kan méarka mitt i lektionen
att tiden inte ricker. Detta kan orsaka att viktigt stoff maste uteldmnas, tempot bor 6kas
eller lektionen maste halla pd langre &n planerat. I alla dessa fall stodjer det inte inlar-
ningen. Forstés ér det inte alltid l4rarens fel om tidtabellen haller inte. Det kan helt enkelt
vara att ndgon aktivitet bara tar mer tid &n ldraren har tinkt. Darfor &r det &ven viktigt att
tanka pa tidtabellen och prioritera for da &r det troligen lattare for lararen att vara flexibel
och fatta snabba beslut gillande tidtabellen av lektion. Troligen erfarenhet underléttar
planering av tidsanvéndning och dven ocksa att liraren kinner till sin klass och sina ele-

Ver.

Dartill ska ldrare planera ordningsfoljd dvs. i vilken ordning ska innehéllet av lektionen
presenteras. Det dr d&ven mojligt att 14rare maste tilldgga eller Idmna bort nagon hen har
planerat pa tidigare faserna om hen maérker att tiden inte ricker eller att det finns for
mycket stoff pa lektionen (Bolstad, 1998). Om négot méaste ldmnas bort ar det inte ndd-
vandigt en negativ sak utan ldraren kan anvinda bortlimnat innehall p nagon annan lekt-
ion. Vid valet av ordningsfoljden bor ldrare tinka pa vad som ér bést for helheten och
sammanhangen. Troligen betyder allt detta att det inte finns onddig planering utan allt
kan dras nytta av pa nagot sétt. Enligt Bolstad (1998) aktiviteter och stoff bor organiseras
sa att de vécker intresse och erbjuder variation gillande bade materialet och arbetsformer.
I vissa fall kan innehéllet forstds inte presenteras i vilken ordning som helst. Det kan vara
att eleverna inte kan forstd moment y, innan de har forstatt moment x. Detta betyder att
lirare bor noggrant tinka pa hurdan karaktir stoffet har. Aven tidpunkten av lektionen
kan paverka ordningsfoljden. Bolstad (1998, 178) konstaterar att erfarenhetsméssigt vet
vi att tiden omedelbart efter en ”tung” lunch inte &r den mest gynnsamma for att presen-
tera svart eller krdvande stoff”. Troligen dven de sista lektionerna av en lang skoldag kan

vara dngsliga da eleverna r trottna och véntar pé att de far gd hem.
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Bolstad (1998) framhéver att lektionen bor starta med nagot som vécker intresse, nagon-
ting som leder i &mnet. Har kan lararen dra nytta av sitt att skapa inre motivation som
talades tidigare vid det forsta steget. Till exempel péd svenska lektion som handlar om
matkultur 1 Sverige kan lirare borja lektionen med fragesport om svensk matkultur dar
eleverna far testa sina vetande. Efter en intressevidckande borja kan ldrare folja en av tva
modeller Bolstad (1998, 179) har presenterat. I den forsta modellen, modell A, fortsétter
lektionen forst med teori och sen exemplar och dvningar (se figur 3). Modell B dr mot-
satta, ldrare borjar med 6vningar, exemplar och reflektion och efterat kommer sjélva teori.
Denna modell beskriver de induktiva sitten att undervisa. Sjélvklart paverkar stoffets ka-
raktér valet av modell. Forstas dr det inte nddvéndigt att anvinda modeller som sédana

utan de kan vara bara végledande.

Modell A (teori forst) Modell B (”praktik” forst)
Teori Uppgift/Ovning/Praktikfall
Exempel AnaIys/‘I;eerktion
Uppgifter/Ovningar Teori
Analys/Reflektion Uppgifter/Ovningar/exempel

FIGUR 3: Modeller om framsteg av lektion (Anpassat enligt Bolstad 1998, 179).

Bolstad (1998) konstaterar att allt som har planerat under stegen 1-7 bor anteckna i ett
korschema (se figur 4). Korschema hjélper larare att halla ordning och hen kan hitta allt
information om lektion snabbt. Forstas ska ldrare sjdlv bestimma hur mycket och detal-
jerat hen vill gora kdrschemat. De mest centrala punkterna som ska inkluderas i kdrsche-
mat dr tema, tid, arbetsform och hjdlpmedel. Sjélv har jag mérkt att jag brukar skriva dven
viktiga detaljer till kérschemat, t.ex. om jag maste komma ihig att berétta ndgon viktig

grammatiska sak som inte forekommer i mitt material.
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Tid Tema/Deldmne/Moment Arbetsform Hjalpmedel
INTRODUKTION (till tema féirger)
09.00 INLEDNING
09.05 e Vilka farger vet du pé svenska? diskussion, Memokort
e Minnesspel spel Datorn
FARGER
9.20 e Farg—orden Muntliga och | Tavla
9.25 e bédjning skriftliga Datorn
9.35 ovningar,
grupparbete
9.45 HEMLAXA
e Tatre bilder och beratta vilka farger Datorn
finns i bilden.
RASTEN

FIGUR 4: Exempel av ett korschema (anpassat enligt Bolstad 1998, 183).

Det sista steget som Bolstad (1998, 187) tar upp heter en miljo for lirande. Pé detta steg
vill han minnas att &ven miljon dir undervisning och inlédrning sker, bor tas till hdnsyn.
Ténk pa om lérare har planerat en fin presentation som hen ska konkretisera genom att
visa bilder pa dokumentkamera men det finns inte sddan i klassrum. Da forloras nyttan
av planeringsarbete och svarigheter forekommer. Med miljo menas hér bade atmosfaren
och de rent yttre forhallandena. Atmosfaren eller psykosociala miljéfaktorer kan t. ex.
vara informell eller formell, avslappad eller spind. Med psykosociala miljofaktorer me-
nas dven fortroende mellan ldrare och elever, attityder och forvéntningar. Med yttre {for-
hallandena dvs. fysiska miljofaktorer menas t.ex. lokaler, placering av bord och stolar i
klassrum, ljus osv. Troligen behover klassldrare inte tinka s& mycket pa fysiska miljofak-
torer for hen oftast undervisas pa samma lokal dvs. i sitt eget klassrum. Daremot &mnes-
larare kanske behover tinka pa fysiska miljofaktorer noggrannare for det troligen inte
finns ett visst klassrum hen ska hélla undervisning utan klassrummet kan véxlas manga

ganger per dagen. Genomgaende av miljofaktorer erbjuder en bra mojlighet att reflektera
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over val som gjordes pa tidigare steg niar dem speglas med klassrumsmiljo. Forstas be-
grinsar inldrningsmiljon sig inte bara i klassrummet utan anvéndning av olika inldrnings-
miljo sdsom natur och muséer framkommer &ven i grunderna for laroplanen for den

grundldggande utbildningen (2014).

Bolstads (1998) cirkelmodell bestar av atta steg som alla har sin fokus pa en viss central
del av lektion. Planeringsprocessen borjade med bestimmelse av &mnesomrade och ra-
mar. Efter detta bor lirare ténka pd mottagarna alltsé sina elever. P4 tredje steg bestimmer
larare mél for lektionen. Till nést véljas innehallet for lektionen, alltsé vad som ska goras
och dartill tanker ldrare pa arbets- och presentationsformer. Pa det sjitte steg véljas hjalp-
medel som stddjer arbets- och presentationsformer och underldttar inlarning. Alla dessa
tidigare steg bindas ihop pa sjunde steget dir tidsdisposition och kdrschema planeras. Till
sist men inte minst bor larare ta hinsyn till miljofaktorer dvs. kan hen genomfora lekt-

ionen hen har planerat i denna lokal hen ska lektionen ha.

34 Ovriga lektionsplaneringsmodeller

Har tas upp nigra 6vriga modeller om lektionsplanering som antigen presenterar lektions-
planering ur larodmnes synvinkel eller erbjuder ett helt annorlunda sitt att planera under-

visning.

Yi och Eriksson (2011) introducerar i sitt examenarbete modellen Four Stages of Lesson
Planning (FSLP). FSLP é&r ett arbetssatt for lektionsplanering och har skapats av forskarna
Regina Panasuk, Walter Stone och Jeffrey Todd (refererad i Yi & Erikson 2011). Me-
ningen med modellen dr att underldtta l4rares jobb nir de planerar matematiklektioner
och mélet med detta planeringsarbete dr att forbittra matematikundervisningen genom att
gora och anvénda en genomténkt planering (Yi & Eriksson 2011, 9). Denna modell pre-
senterar for den framhéver konstruktivistisk inldrningsuppfattning, dér nya kunskaper an-
ses att bygga pd gamla vetande. Dértill presenterar modellen ett ganska typiskt sitt att
planera lektioner i matematik och den japanska modellen, som presenterar senare, erbju-

der ett mer samhilleligt sétt att planera lektioner i matematik.
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Modellen FSLP bestar av fyra olika delar, eller planeringssteg, som ar objektiv, hemupp-
gift, utvecklingsovningar och mental matematik. Grundarna av FSLP konstaterar att de
hér fyra stegen ér grundldggande for lektionsplanering och planeringen ska genomforas i
den ordningen. I planeringsarbete ska ldrare forsoka optimera inldrningsforhallandena for
eleverna. Detta betyder att ldrare ska ta hdnsyn till sammanband mellan tidigare kunskap
och ny kunskap och dven integrera lektionen till tidigare och kommande lektioner (Yi &
Eriksson, 2011). Att sammanband mellan tidigare och ny kunskap beaktas handlar om
konstruktiv inldrningsuppfattning. Centralt med konstruktiv inldrningsuppfattning ar att
inldrare sjdlv bygger kunskap och mening for sig sjélv och lér sig pé detta sétt (Hein,
1991). Lérarens roll i elevs inldrningsprocess &r att handleda inte ge meningar som far-

diga.

I det forsta skedet, objektiv, ska ldrare formulera kognitiva objektiv som skapar grunden
for resten av planering (Yi & Eriksson, 2011). Redan i detta skedet bor lararen fundera
over hur dessa mal ska utvirderas. I det andra steget planerar lirare hemuppgift som ba-
seras pa objektiven. I det tredje skedet planeras utvecklingsévningar som ska genomforas
pa lektionen. Det fjdrde och sista skedet &r mental matematik. Yi och Eriksson (2011)
diskuterar att det sista skedet handlar om vad eleverna redan kan och hur ldrare ska for-

bereda dem for att ta till sig nya saker.

Hiebert (2002, 55) presenterar den japanska modellen som han kallar lektionsstudier. Det
ar ett sétt att planera som fungerar helt annorlunda &n den traditionella lektionsplane-
ringen. Troligen dr det inte ens riktigt att kalla det ”planering” for det dr nagot annat dn
den dagliga enskilda planering som de flesta ldrare t.ex. i USA och Finland gor. Med den
japanska modellen menas japanska lédrares sitt att planera och genomfora perfekta mate-
matiklektioner. Det betyder att manga larare delta hela sin larare karriér i en kontinuerlig
kompetensutvecklingsverksamhet som kallas hir lektionsstudier. Sma grupp av ldrare
traffar en géng i veckan flera timmar regelbundet for att gemensamt planera, genomfora,
utvdrdera och omarbeta lektioner. En likadan process, dér larare samarbetar och delar sina
yrkeskunskaper, genomfors i Finland som regeringens projekt (se Verme2 — Jaettu
osaaminen kasvaa toiseen potenssiin). Det dr mojligt att gruppen har fokus pa bara nigra
lektioner under ett &r och malet dr att gora dessa lektioner perfekta. Denna forbattrings-

processen borjar med att ldsa genom vad andra lérare har gjort och hurdana idéer och
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svérigheter de har haft (Hiebert 2002). Dérefter skapar de gemensamt en lektion som en
gruppmedlem genomfors i en klass och alla andra lirare observerar och utvérderar det
som fungerar och det som inte fungerar. Som nésta omformuleras lektionen. Foréandringar
som gors baserar pa specifika missforstand eller brist pa fordndring i tinkandet som ele-
verna uppvisar under testlektionen. Efter omformuleringen testas lektionen igen. Hela
processen kan fortgd i manader eller ar. Nér lektionen &r helt firdig med alla information
och utveckling, delas den med andra skolor och lérare. Lektionsstudier skapar larare moj-
lighet att forutse vad som kan héinda, hur eleverna mdjligen ténker i borjan av lektionen
och hur tdnkande kan forandrats under lektionen (Hiebert 2002, 56). Lektionsstudier skil-
jer sig frén den traditionella lektionsplaneringen for det avses att forbéttra larares forsta-

else av undervisning.

3.5 Tidigare empirisk forskning

Hér presenteras tidigare forskning géillande lektionsplanering. For att skapa omfattande
bild av tidigare gjort forskning har jag valt studier som handlar om bade planering av
dmnesundervisning och klassundervisning. Studierna om planering av &mnesundervis-
ning giller inte bara planering av spraklektioner utan ocksa andra @mnena sdsom mate-
matik och musik for att redogora planering inom olika ldrodmnena. Alla undersokningar

som presenteras har haft som material larares uppfattningar om temat som undersoktes.

Holmlund (2013) undersokte i sitt examensarbete ldrobokens betydelse vid lektionspla-
nering hos finska och svenska matematikldrarna. Materialet i hennes kvalitativa intervju-
studie bestod av intervjuer med &tta finska och atta svenska matematikldrare. Dértill in-
nehéall materialet observationer under deltagande matematiklirarnas lektioner. Meningen
med undersokningen var att redogora ldrobokens paverkan i val av innehall i undervis-
ning. Dértill var syftet att undersdka om lérarna anser att liroboken foljer de nationella
laroplanerna och vilka for- och nackdelar anser ldrarna att det finns med att anvénda lar-

obocker 1 matematikundervisning.

Resultaten visade att lirobokens betydelse i planering vixlas och att skillnaderna i plane-

ringen var storre inom landerna dn mellan linderna. Enligt resultat kategoriserade Holm-
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lund lérarnas sétt utnyttja lairoboken i planering. Dessa kategorier &r laroboken med ut-
bytta avsnitt, ldaroboken som ram och laroboken som helhet. Den forsta kategorien inne-
hall att larare kunde stryka hela avsnitt i liroboken och istéllet anvéinda annat material i
undervisning. Den andra kategorien handlade om ldrobokens anvéndning mer eller
mindre inom varje matematiskt delomrdde men dnda kan 6vningar fran andra killor till-
laggas. Den tredje och sista kategorien innehéll ldrarna som anvénder i storsta delen bara
laroboken i planering av matematiklektioner. Denna kategorin van den minsta med bara
tvd av de 16 intervjuade ldrarna. Hélften av ldrarna ansag att laroboken foljer laroplanerna
bra och det andra hilften ifragasatt att laroboken har tillrdckligt med material fran alla
delar av ldroplanen. Svenska matematiklararna var mer kritiska mot frdgan om ldroboken

foljer laroplanen. Daremot finska lararna ansag att lairoboken foljer laroplanen bra.

Fordelar i att anvianda ldroboken var bl.a. att den &r tidsbesparande, gynnar elever, har bra
innehall som ger bra kontroll 6ver kursinnehéllet (Holmlund 2013). Nackdelar med an-
vindning av ldroboken var bl.a. att liroboken inte gynnar elever, det finns brister i kvalité

av innehallet och att laroboken styr undervisning.

Naum-Douskos (2016) undersokte planeringssétt av musikpedagoger i sérskolan i Sve-
rige. Materialet i studien bestod av intervjuer med tre musikpedagoger. Syftet med under-
sokningen var att redogdra sjdlva planeringsprocess av musiklektioner och dven ta reda
pa hur musikpedagogerna véljer material till musiklektionerna. Planeringen hos musik-
pedagogerna var likna varandra i vissa omraden men skilja sig at ocksa. En av pedago-
gerna planerar for hela 14saret utifran ett tema som de arbetar. Detta tema bestdms till-
sammans med kollegor och detaljerade lektionsplaner pedagogen gor sjdlv. Den andra
pedagogen samarbetar ocksd med kollegor men prioriteringen i hens planering ar elevens
diagnos. Detta betyder att lyssna in eleven och forsta diagnosens innebord ar det priméra
och dérefter tittas pa laroplanen. Den sista musikpedagogen jobbar en hel del sjdlv och
tillsammans med eleverna. Eleverna fér t.ex. paverka materialval., vilket underldttar pe-
dagogens planeringsarbete. Av resultaten framkommer att material till musiklektionerna
véljas bl.a. pa foljande grunder: att finga elevens intresse och uppmérksamhet, elevinfly-

tande och materialet hittas fran skolan, nitet och gors sjélv.
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Lofstaf och Lundberg (2017) undersokte ldrares planeringsarbete i arskurs 1-3 i Sverige.
Syftet med deras kvalitativa studie var att undersdka hur ldrare genomfor planeringsarbete
i forhallande till olika tidsperspektiv och planeringsaspekter. Dértill redogdrs hur ldrare
motiverar sina val betriffande planeringsarbete. Materialet av deras kvalitativa intervju-
studie bestod av intervjuer med fem klasslédrare. Resultaten visade att lirare planerar uti-
frén de olika tidsperspektiven bade 14ng- och kortsiktigt. Resultatet pavisar ocksa att lang-
siktiga planeringen genomfors ofta kollegialt och kortsiktiga planeringen sker individu-
ellt. Av resultaten forekom foljande planeringsaspekter som péverkar planeringsarbete:
kunskapskrav, innehall, elevanpassning, arbetssitt och bedomning. Kunskapskrav var
den aspekt som ldrare utgar fran. Av deras resultat kan konstateras att det inte finns nagon
gemensam eller generell metod som anvinds vid utforandet av lektionsplanering utan

hellre en fraga om bl.a. skolor och personliga asikter och traditioner.

Jag undersokte i min kandidatavhandling (Suuronen 2015) spraklérarnas uppfattningar
om lektionsplanering. Meningen med studien var att undersoka allmanhet av lektionspla-
nering och samla in tipsar for blivande ldrare géllande lektionsplanering. I den kvalitativa
enkdtundersokningen deltog 15 spraklérare. Resultaten forevisade att deltagande sprakla-
rare ansdg att lektionsplanering &r en vildigt vésentlig del av ldrarens jobb for vid lekt-
ionsplanering bestdms hur ldroplanen ska foljas i praktiken. Dértill av resultaten framkom
att deltagare ansdg att lektionsplanering &r alla de atgdrder som behovs for att genomfora

en lektion sdsom valet av 6vningar och arbetssitt.



4 MATERIAL OCH METOD

I det hir avsnitt redogérs undersdkningens syfte och forskningsfrigor. Aven material-
insamlingsmetod, sjdlva material och analysmetod presenteras. Dirtill ~ forskningsetik

lyftas fram.

4.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna studie &r att undesdka &mneslirarstuderandes och klassldrarstuderandes
uppfattningar om lektionsplanering. Jag vill redogéra om det finns skillnader mellan
svenskaldrarstuderandes och klassldrarstuderandes uppfattningar. Meningen ir dven att
redogdra hurdana beredskap lararstuderandena anser att ldrarutbildningen erbjuder till
lektionsplanering. Med begreppet uppfatining menas i denna studie deltagarnas asikt eller

synsatt.

Denna studie har tre huvudforskningfrdgor och tvd av dem har delats i specificerada

forskningfragor. Forskningsfragorna i studien &r foljande:

1. Hurdana uppfattningar svenskaldrarstudernade och klassldrarstuderande
uttrycker om lektionsplanering?
la. Vad innehéller lektionsplanering enligt deltagarna?
1b. Hurdan roll har lektionsplanering for lararstuderande?
2. Hurdana skillnader finns det mellan svenskaldrarstuderande och
klasslararstuderandes uppfattningar om lektionsplanering?
3. Hurdana beredskaper att planera lektioner erbjuder ldrarutbildning enligt
deltagarna?
3a. Pa vilka sétt beaktas lektionsplanering i utbildningen enligt deltagarna?
3b. Hurdana uppleverser uttrycker lararstuderande om tillricklighet av

utbildning géillande lektionsplanering?



4.2 Material och insamlingsmetod

Materialet bestar av intervjuer med dmneslirarstuderande i svenska (ALS, N=5) och
klassldrarstuderande (KLS, N=5). Infordran av intervju skickades via e-post till e-post
listor som bestar av studerande i svenska och klassldrarstuderande. Jag anviande dven
mina egna kontakter for att hitta informanter. Meddelandena i infordran av intervju &r

som bilagor (se bilaga 1 och bilaga 2).

Materialet har samlats in genom intervjuer i mars och april 2017. Alla intervjuer
genomfordes pa finska for det ar gemensamt sprak for alla informanter. Om
dmnesldrarstuderandes intervjuer hade gjort pa svenska och klassldrarstuderandes
intervjuer pa finska kunde det ha forsvarat analysen. Innan varje intervju presenterade jag
mig sjédlv och min undersdkning kort. Enligt Ruusuvuori och Tiittula (2005)
undersokningens kardkter och deltagare paverkar hur noggrant forskaren ska presentera
sig sjélv och sin undersokning. Jag valde att presentera min egen studiestig for jag ansag
att det redogér varfor jag gor sddan hir undersdkning. Genom att presentera kort
undersokningens syfte och huvudforskningsfragor skapades en klar bild av
undersokningen. Jag valde att inte presentera forskningsfragor for noggrant for att inte
paverka informanternas svar. Dértill fyllde informanten in tillstindblanketten (se bilaga
3) som gav forskaren réttighet att anvdnda intervjun som material i undersokningen. Alla

intervjuer bandades in och har efterat transkriberats.

Jag valde semistrukturerade intervjuer for jag ansag att de passade bdst for min
undersokning. Stommen till intervjufragor finns i bilaga 4. Ordningen av fragor var inte
nddvéndigvis detsamma for alla informanter. Jag ansag dven att med semistrukturerade
intervjuer dr med mojlig for informanter att uttrycka sina uppfattningar och asikter friare.
En semistrukturerade intervju skiljer sig frdn en sktukturerade intervju pa sa sitt att
svaralternativ har inte gett pa forhand som i strukturerade intervjuer (Eskola & Suoranta,
1996). Bryman och Bell (2013) konstaterar att i semistrukturerade intervjuer &r
intervjufrigorna samma till alla informanter vilket underlittar jimforelsen av svar. A
andra sidan mgjliggdr semistrukturerade intervjuer anpassning av fragor for olika
informanter. Med detta menas att i semistrukturerade intervjuer &r det mdjlig att byta

ordning av intervjufrdgor om situationen kraver det (Eskola & Suoranta, 1996).



Antalet av deltagarna i denna undesokning var 10 personer. Fem av dem var
svenskaldrarstuderande. Det andra hilftet, d.v.s. fem deltagare, var klassldrarstuderande.
Till nést presenteras deltagarna i studien. Namn som anvinds hdr dr pseudonymer.
Fo6ljande information anges: kon, dr deltagaren svenskaldrarstuderande (SL) eller
klassldrarstuderande (KL), nidr hen har gjort pedagogiska &mnesstudier
(svenskaldrarstuderande) eller ndr hen har gjort sin fOrsta ldrarpraktik
(klassldrarstuderande) och har deltagare undervisningerfarenhet fran nigon annanstans

dn lararpraktiken.

Alla deltagare i undersokning var kvinnor. Deltagarna var 21-30 ar gamla. Storsta delen
av deltagarna hade undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiken. Bara Erika och Minna
hade ingen undervisningserfarenhet fran grundskolan men de hade 4nd4 jobbat pa dagisar.
Liangden av vikariat varierade fran ndgra enskilda dagar till ett halvt ar.
Svenskaldrarstuderande hade gjort sina pedagogiska d&mnesstudier, dvs. ldrarpraktik, i det
fjarde eller det femte ldsar vid universitet. Alla klassldrarstuderande hade gjort sina forsta
larapraktik pa det ar de hade borjat att studera vid universitet. Klasslérarstuderande Kaisu
och Liisa hade dven studerat sprak vid universitet och var behdriga att undervisa sprak

(engelska och spanska) pa grundskola. Deltagarna i undersdknigen ar foljande:

SVEA SL, undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker
ERIKA SL, ingen undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker
ANNA SL, undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker

BEA SL, undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker

SILVIA SL, undervisningserfarenhet utanfor lérarpraktiker

KAISU KL, undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker
ANNIKA KL, undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker
LIISA KL, undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker

SUVI KL, undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker
MINNA KL, ingen undervisningserfarenhet utanfor lararpraktiker



4.3 Analysmetod

Undersokningen ar kvalitativ och empirisk innehéllsanalys. Bryder (1985) konstaterar att
innehallsanalysens objekt &r kommunikationsinnehall. Med detta menas att man analys-
eras innehallet av kommunikations t.ex. intervjuer sdsom i denna studie. Bryder (1985,

37) tillagger att:

“En grundldggande egenskap hos innehallsanalysen dr att resultaten maste
vara reproducerbara dvs. att samma resultat kan uppnas om man repeterar

analysen med samma metodiska forutsattningar. ”

Analysen sker genom att kategorisera transkriberade intervjumaterial forst enligt inter-
vjufragor och sen enligt forskningsfragor. Med egna anteckningar forsakras att allt rele-
vant information tas i hdnsyn under analysen av material. Kvalitativa metoder passar bra
for studier som undersoker uppfattningar och erfarenheter for i kvalitativ studie strivas
inte efter att gora statistiska generaliseringar utan meningen &r att beskriva ndgot fenomen

eller sak (Eskola & Suoranta 1996, 349).

Kvalitativ innehéllsanalys &r en av de mest generella analysmetod for kvalitativt material.
Tuomi & Sarajirvi (2009) presenterar modellen som betecknar framsteg av kvalitativ
analys. P4 det forsta skedet bor forskare bestimma vad som &r intressant i materialet. Med
detta menas att forskare ska g genom sina forskningsfragor. P4 det andra steg Gverses
materialet och allt som ingar i intresse markeras och avskiljas. Det betyder att allt som
inte dr relevant lamnas bort. Pa det tredje och sista skedet ska relevanta material katego-

riseras.

Tuomi & Sarajirvi (2009) konstaterar att i empirisk innehéllsanalys betonas insamlings-
och analysmetod av material. Enkelt sagt betyder detta att datainsamlingsmetod och ana-
lysmetod har forklarats i forskningsrapport. Det betyder att ldsare kan vérdera forsk-
ningen och resultatens probabilitet. Av materialet stdr upp tema som handlar t.ex. om
lararstuderandes uppfattningar om lektionsplanering som innehaller bland annat uppfatt-
ningar om lektionens struktur och centrala saker som bor beaktas vid planering. Dartill
dyker upp lektionsplaneringens betydelse for ldraren sjilv och uppfattningar om utbild-

ningens betydelse géllande lektionsplanering.



4.5 Forskningsetik

Denna undersokning foljer Forskningsetiska delegationens (2009) etiska principer for
forskningsomréden som réknas till humanvetenskaperna. De etiska principerna for forsk-

ning indelas i tre delomraden:

1. Respekt for den undersokta personens sjalvbestimmanderatt
2. Undvikande av skador och
3. Personlig integritet och dataskydd

De etiska principer géllande forskningspersonernas sjilvbestimmanderétt handlar om fri-
villigt deltagande och information till forskningspersonerna. Deltagande i undersokning
bor vara frivilligt och basera sig pa tillridcklig information. Forskningspersonen kan ge
sitt samtycke muntligt eller skriftligt eller s& kan hens beteende i ovrigt tolkas sa att hen
uttryckt sitt samtycke till forskningen (se t.ex. TENK 2009 eller Eskola & Suoranta 1996).
I denna undersokning gav deltagare deras samtycke med en tillstindblankett (se bilaga
3). Nér forskningen ingriper i forskningspersonernas fysiska integritet maste samtycke
alltid begéras skriftligt eller pa nagot annat bevisligt sitt. Forskningspersonen har rétt att
ndr som helst avbryta sin medverkan i undersékningen, men det betyder inte att de upp-
gifter hen har ldmnat fram till dess inte lingre kan utnyttjas i forskningen (Vetenskapsra-
det 2002). Information till forskningspersonerna handlar om att forskare bor ge &t-
minstone foljande information om undersokningen: 1. forskarens kontaktuppgifter, 2.
forskningstema, 3. det konkreta genomférandet av materialinsamlingen och den berdk-
nade tidsatgangen, 4. hur det insamlade materialet ska anvindas, sparas och utnyttjas i
fortséttningen och 5. att deltagandet ar frivilligt (TENK 2009). Alla dessa informationer
tas upp i infordran av intervju, tillstdndsblanketten och i sjdlva intervju nédr undersok-

ningen presenterades.

Med undvikande av skador menas att undersdkningen inte bor orsaka psykiska, ekono-
miska eller sociala oldgenheter for forskningspersonerna. Forskningspersonerna bestam-
mer i forsta hand granserna for vad som é&r kénsligt och privat i fraga om de teman son
undersokningen berdr. Det bor minnas att manniskor upplever saker och ting pé olika sétt
och dérfor bor forskaren beakta forskningspersonens kénslor och avbryta undersdkning

om orsaken till avbrytning framkommer. Sjilva forskningspublikationen kan ibland ha



skadliga foljder for forskningsobjektet. Forskaren kan undvika detta genom att inte fram-
stélla resultaten pa ett kritiserande fordomsfullt eller respektlost sétt. Dartill bor presen-
tation av resultat grunda sig pé en systematisk analys av ett heltdckande material (TENK

2009).

Integritetsskyddet hor till de rattigheter som &r garanterade genom Finlands grundlag (se
t.ex. Finlex — Finlands grundlag 731/1999) och ar ocksé en viktig forskningsetisk princip
(TENK 2009). Det finns tre delar i de forskningsetiska principerna géllande integritets-
skyddet: 1) hur forskningsmaterialet ska skyddas och héllas konfidentiellt 2) huruvida
forskningsmaterialet ska sparas och forstoras och 3) forskningspublikationer. Den forsta
punkten betyder att material som innehaller identifierbara uppgifter bor skyddas omsorgs-
fullt (Vetenskapsridet 2002). I denna undersokning betyder detta, att alla kontaktuppgif-
ter av forskningspersonerna forstordes av forskaren genast efter alla intervjuer hade gjort.
Vid transkribering anvéndes pseudonymer och alla uppgifter som majliggjorde identifie-
ring ldmnades bort eller anonymiserades. I forskningspublikationer som bygger pa kvali-
tativt material bor direkta utdrag ur materialet bedomas separat utgaende fran mojligheten
till identifiering. Enligt TENK (2009) innefattar datasdkerhetslosningar rorande material
som innehaller identifierbara uppgifter beslut om var pappersmaterialet sparas, i vilket
skede onddiga uppgifter forstors eller hur de sparas och arkiveras for fortsatt forskning. |
denna studiens fall forstors alla inspelade material genast nér forskningspublikationen &r
fardig eller senast den 31 december 2018. Det &r inte alltid mdjligt att reproducera human-
vetenskapliga undersdkningar, men vetenskapssamfundet bor ha méjlighet att vid behov
verifiera forskningsresultaten utgéende fran det material som har analyserats i undersok-
ningen (TENK 2009). P4 sa sitt frimjas 6ppenhet av vetenskap och skapas forutséttning
for att kunna testa en undersdkningens vetenskapliga virde och gora en kritisk bedom-

ning.



5 RESULTAT

I det hir avsnitt presenteras undersokningens resultat enligt tvd huvudteman: Hurdana
uppfattningar lararstuderande uttrycker om lektionsplanering och hurdana erfarenheter
har lararstuderande om utbildning géllande lektionsplanering. Bdde huvudteman har de-
lats i sidoteman. Resultaten diskuteras enligt forskningsfrgor i kapitel Sammanfattande
diskussion och avslutning. Direkta citat presenteras forst pa finska och sen pa svenska.
Jag har sjélv gjort alla dversittningarna. Det forsta huvudtemat handlar om uppfattningar

lararstuderande uttrycker om lektionsplanering.

5.1 Hurdana uppfattningar lararstuderande uttrycker om lekt-
ionsplanering

Av resultaten framkom 10 tema som redogor lararstuderandes uppfattningar om lektions-
planering. De temana som dykt upp é&r: definiering av lektionsplanering, erfarenhets be-
tydelse, formulering av lektionsplan, ramar for planeringsprocess, liroboken och eget
undervisningsmaterial, delar och aktiviteter pa lektion, grammatikundervisning, plane-
ring inom olika ldrodmnena, genomforande av planeringsprocess och planeringen bety-

delse for ldrare och elever. Harnést presenteras dessa tema.

5.1.1 Definiering av lektionsplanering

Enligt deltagarna innehaller lektionsplanering alla atgérder som behdvs for att lektionen
kan genomforas och tinkande pé hur lektionen ska fungerar i praktik. Dessa atgirder in-
nehéller bland annat tdnkande dver &mnesinnehéllet och elevgrupp, tidsanvindning, lekt-
ionens mangsidighet och beddmning. Deltagarnas definition av lektionsplanering mots-
varar i hog grad sprakldrarnas definition i undersokning som handlade spraklararnas upp-
fattningar om lektionsplanering (Suuronen 2015). Likheterna i definitionen och atgirder
kan delvis bero pé att hélften av deltagarna i denna undersdkning ar spraklararstuderande.
Ur deltagarnas synvinkel betyder lektionsplanering att larare forbereder sig for lektionen
och ténker pa hur hen kan pa bésta mdjliga sétt pdverka att eleverna lér sig s& mycket som
mojligt. Beaktande av elever och inldrningssétt och —stilar &r likadan med Bolstads (1998)

steg Mottagaren som betyder att ldrare verkligen kanner till hens elever. Dértill bor 1arare



sjalv bekanta sig med dmnet om det &r behovligt. Troligen handlar deltagarnas behov att
bekanta sig med &mnet om att klassldrarstuderande undervisar s& manga olika &mnet att
det inte 4&r mojlig att behdrska allt tminstone inte forrdn undervisningserfarenhet har
skapats. Lektionsplaneringen betyder att ldrare tanker i stor utstrickning pé alla olika in-
larare och sitt att inldra dvs. differentiering. Detta betyder att planeringen maste ske ur

manga olika perspektiv.

Liisa (KL) péstar att lektionsplaneringsarbetet &dr ndgonting som sker hela tiden, t.ex. nér
hon hela tiden 6ser material av lararutbildningen. Lektionsplanering &r inte bara en kon-
kret process utan den hénder i stor del i ldrares huvud. Stukat (1998, 20) konstaterar att
planering kan vara antigen ndgonting som sker nir som helst och mer eller mindre med-
vetet i ldrares huvud eller ett mer systematiskt sitt. Aven Andersson (2017) som under-
sokte svenska matematikldrare med en ldng arbetslivserfarenhet (minst 10 ar), konstaterar
att en stor del av planeringen sker i ldrares huvud. Det dr en mental process som inte syns.

Annika (KL) exemplifierar hur hon hela tiden ”’jobbar som lérare”:

(1) “Jos md vaikka kéivelen tuolla pihalla ja nden jiniksen, jolla on vaihtumassa
talviturkki, niin se opettajan ty6 on tavallaan sellaista et md nappaan tuosta
kuvan ja ndytdn oppilaille. Sitd tavallaan koko ajan bongailee sellaisia asi-

’

oita, joita voisi kdyttdd koulussa.’

”Om jag t.ex. gdr ddr ute och ser en hare som ska byta sin vinterpdls, sd dd dr
ldrares jobb sddant att jag tar en bild av haren och visar den till eleverna. Jag

’

liksom hela tiden bongar saker som jag kan anvinda i skolan.’

Deltagarna anser att i lektionsplaneringsprocess dr det viktigt att tinka pd vad som ska
undervisas och vad som ér central information i &mnet dvs. vad bor ldrare formedla om
amnet. Tankande 6ver vad som ska undervisas, vad som dr centralt och hur mycket tid
anvinds i vissa delar av lektionen forekommer dven i Klafkis (1985) didaktiska analys
och i Boltads (1998) cirkelmodell som larares forsta fas i planeringsprocessen. Detta tro-
ligen beror pé att de tidigare ndimnda sakerna fungerar som ramar for lektionen och det

kunde vara onaturligt att borja planeringen frdn ndgon annan punkt som sjdlva @mnet eller



temat for lektion. Suvi (KL) ndmner att en central del av lektionsplaneringen dr tidsan-
vindning och att man maste planera tidsanvandning pa lektionen néstan minut per minut.
Erika (KL) sammanfattar lektionsplanering pa foljande sitt:

1

(2) ”’Se (oppituntien suunnittelu) on vihdn niin kuin monista naruista vetelyd.’

“Den (lektionsplaneringen) dr liksom att man drar av mdnga snéren.”

Annika och Kaisu (KL) tar upp lektionsplaneringens méngsidighet. De anser att lektions-
planering betyder inte bara att planera en enskild lektion utan en storre helhet av lektioner.
Detta kan bero pa att klasslararutbildningen beaktas planering som en storre enhet dvs.
periodplanering (ldngsiktig planering) dir det 4r mer viktig att planera stora ramar &n
mindre enheter (se t.ex. Langstrom & Viklund 2006). Detta betyder inte att i sprakldrar-
utbildningen inte tas upp langsiktigplanering for enligt min erfarenhet det behandlas.
Svenskaldrarstuderandena som deltog denna undersokning tar inte upp langsiktigplane-
ring eller periodplanering. And4 #r det viktig att planera hur denna helhet delas pa en-

skilda lektioner. Klasslararstuderande Kaisu konstaterar:

(3) ”Se ei ole mun mielestd pelkkd yksittdinen oppitunti, jota mun pitdd suunnitella

’

vaan tai niin kuin md ennemminkin suunnittelen sen niin kuin jaksona.’

“Jag anser att den dr inte bara en enskild lektion jag bor planera utan jag hellre

planerar den som en period.”

Aven beddmning tas upp vid definieringen av lektionsplanering. Med detta menas att
lektionsplaneringen innehaller att fundera 6ver hur liraren kan ge feedback pa lektionen
sé att den stodjer elevernas inldrning. Larare bor ta hdnsyn till laroplanen och definiera
malet for lektionen. Malet for lektion ar det fjarde steget i Bolstads (1998) cirkelmodell
och dven i deltagarnas uppfattningar féorekommer inldringsmal som ett av de fOrsta ste-
gen som beaktas. Bolstads (1998) modell tar 4ndé inte hinsyn till beddmning och darfoér
kan anses att deltagarnas planeringsprocess avviker fran Bolstads modell. Forstas paver-
kar detta att Bolstads (1998) modell ir lite dldre och troligen foretrdder inte helt samma
satt att undervisa eller utvédrdera inldrning. Lektionsplanering innehéller att larare tinker

pa sadana bedomningskriterier som ir i enlighet med mél. Att beddmningen tas upp i



definieringen av lektionsplanering kan bero pa att man understryker betydelsen av for-
mativ beddmning som erfordras dven i laroplanen. Med formativ beddmning menas be-
domning som ir kontinuerlig och troligen darfor anser deltagarna att bedomning bor ténka
pa dven vid lektionsplaneringen. Lofstaf & Lundbergs (2017) undersokningsresultat stod-
jer detta for deras resultat visade att bedomning &r en av de centrala aspekterna som lira-

ren beaktas i lektionsplanering.

5.1.2 Erfarenhets betydelse

Av deltagarnas svar géllande deras uppfattningar om lektionsplaneringen forekommer att
lektionsplaneringen ir en central del av ldrares jobb och kan ta mycket tid. Aven om
deltagarna har méngsidiga och ganska bredda uppfattningar om lektionsplaneringen, for-

star de dnda realiteter av lektionsplaneringen i sjilva arbetslivet. Svea (SL) konstaterar:

(4) "Kylld md luulen et se suunnitteluaika vihenee, vaikka tekisin omaa
opetusmateriaalia, koska siihen rutinoituu. Ja sitten saa apua myos tyoka-

’

vereilta.’

“Jag tror att planeringstid minskas, dven om jag gor mitt eget undervis-
ningsmaterial ddrfor att man skapar rutin. Och man far ocksd hjdlp frdn

>

arbetskamrater.’

Aven Suvi, Minna (KL) och Anna (SL) anser att forst kan lektionsplaneringen ta for
mycket tid och att man kanske maste jobba pa kvillarna men nér arbetsrutinen skapas blir

planeringen léttare. Minna (KL) hévdar:

(5) "Nyt se suunnittelu on ehkd vield tosi yksityiskohtaista, ettd tyoeldmdssd
kylld suunnittelee, mutta ei ehkd niin tarkasti. Et siithen tulee sellainen ru-

’

tiini ja pystyy enemmdn soveltamaan, kun on kokemusta.’

“Nu dr lektionsplaneringen fortfarande vildigt detaljerad och forstds pla-
nerar jag i arbetslivet men inte sd noggrant. Man skapar rutin och kan till-

ldmpa mer ndr man har erfarenhet.”



Aven Erika (KL) anser att erfarenhet minskar behovet att planera lektioner s& noggrant.
Av Anderssons (2017) resultat forekommer att erfarna lérarna har béttre uppfattning om
vad eleverna kan, hur de tinker och vad de tycker dr svért. Erfarenhetens roll minskar
dven tiden som anvénds till lektionsplanering. Om i forsta aret planeringen av en enskild
lektion tar cirka en timme kan efter nigra ar lika bra lektion planeras i 5-10 minuter.
Dartill minskar tidsbrist planeringen. Minna konstaterar att det troligen inte ldngre finns
s& mycket tid att planera lektioner i arbetslivet &n i ldrarpraktik. Dartill bor beaktas l4ra-
rens egen vélstdnd. Enligt Annika bor ldrare bestimma sin arbetstid och anvidnda den
tiden effektivt till planeringen for att arbetsméngden inte blir orimlig. Kaisu (KL) konsta-

terar:

(6) "Kdéytinndssd ei voi kiyttdd joka ikisen tunnin suunnitteluun hirvedsti
aikaa, koska jos teet kymmeneen asti illalla toitd niin eihdn sulle edes mak-

seta siitd ja sd vaan palat loppuun...”

[ praktiken kan du inte anvinda sa mycket tid till planering av varje lekt-
ion, for om du planerar till klockan 10 pd kvillen du fdr inte lonen for det

och du bara brdnner ut.”

Anna (SL) konstaterar att fast lektionsplaneringen &r viktig bor ldrare beakta planeringens
realiteter och att ldrarpraktiken inte ger en verklig bild av ldrarens planeringsjobb. Anna

(SL) séger:

(7) “Harjoittelu ei ehkd anna sitd realistista kuvaa ja jos sulla on kolme
tuntia viikossa, niin totta kai sulla on enemmdn aikaa suunnitella sitd ja
tulee tehtyd hirvedsti kaikkea yhteen tuntiin, kun ajattelet et tdmdn tunnin

’

tulee olla pedagoginen ilotulitus.’

”Praktiken ger kanske inte en realistisk bild om du har tre lektioner i veckan
sd forstds har du mer tid att planera och du kanske gér mycket for en enskild
lektion ndr du tdnker att denna lektion mdste vara ett pedagogiskt fyrver-

bl

keri.’



5.1.3 Formulering av lektionsplan

Alla deltagarna konstaterar att de brukar skriva upp vad som ska goras pa lektionen. Detta
betyder att de formulerar en lektionsplan alltsa anteckningar om lektionens innehall och
lopp. Det synliga tecknet pé planeringen kan vara en skriftlig mer eller mindre utarbetad
plan (Stukat 1998). Formulering av lektionsplan motsvarar Bolstads (1998) planerings-
steg tidsdisposition och kérschema som handlar om att bestimma tidsanvidndningen pa
lektioner. Alla deltagarna medger att de gér en pappersversion som kan vara en tabell,
som anvénds vid lararpraktik eller fritt formulerade anteckningar. Anna (SL) konstaterar

att:

(8) ”...md kirjoitan sen et mitd sielld tunnilla tapahtuu, ainakin mun toivei-

’

den mukaan ja mitd huomautuksia itselleni et tiytyy muistaa sanoa...’

”...jag skriver upp vad som ska genomforas dir pd lektionen enligt mina

onskningar och kommentarer om vad jag mdste minans att sdga...”

Anna (SL) fortsétter att ibland brukar hon skriva ner hur manga minuter olika dvningarna
och delar tar. P4 s sitt vet hon att hon har tinkt pé tidschemat och har inte planerat 60
minuter av aktiviteter for 45 minuter. Tidsanvindningen bor berdknas pa sa sitt att lararen
virderar hur mycket tid en viss aktivitet tar med eleverna (Bolstad 1998). Aven Bea och
Erika skriver ner tidsanvidndningen. Dértill innehéller deras lektionsplaner mojliga extra-
uppgifter och mélséttningar. Lektionsplan innehaller d&ven pdminnelser for larare t.ex. att
larare kommer ihdg att pAminna eleverna om férekommande prov osv. Anna (SL) tillag-
ger att hon aldrig skriver ner motiveringarna for sina val i lektionsplan fast de var nagon-

ting som borde ha gjort i lektionsplaner i lararpraktiken:

(9) ”...Ehkd se oli mulle itsestddnselvyys, ettd olin niin kuin mun pddssd
miettinyt ne (perustelut), ettd miksi me tehdddn ndin, mutta en md sitd endid

siithen suunnitelmaan kirjannut...”

”...Kanske var det sjilvklarhet for mig att jag hade tinkt pa dem (moti-

’

veringar) att varfor gor vi det héir men jag skrev dem inte i lektionsplan...’



Bea (SL) konstaterar att hennes féardig lektionsplan dr ett handskrivet papper dér olika
aktiviteter och delar har numrerade. Deltagarna gynnar pappersversioner for de &r 14tt att
folja med pa lektioner. Kaisu gor sina lektionsplaner med datorn eller skriver ner i héftet
for da ar det lattare att spara alla lektionsplaner och dra nytta av dem senare. Klasslérar-
studerande Liisa, Minna och Suvi anvédnder lektionsplantabellen, som anvénds vid larar-
praktik. Liisa konstaterar att tabellen innehéller olika perspektiv till lektioner t.ex. vilka
fardigheter 6vas sig i aktiviteten. Suvi medger att forst kéinde det konstigt att anvinda
tabellen vid planeringen men nér hon larde sig att anvénda tabellen mérkte hon snabbt att
det ir ett bra verktyg. Aven Minna (KL) anser att lektionsplantabellen erbjuder en bra

ram for planering men konstaterar att den kanske inte fungerar i sjilva arbetslivet:

(10) ”...Varmaan tyéeldmdssd ei niin syvdllisesti tule ehkd aina pohdittua
eikd ole niin paljon aikaa paneutua yksittdisiin tunteihin, mutta mun mie-

lestd se (suunnitelutaulukko) on kuitenkin hyvd runko suunnitteluun.”

... Troligen funderar man inte sd djupt pd och har inte sa mycket tid att
sdtta sig in i en enskild lektion i arbetslivet men den (lektionsplantabellen)

dr dndd en bra ram for planeringen.”

Forstas finns det inget ritt sitt att gora en lektionsplan. Enligt Langstrom och Viklund
(2006) finns det sd manga sétt att planera undervisningen som det finns undervisare. Hur
detaljerad plan ldraren gor beror mycket pa innehéllet av undervisning, arbetssétt och
elever. Utformningar av den kortsiktiga planeringen kan varieras mycket men &dndé de
flesta ldrarna foredrar nagon form av skriftlig planering med lektionens huvuddrag an-

givna.

5.14 Ramar for planeringsprocess

Enligt deltagarna borjar lektionsplaneringen med att tdnka pé vad som har gjort tidigare
pa lektioner och vad &r det nésta ledigt steg att folja. Med detta menas att lektionen oftast
innehaller ndgonting gammal och ny dvs. man upprepar vad som har lért tidigare men
dnda tar med nagonting nytt att inldra. Arfwedson och Arfwedson (1995) konstaterar att
en riktig god lektionsplan alltid innehéller en ny konstruktion, som bygger pé en syntes
av tidigare erfarenheter. Detta framhdver den konstruktivistiska inlarningsuppfattningen

(se t.ex. Hein 1991). Genom att anvinda fardigt ldromaterial bestdms vad som kan tas



med och vad kanske maste gora sjélv. Detta innehaller att ldraren orienterar sig till &mnet
och materialet om nddvéndigt. Erika (SL) anser att det &r viktigt att tdnka pa vad som kan
vara svart for elever i materialet och bor det ga genom tillsammans. Alla dessa tidigare
ndmnda faser dr likadana med vad Bolstad (1998) kallas som strukturerad dmneséversikt.
Av deltagarnas svar kan fattas att de forsoker bygga vilstrukturerade lektioner som frim-

jar inldrning och har fokus pé bara nagra definierade &mnesomraden.

5.1.5 Liroboken och eget undervisningsmaterial

Behovet att sjédlv gora material for lektioner beror mycket pa kvalitet av fardigt laro-
material dvs. larobdcker. Erika och Bea (SL) konstaterar att om férdigt material innehaller
ovningar som de anser anvindbara skulle det vara betydelseldst att preparera materialet

sjélv. Silvia (SL) konstaterar:

(11) "Kdéytdin molempia (oppikirjaa ja omaa opetusmateriaalia) ja oikeas-
taan se mddrittyy enemmdn sen perusteella, ettd minkdlaisia tehtdvid sielld
oppikirjassa on ja onko sielld ylipddtdnsd sellaisia tehtdvid, jotka ovat mun

’

mielestd hyvid, et katson et onko ne mun mielestd toimivia.’

“Jag anvdnder bdda (ldroboken och eget undervisningsmaterial) ja i sjdlva
verket beror det mycket pa hurdana 6vningar det finns i ldroboken och finns
det overhuvudtaget sddana dvningar jag anser dr bra, alltsd jag kollar om

’

de fungerar.’

Aven klasslirarstuderande Annika och Minna medger att behovet av eget undervisnings-
material beror pd ldroboken. Stukat (1998) konstaterar att ldrarna brukar anpassa sina
lektionsplaneringar i hog grad till laroboken kunskapsinnehall och forslag pa arbetssitt.

Annika (KL) tilligger att 4ven lektionens tema péverkar anvéndning av ldroboken:

(12) ”’Se riippuu tdysin oppikirjasta, ettd onko sielld jdrkevdd materiaalia

ja sitten myos siitd, ettd mikd se tunnin aihe on ja milld tavalla sitd olisi

’

Jjérkevd opiskella ja mitd sielld oppikirjassa on saatavilla.’



“Det beror helt pa ldroboken, om det finns meningsfullt material ddr och
ocksd lektionens tema paverkar att pd vilket sdtt dr det fornuftig att inldra

temat och vad erbjuder ldroboken for det.”

Lektionens tema &r inte den enda saken som péverkar valet av materialanvindning utan

ocksa larodmnen paverkar. Kaisu (KL) havdar:

(13) “Matikassa kdytin enemmdn oppikirjoja, koska mun mielestd ne laskut
ovat tosi hyvid ja se kirja on hyvd sen oppiaineen kannalta, mutta englan-

nissa md teen tosi paljon itse materiaaleja. Se riippuu siis oppiaineesta.”

”I matematik anvinder jag mer liroboken, eftersom jag anser att de ddr
ovningarna dr vdldigt bra och att boken dr bra for ldrodmnet, men i eng-

elska gor jag mycket eget material. Det beror alltsd mycket pad ldrodmnet.”

Kaisu och Suvi (KL) anser att i vissa larodmnen dr ldroboken nyttig och anvdndbara.
Kaisu forsoker att anvénda ldroboken bara som resurs inte som grund av undervisningen.

Suvi konstaterar:

(14) “En laittaisi kaikissa aineissa kirjoja kokonaan pois, mutta pyrkisin

kylld niin, ettei se pddpaino opetuksessa ole kirjassa.”

“Jag skulle inte ldmna bort boken i alla ldrodmnena, men jag strivar efter

’

att huvudvikten inte ligger pd liroboken.’

Kaisu och Suvis uppfattningar om anvéndningen av ldrobdcker troligen beréttar om for-
dndring i1 forhallande mellan ldrobocker och ldrare eller elever. Sedan linge har liro-
bocker fyllt en viktig funktion i olika utbildningssammanhang (Léngstrom & Viklund
2006). Larobockerna har ansetts att innehélla allt som stér i laroplaner och har varit ett
latt sétt for larare att uppfylla laroplanens krav. Det dr darfor ganska vanligt att elever och
larare relativt okritiskt accepterar laroboken som riktig och sann. Resultaten i denna stu-
die gillande ldrobokens betydelse verkar vara likadana med Holmlunds (2013) resultat.
Aven i dessa resultat férekommer likadan kategorier som beskriver anvindningen av lir-

oboken (se s. 32).



5.1.6 Delar och aktiviteter pa lektionen

Enligt deltagarna typiska “delar” dvs. aktiviteter under lektionen, dr t.ex. intro, ordforrad,
kultur, granskning av hemléxa, teori, 6vningar, diskussion, grupparbete, horforstaelse och
avslutning. Troligen dessa delar dr typiska som anvénds vid ldrarpraktik i spraklararun-
dervingen. Dessa delarna dven framhéver tdnkande av att nya kunskaper bygger pa gamla
kunskaper, t.ex. i granskning av hemlédxa upprepas gammal, tidigare l4rt och i teori far
eleverna ndgonting nytt att inléra. Aven informanterna egna erfarenheter kan paverka va-
let av delar for alla dessa delar dr ganska vanliga. I Bolstads (1998) cirkelmodell handlar

steg innehdll dessa val av aktiviteter.

Med ett intro eller en genomténkt borja 4r meningen att motivera och vicka intresse mot
amnet. Svenskaldrarstuderande brukar anvédnda t. ex. latar, fragesporter, aktiverande
gruppovningar eller gallupar for att vicka intresse. Anna (SL) papekar att borjan av lekt-
ionen behdver inte &nda vara ndgonting stort och fint utan det kan bara vara att larare
fragor hur eleverna mér osv. Meningen med péténkt borjan édr dven att fa eleverna kon-

centrera sig till &mnet. Bea (SL) exemplifierar:

(15) "Meilld oli teemana matkustaminen ja Barcelona niin mulla oli kuvia
ndhtavyyksistd ja ne piti yhdistdd nimiin. Siind tehtiin yhdessd ja tuli kulttu-

uria samalla.”

”Vi hade resande och Barcelona som tema sd jag hade bilder av sevdrd-
heter och deras namn och meningen var att kombinera bilden och namnet.

’

Vi gjorde tillsammans och samtidigt inldrde eleverna lite kultur.’

Klasslararstuderande anvéander ocksa tidigare nimnda sitt att borja lektionen. Minna kon-
staterar att hon oftast anvander bilder 1 borjan av lektionen for att motivera, vicka intresse
och samtal i klassrummet. Genom att diskutera kan hon ta reda pé elevernas forhands-
uppgifter och -kunskaper. Detta kan sammanbindas med Bolstads (1998) steg mottagaren
for motivering &r en central del av tinkande 6ver mottagarna dvs. eleverna. Kaisu kon-
staterar att hon forsoker att ta upp lektionens malséttning redan i borjan av lektion for att
redogora eleverna vad som é&r viktigt pa lektionen. Enligt deltagarna byggas inledning av

lektion till temat som ska handlas om pa lektionen och oftast planeras inledningen efter



huvudaktiviteter. Déremot planerar deltagarna sillan en avslutning for deras lektioner.
Oftast slutar lektioner med hemldxan for nésta gang eller tiden kan rinna ut och situat-
ionen kan vara lite kaotisk nir eleverna t.ex. har brattom till rasten. And4 anser deltagarna
att en planerad avslutning skulle vara bra for med den kunde lektionens innehéall upprepas
eller ssmmanfattas. Kaisu och Minna konstaterar att om de har en planerad avslutning pa
lektionen dr den oftast en sjdlvvérdering eller ssmmanfattande diskussion om vad som

har lart.

Funktionsmaéssiga aktiviteter och deras beaktande vid planering verkar vara centralt.
Svenskaldrarstuderande Anna, Bea och Silvia medger att de forsdker ha nagonting funkt-

ionsmaéssigt pa varje lektion. Anna (SL) konstaterar:

(16) “'Se voi olla, vaikka ettd oppilaat nousevat ylos kotitehtdvin tarkastuk-

sessa...”’

“Det kan vara till exempel att eleverna stir upp ndr vi granskar hem-

’

lixa...’

Bea (SL) konstaterar att vanligtvis handlar funktionsméssiga aktiviteter om ordforrad,
texter eller grammatik. Silvia (SL) ger ett exempel av funktionsméssiga aktivitet hon har

anvint vid genomgaende av en text:

(17) "Luokan seiniltd voidaan etsid kappaleen fraaseja tai oikein olevien

1

vdittdmien kohdalla noustaan seisomaan ja niin edespdin...’

Vi kan leta efter fraser fran viggar eller std upp ndr vi hor pdstdende som

ar rdtt osv.

Klasslararstuderande Minna och Liisa tar upp funktionsmaéssiga aktiviteter. Minna kon-

staterar att dem é&r ett trevligt tillagg till lektioner. Liisa (KL) anser foljande:

(18) ”...Md haluaisin jotain toimintaa, et jokaisella tunnilla tarvii olla sel-

laista toiminnallista yhdessd tekemistd, et jos tulis edes semmosta pientd



litkkumista, ettei vaan tehtdis kirjan tehtdvid. Et niitd tehtdis maksimissaan

’

20 minuuttia niitd kirjan tehtavid.’

... Jag skulle vilja ndgonting funktionsmdssigt att pd varje lektion mdste
vara ndgonting funktionsmdssigt som kan géras tillsammans, att man inte
bara gor ovmingar frdan boken hela lektionen utan har minst lite motion.

Ovningar fiin boken kan géras max. 20 minuter dt gdingen.”’

Spréklérarstuderande tar &ven upp samtal som en central del av lektioner. Det dr viktigt
att alla lektioner innehéller aktiviteter dir eleverna far sjdlva prata. Anna konstaterar att
néstan alla aktiviteter ar par- eller gruppaktiviteter och dven vid skriftliga 6vningar far
eleverna jobba med en kompis. Detta handlar om valet av arbetsformer alltséd huruvida

arbetet 1 klassrummet ska bedrivas (Langstrom & Viklund 2006, 126).

5.1.7 Undervisning av grammatik

Vid spraklektioner dr grammatik en viktig del av lektioner. Bea (SL) konstaterar att hon
forsoker planera grammatikdelar sa induktiv som mojligt. Med induktivt sétt att undervisa
grammatik menar hon att hon ger forst exemplar och genom dem far eleverna sjélva hitta
och komma pa grammatiska regler. Enligt Hansson (2016) syftar den induktiva metoden
att undervisa grammatiken utifran ett sprakligt “naturligt” sammanhang. Grammatiska
regler inldrs genom exemplar inte pa sa sétt att larare forst berdttar regler och sen tittar
man pé exemplar. Sist nimnt sétt att undervisa grammatik kallas deduktivt sétt som inne-
bér att den grammatiska regeln presenteras inledningsvis och darefter ges exemplar hur

den kan tillimpas (Séderberg 2010).

Bea (SL) konstaterar att hon gillar att undervisa induktivt men det kan vara svérare om
hon inte hittar ndgot bra exempel. Darfor kan planering av induktiv undervisning vara
tidskrdvande och kénnas oklok. Erika (SL) medger att det induktiva séttet att undervisa
kan kédnnas svért darfor att hon &r vana vid med “det traditionellt sétt” att undervisa gram-
matik fran sin egen tid i skolan. Med det traditionella séttet eller det deduktiva sittet me-
nar Erika att forst ger lirare eleverna grammatiska regler och sen for eleverna ga genom
exemplar och tilldmpa regler. Vid valet av arbetssdtt bestimmer ldrare t.ex. ska hen pre-

sentera teoridelar induktivt eller deduktivt. Arbetssitt 4r de metoder man anvander for att



ni vissa mal (Langstrom & Viklund 2006). Aven Erika konstaterar att induktiva sitt att

undervisa grammatik dr mer tidskrdvande och svarare.

5.1.8 Planering inom olika lirodmnena

Innehallet av lektionsplanering och valet av olika delar av lektionen é&r inte s& klar for
klasslararstuderande. Annika och Kaisu (KL) konstaterar att struktur och innehallet av
lektion beror mycket pad dmnet som undervisas. Annika ndmner hennes “grundmodell”

for lektioner och konstatera att den fungerar bra t.ex. i de mekaniska sakerna i matematik:

(19) ”Md pyrin siihen perinteiseen malliin, ettd opettaja opettaa aiheen ja

sitten harjoitellaan sitd.”

“Jag forséker att anvinda den traditionell modell, att ldrare undervisar sa-

’

ken och sen dvas den.’

Annika fortsdtter att olika lirodmnena kan nérmas sig fran olika synvinklar t.ex. att mo-
dersmal kan anses fran grammatikens synvinkel eller t.ex. fran sprakanvéndningen syn-
vinkel. Hon tilldgger att viktigt vid lektionsplanering dr att forstd och ldgga marke till
larodmnes utgangspunkter. Kaisu (KL) konstaterar att varje lairodmne har sin egen karak-
tir och dirfor skiljer sig planering och sjilva lektioner frin varandra. Aven Stukat (1998)
konstaterar att skillnader i planering i olika @mnen kan bero pa @mnenas olika karaktér,
om dmnena Overldppar varandra och om man betonar integration av &mnena. Dirtill kan
larares egen motivation och intresse mot larodamnet minska eller 6ka behovet att planera.

Minna (KL) exemplifierar pd foljande sétt:

(20) ”No historiassa oli enemmdn semmoisia niinku vihdn ehkd vapaampia

tyoskentelymuotoja ja sitten ryhmdtoitd ja matikassa taas aika paljon sem-

’

moista itsendistd tyoskentelyd.’

[ historia hade vi mer sddan hdr friare arbetsformer och grupparbete och

1

i matematik hade vi ganska mycket sjdlvstindigt arbete.’



Suvi (KL) konstaterar att t.ex. i projektinldrning dr nagonting larare kan inte s mycket
forbereda eller planera péa forhand. Enligt henne betyder detta inte att ldrare inte behdver

planera projektlektioner:

(21) "Meilld oli kdsityossd projekti, jonka aiheena oli, ettd lapset ryhmdnd
rakentaa toimivan lelun, joten tuntisuunnitelma piti jdttdd tosi viljaksi mut
sitten kuitenkin piti miettid, ettd mitd kaikkea pitdd ottaa huomioon, esim.
jos oppilaat ei vaikka pddse alkuun siind lelun suunnittelussa, ettd miten

voin sitten auttaa...”

”I handarbete hade vi ett projekt ddiir eleverna ska bilda upp en fungerande
leksak, sa jag var tvungen att ldmna lektionsplan rymligare men d andra
sidan mdste jag tdnka pd allt som ska beaktas t.ex. om eleverna har svarig-

>

heter att borja planera deras leksak, att hur jag kan hjéilpa dem...’

5.1.9 Genomforande av planeringsprocess

Valet av aktiviteter beror mycket pa tidpunkten av lektion, elevgrupp, stoffets karaktir
och av vad som har gjort tidigare for att det ska bli variation i aktiviteter. Tidpunkten av
lektion tas upp av sprakldrarstuderande. Anna (SL) konstaterar att valet av aktiviteter be-
ror pa om lektionen dr pa morgonen eller pa eftermiddag for den paverkar elevernas va-
kenhet. Bea (SL) medger att samma aktiviteter fungerar nodvandigtvis inte pa morgonen

och pé eftermiddag. Silvia (SL) konstaterar:

(22) “ltapdivisin kdytin tunneilla enemmdn toiminnallisia aktiviteettejd,

’

koska silloin oppilaat keskittyvit paremmin.’

"Pa eftermiddagslektioner anvinder jag mer funktionsmdssiga aktiviteter

for dd dr det ldttare for eleverna att koncentrera sig.”

Tidpunkten av lektionen kan anses ha samma drag som Bolstads (1998) miljé for ldrande
dir ldrare bor tinka pa inldrningsmiljd och dess utrustningar. Aven om deltagarna inte
ndmner miljo som paverkande faktor vid planering har tidpunkten av lektion en liknande
paverkning. Elevgrupp paverkar valet av aktiviteter pa sa sétt att ldrare bor tinka pa stor-

leken av elevgrupp och hurdana elever det finns i gruppen. Enligt Bea (SL) paverkar



gruppstorleken valet av aktiviteter for nigra aktiviteter dr ldttare att genomféra med
mindre elevgrupp. Hon tilldgger att det paverkar &dven valet av par- eller grupparbete.
Liisa (KL) tar upp elevernas dlder som paverkande faktor, alltsa larare bor vélja aktiviteter
sa att de dr passande for elevernas alder. Anna (SL) beaktas dven elevernas inldrningsstil

och intresse:

(23) ”...jos on liikuntaluokka, niin totta kai silloin otan vihdn enemmdn
litkunnallisuutta ja toiminnallisuutta varsinkin ku tietdd et liikkuminen on

tosi tarkeetd...”

... om klassen dr sportsklass da tar jag forstds lite mer funktionsmdssiga

aktiviteter sdrskilt ndr man vet att motionering dr jdtteviktigt...”

Annika (KL) konstaterar att lairoplanen bestdmmer vad som undervisas och inlérs. Att
Annika betraktar liroplanen varje gang hon borjar planera en lektion &r sillsynt. Den
storsta delen av deltagarna ndmner inte ldroplanen som en aspekt de beaktar i borjan av
planeringsarbete. Troligen betyder detta inte att deltagarna inte alls betraktar ldroplanen.
Av resultaten kan sdgas att de vet betydelsen av ldroplanen men den inte anvinds vid
planering av en enskild lektion. Andersson (2017) konstaterar att ldroplanen &r en grund
som finns i ldrares huvud utifran tidigare gjorda kurs- eller terminsplaneringarna och dér-
for behover lérare inte betrakta den varje géng. Det bor 4ndd minnas att Anderssons

(2017) resultat handlar om erfarna larare.

Efter detta bestimmer Annika (KL) hur stoffet undervisas till eleverna och vilka sétt ar
bésta for en viss elevgrupp. P4 sa sitt pdverkar stoffets eller 1arodmnes karaktir valet av
aktiviteter. Annikas sétt att borja planeringen &r likadan med Bolstads (1998) tva forsta
steg 1 cirkelmodellen. Erika (SL) exemplifierar hur det som har gjort tidigare pé lektion-

erna paverkar valet av aktiviteter:

(24) “Yhdelld kurssilla meilld oli tunti, jossa tehtiin tosi paljon vaan kir-
Jasta ja kuunneltiin kappaletta, niin seuraavalle tunnille koitin ottaa enem-

bl

mdn sellaista, ettd tehdddn pareittain ja ryhmissd.’



“Pa en kurs hade vi lektionen dir vi gjorde mycket skriftliga 6vningar frdn
boken och lyssnade textstycke sd pd ndsta lektion forsokte jag ta mer par-

bl

och grupparbete.’

Niér innehéllet borjar vara klart och bestdmt ska egna undervisningsmaterial utarbetas.
Detta motsvarar Bolstads (1998) steg arbets- och presentationsformer och hjdlpmedel nar
de konkreta sitten att jobba pa lektion och stddja elevers inldrning véljas. Bolstads modell
beaktas inte direkt behov att planera och utarbeta egna undervisningsmaterial men troli-
gen innehéller egen undervisningsmaterial dven val av arbets- och presentationsformer.
Med egna undervisningsmaterial menas till exempel alla digitalismaterial sa som diavis-
ningar, smart-bord dvningar osv. som ska goras sjdlv. Oftast ska egna undervisnings-
material utarbetas nir det inte finns fardigt material eller fardigt material anses inte vara
tillrackligt bra, intressant eller motiverande. Sjélvgjorda dvningar, lek och spel anvénds
dven fOr att aktivera eleverna. Alla deltagare konstaterar att det ar viktigt att ha nagonting
som aktiverar elever med pa lektionen. Anna (SL) tas upp att eleverna kan aktiveras dven

med sma saker:

(25) “Usein se toiminnallinen saattaa jdddd pois niin yritdn sitten, ettd

’

vaikka vaan tehtdvdn tarkistuksessa nousin ylos penkistd.’

“Det héinder ofta att den aktiva aktiviteten ldmnas bort sd jag forsoker ta

’

den med t.ex. i granskning av ovning att eleven reser sig ur stolen.’

Dartill planeras tidsanvdndning noggrant och differentiering genomtinks. Annika (KL)
konstaterar att hon tinker pa bade elevgrupp och individer och véljer aktiviteter som stod-
jer deras inldrning pa basta mojliga sétt. Erika (SL) och Minna (KL) genomténker aktivi-
teter och dvningar de har valt och forsoker tillimpa dem till elevernas kunskapsniva. Er-
ika tillagger att hon bekantar sig noggrant med dvningar sa att det &r ldttare for henne att
hjdlpa eleverna individuellt om behdvs. Anna och Erika (SL) tar differentiering i beak-
tande pa sa sétt att de planerar mer tid for 6vningar for att de hinner hjilpa eleverna som
behdver hjilp. Enligt deltagarna ar det vanligaste sittet att differentiera d&nda extradv-
ningar. Svea (SL) anser att for svaga studenter racker det att de forstar de mest viktigaste

sakerna och exemplifierar pa foljande sétt:



(26) “Jos meilld on, vaikka teksti niin heikommat voi suomentaa vai tum-

’

mennetut ja tdrkedt kohdat ja nopeammat koko tekstin...’

”Om vi har t.ex. en text kan svagare elever 6versdtta bara mork mdérkt och

viktiga fraser och snabbare kan oversdtta hela texten.”

Den andra specificerade forskningsfrdgan handlar om relevansen av lektionsplanering for

lirarstuderande. Aven lektionsplaneringen roll for eleverna tas upp.

5.1.10  Planeringens betydelse for lirare och elever

Alla deltagare konstaterar att lektionsplanering spelar en viktig roll f6r dem. Att planera
lektionen skapar grunden for undervisning. Det skapar sjdlvsidkerhet och det ar léttare att
halla lektionen nir ldraren &r vilpreparerad dven om lektionsplanen inte haller. Anna (SL)
anser att lektionsplanering dr viktig dérfor att eleverna ar beréttigade att fa hogklassig
undervisning och att larares plikt &r att erbjuda basta mojliga undervisning hen kan. Anna
tilligger att varje lektion inte kan vara diamant fast man ha planerat mycket utan varje
lektion méste minst ha ndgon slags basis. Annika och Suvi (KL) anser att om lérare har
minst planerat ramar for lektionen och har en helhetsbild av lektionen lugnar det stim-
ningen i klassrummet. Att ldraren inte planerar lektioner kan meddela till eleverna att

lararen inte vet vad hen gor.

Svea (SL) on Kaisu (KL) anser att planeringen har storre roll nu nir de inte har s& mycket
undervisnings- eller arbetserfarenhet. Svea anser att planeringen tillbringar sdkerhet till
undervisningen fast det 4r mojlig planen haller inte. Hon anser att planeringen gor lekt-
ionen betydelsefullare: att de gér goda och viktiga saker pa lektionen och dértill far l4ra-
ren en kénsla att lektionen dr vélpreparerad. Det ar léttare och trevligare att gi halla lekt-

ionen. Kaisu konstaterar att planeringen hjilper att sammanfatta tankar.

Annika (KL) anser att utan lektionsplanering kan man inte gora lararens jobb. Hon kon-
staterar att genom planeringsarbete tinker och omformulerar ldrare sina tankar. Genom
denna tankeprocess ldrare skapar hela idéen for undervisning. Hon fortsétter att for manga
har utkontakterad tainkande och motivering av val for lirobocker. Hon menar att ldrare

bara foljer laroboken slaviskt och dérfor kan ldra ut sakerna som inte star i laroplanen.



Annika konstaterar att genom egen tdnkande, motivering och planering detta hinder inte.
Kaisu (KL) sammanfattar viktighet av lektionsplanering fran bade ldrares och elevernas

synvinkel pé foljande sétt:

(27) “Jos sd et ole suunnitellut sitd tuntia niin se on sitten vdhdn tyhjdd

bl

tekemistd.’

”Om du inte har planerat lektionen dr det dd liksom tomt sysslande.”

Kaisu fortsétter att det &r viktigt att ldrare tar hénsyn till elevernas individuella behov sa
att lektionen innehaller ndgonting for varje elev. Aven Bolstad (1998) hiivdar att noggrant
grundarbete mojliggdr béttre chanser att eleverna tillignar sig sakerna. Svea (SL) tilldgger
att lektionsplaneringen dven dr viktigt for att da behdver eleverna inte vara oroliga att allt
centralt ska genomforas utan lirare har tankt pa det. Liisa och Minna (KL) konstaterar att
med méngsidig och vixlande undervisning och att lérare har blivit insatt &mnet betyder
att eleverna kan forsta vad som dr meningen med undervisningen och vad som de ska ldra

in. Bea (SL) konstaterar att eleverna kan se ’den roda traden” av lektion.

Anna (SL) konstaterar att lektionsplanering hjilper larare att formulera en helhetsbild av
undervisning: vad har gjort tidigare och vad ska gora i framtiden. Erika (SL) tillagger att
planeringen hjilper gruppera t.ex. innehéllet och tidsanvéndning f6r olika lektioner pa en
gymnasiekurs. Silvia (SL) anser att lektionsplanering ar viktig darfor att pa planerad lekt-
ions det finns ingen tid for klantande utan man flyttar sig fran en aktivitet till andra fly-
tande. Annika och Minna (KL) konstaterar att utan en lektionsplan kan lektionen vara
bara att eleverna plottar nagonting. Svea (SL) konstaterar ddremot att nér larare har tinkt
pa lektionen gang kan hen erbjuda hogklassigare undervisning och inldrningsresultat kan

vara bittre.

Det andra huvudtemat handlar om erfarenheter ldrarstuderande uttrycker om utbildning

géllande lektionsplanering.



5.2 Hurdana erfarenheter uttrycker lirarstuderande om utbild-
ning gillande lektionsplanering

Av resultaten framkom tre teman som redogor lararstuderandes erfarenheter om utbild-
ning géllande lektionsplaneringen. De tre temana &r beredskaper till lektionsplanering,
beaktande av lektionsplanering i lararutbildning och tillrdcklighet av utbildning géllande

lektionsplanering. Som nésta presenteras dessa teman.
5.2.1 Beredskaper till lektionsplanering

Deltagarna konstaterar att utbildningen har gett beredskap som kan dras nytta av vid lekt-
ionsplanering. Déaremot Anderssons (2017) resultat forevisade att lararutbildningens pé-
verkan pé lektionsplaneringen ansags svag. Anna (SL), Kaisu och Suvi (KL) anser att de
har nu béttre beredskap dn de hade innan de bdrjade studera och jobbade som vikarier.

Kaisu (KL) konstaterar foljande:

(28) "Teoria on muokannut sitd omaa ajattelua ja sitten tietdd, ettd mihin
asioihin kiinnittid huomiota. Et jos mietin niitd tunteja mitd md tein silloin
ennen ku aloin opiskella niin ne oli niin hyvid kuin md siihen aikaan pys-

tyin.”

“Teorin har omformulerat mitt eget tinkande och nu vet jag vilka saker jag
bor beaktas. Om jag tdnker pd de lektioner jag hade innan jag borjade stu-

’

dera, var de sd bra jag kunde géra pad den tiden.’

Anna (SL) tilldgger att nu vet hon hur hon kan bilda upp en logisk helhet av lektioner.
Tidigare paverkade egna skolerfarenheter mycket men nufortiden kan hon se sakerna frén
ett annat perspektiv. Annika (KL) konstaterar att ldrarutbildning vid Jyviskyld univesitet
har gett beredskap att tinka pé kritiskt vad som é&r centralt i inlérning. Dértill ndmner
Annika elevcentrerad undervisning och dess iakttagande i planering som en viktig bered-
skap utbildningen har erbjudit. Aven Erika (SL) tar upp iakttagande av elevgrupp som en
central beredskap hon har lért sig. Hon fortsatter att lararutbildning vid Jyvéskyla univer-
sitet har erbjudit bra beredskap for lektionsplanering for utbildningen har hjilpt att forsta
att det finns ménga olika sitt att genomfora sakerna pa lektioner. Liisa (KL) anser att hon

har fatt utmaérkta beredskaper:



(29) “’Se perustuu siihen, ettd kyseenalaistaa niitd vanhoja normeja ja ettet
ala toistaa sitd mitd itse olet koulussa kokenut, vaan sen takia et niin on

aina tehty.”

“Det grundar sig pd att jag ifrdgasdtter de gamla normerna och att man
inte borjar upprepa det man har upplevt sjilv i skolan bara dérfor att man

har gjort pd sd sdtt alltid.”

Liisa menar att nu kan hon sjilv tdnka pa grunderna for aktiviteter pd lektioner. Minna
(KL) och Bea (SL) konstaterar att de har fatt bra beredskaper for lektionsplanering men
allt har kommit frén l4rarpraktik. Bea (SL) siger:

(30) “Jos mietin yliopiston opintoja niin ei tddltd ole valmiuksia oppitunnin

suunnitteluun saanut. Kylld harjoittelu on ollut vilttimdton.”

”Om jag tdnker pd studier vid universitet har jag inte fatt beredskaper till

lektionsplanering. Ldirarpraktiksen har varit essentiell.”

Silvia (SL) anser att hon har fatt beredskap till lektionsplanering dven via exemplar och
tipsar. Utan de hade hon kanske inte s& mycket idéer for planering. Hon medger &ven att
uppfattning om lektionsplaneringens tidskrdvande karaktér har realiserats. Hon konstate-

rar:

(31) “Jos ei olis kuullut vinkkejd tai esimerkkejd tai nihnyt jotain ihan kon-
kreettisia tuntisuunnitelmia niin et sieltd on saanut semmosia ideoita sithen

et mitd voi tehdd tunneilla...”

”Om jag inte hade hort tipsat och exemplar eller hade inte sett ndagra kon-
kreta lektionsplaner. Att dérifrdn har jag fatt idéer att vad man kan géra pd

il

lektioner...’



5.2.2 Beaktande av lektionsplanering i iirarutbildning

Lektionsplaneringen beaktas mest vid lararpraktiker. I studier vid ldrarinstitution forbigas
lektionsplaneringen men inte tas upp som ett eget tema. Detta ar fallet 4ven vid institut-
ionen for sprak. Deltagarna som har gjort studier vid institutionen for sprak konstaterar
att det bara har varit litet diskussion om lektionsplanering. Bea (SL) konstaterar att det
har bara varit en kurs dér har forbigatt lektionsplanering. Mest handlade kursen om hur-
dant &r “ldrarspréket” vid undervisning av svenska. Bea anser att det borde vara bra att
prata om lektionsplanering mer vid sprakstudier for den storsta delen av sprakstudenter

ska jobbas vid skolor. Hon séger:

(32) "Kylld se olis hyvd et ruotsin kursseilla kdsiteltdis oppitunnin suun-

>

nittelua, koska suurin osa meistd tyéskentelee kouluissa sitten...’

“Det skulle vara bra att lektionsplaneringen behandlades pd svenska kurser

for storsta delen av oss ska jobba pd skolor...”

Anna och Silvia (SL) anser didremot att lektionsplaneringen troligen inte tas upp vid

sprakstudier darfor att den inte anser vara deras ”jobb”. Silvia konstaterar:

(33) "M luulen et se on sen takia et oppitunnin suunnittelua kdydddn pe-
dagogisissa opinnoissa tosi paljon ja ettd se ei kuulu kielten laitokselle, ettd

tulis pddllekkdisyyksid, jos sitd kdytdis molemmissa...”

“Jag tror att det dr ddrfor att lektionsplaneringen behandlas i pedagogiska
studier vdldigt mycket och att den inte hors till institutionen for sprak att

det skulle forekomma dverlappningar om den behandlades i bdada...”

Silvia tilldgger att lektionsplaneringen behdvs inte ta upp vid studier vid institutionen for
sprak dérfor att den betonas vid studier for ldrarutbildningen och praktiken. Kaisu och
Liisa, klasslararstuderande som har ocksa studerat vid institutionen for sprak konstaterar
att lektionsplaneringen inte har diskuterats vid kurser de har varit pa utan fokus har varit

pa spraket. De anser att detta &r bra for de har fatt goda kunskaper och vetande i spréket.



And4 medger Liisa att det kunde ha varit bra att lektionsplaneringen tas upp vid sprak-

studier for hon har inte fatt utbildning till sprakundervisning annanstans ifran.

Som tidigare sagt, tas lektionsplaneringen inte upp som ett eget tema vid institution for
lararutbildning. Vid &mneslérarutbildning forbigés lektionsplanering i gruppdiskussioner.
Anna (SL) konstaterar att i dessa kamratgrupper har @mneslararstuderande i olika sprak
haft mojlighet att diskutera t.ex. olika 6vningstyper och tidsanvéndning pé lektion. Erika
(SL) konstaterar att diskussion alltid var anknyt till studerandes egna erfarenheter och
reflektioner fran ldrarpraktiken. Dessa diskussioner och reflektioner har stétt lektionspla-

nering. Silvia (SL) konstaterar att de har dven fatt praktiska 6vningar och exemplifierar:

(34) “Saatiin Tikkurilan vdrikartat ja meiddn tdytyi etsid niiden avulla ul-
koa jotain samanvdristd ja kuvata se. Sitten esiteltiin muille ja pohdittiin, et

miten tdllainen tehtdvd toimisi kielten opetuksessa.”

Vi fick fargkartor av Tikkurila och vart jobb var att gd ut och hitta ndgon-
ting som var pd samma farg som i kartan. Sen presentera vi vdra fynd till
andra och diskuterade om hur denna évning kan anvindas vid sprdakunder-

visning.”

Aven Svea (SL) anser att diskussioner i kamratgrupper var nddvindiga men konstaterar
att lektionsplanering som tema kan 1dmnas p& mindre iakttagelse darfor att det kan vara
lange sen att universitetsldrare har undervisats vid skola och temat kan dirfor vara lite

frammande.

Annika (KL) konstaterar att lektionsplanering har tagit upp genom periodplanering. Detta
betyder att det har haft uppgifter dir bor planeras innehallet av undervisning pa en ldngre
period i ndgot visst skoldmne. Liisa (KL) konstaterar att lektionsplanering ar en visentlig
del av ldrarens jobb och &r dérfor ndrvarande i alla studier fast den inte tas upp sa mycket
vid studier vid institutionen for lararutbildning. Kaisu (KL) tilldgger att lektionsplanering
behandlas bara pa en teoretisk niva och lektionsplaneringen konkretiseras inom studierna
inom de olika &mnen och d&mneshelheter som undervisas i grundskolan (pa finska forkor-
tas dessa POM-studier, se t.ex. Jyviskyldn yliopisto — Perusopetuksessa opetettavien ai-

neiden ja aihekokonaisuukdien monilaiset opinnot).



Annika och Suvi (KL) konstaterar att vid POM-studier har de bekantat sig med lektions-
planering genom att planera och gora en lektionsplan. Oftast har ténket varit att samla in
fardiga lektionsplan som kan anvindes senare t. ex. pa jobbet. Suvi (KL) tillagger att i
nagra tillimpande POM-kurser har hon haft mojligheten att prova sina lektionsplaner i
praktik. Kaisu (KL) konstaterar att fast lektionsplanering tas upp vid POM-studier dr det
inte mycket. Hon anser att mest koncentrerar POM-studier pa det vad som ér centralt och
viktigt i varje &mne inte att planera helheter. Minna (KL) konstaterar att hon har varit pa
en POM-kurs dir hon har haft en uppgift att planera en lektion men annars tas lektions-
planering inte s& mycket upp. Enligt henne beror det pa att det finns s& mycket annat pa
POM-kurser och lektionsplanering vill Idmnas till 1drarpraktiken for det anknyter sa starkt
till praktik.

Alla deltagarna anser att har fatt mest till lektionsplanering fran lararpraktiken. I ldrar-
praktiken har lektionsplaneringen diskuterats mest och informanterna har sjalv fatt pla-
nera lektioner. Enligt Stukat (1998) &r utbildningens lararpraktiken den dir studerande
konfronteras med lektionsplaneringsproblem mest. Mest har lektionsplanering genom
gatt 1 diskussioner med handledare. Detta kan bero pa att handledare sjalv undervisar och
planerar lektioner och pé sa sitt har mycket erfarenhet av lektionsplanering. Handledare
utformar handledning utifrén deras yrkeskunnande och tidigare handledningar (Stukat
1998,70). Fast ldrarutbildningens paverkan pa lektionsplaneringen ansags svag i Anders-
sons (2017) studie konstaterade studiens deltagare att vigledning och samtal med en er-

faren handledare hade varit till god hjélp.

Innan varje praktiklektion dverses lektionsplan studerande har forberedd med handledare
som kommenterar den och ger &ndringsforslag. Annika (KL) konstaterar att det var
mycket viktigt att fa prata med handledare om lektionsplan innan lektionen. Hon konsta-
terar dven att hon har fatt fria hiinder att prova sina idéer pa lektioner. Anda har hon fétt
hjdlp och feedback nér hon har behovt. Andra informanterna har likadana erfarenheter av
hjélp och feedback fatt fran handledare. Suvi (KL) ddremot konstaterar att hon fick hjilp
och feedback fran hennes handledare bara da hon fragade efter feedback. Hon tilligger
att hon har fatt mest feedback fran andra studerande som har f6ljt hennes praktiklektioner.

Liisa (KL) fortétar att lektionsplanering genom fatt med handledare pé foljande satt:



(35) ... ei oikeastaan muuta kuin opettajan (yliopiston opettajan) ja oh-
jaajan kanssa kommunikointia... Sillai sen mitd se siind tulee koko ajan,
kun suunnittelet mut ei sitd (oppitunninsuunnittelua) niinku teemana sillai

>

muuten kdsitelld...’

... 1 sjdlva verket dr det bara kommunikation med ldrare (studerandes ld-
rare fran universitet) och handledare... Det dr det vad som kommer hela
tiden ndr man planerar men den (lektionsplanering) handlas inte som ett

1

tema...’

Silvia (SL) anser att hon har fatt mest fran lararpraktiken darfor att det &r so konkret och
studerande har mojlighet att i individuella handledande. Svea (SL) konstaterar att sjdlva
planeringsarbete &r teoretisk och i lararpraktiken och pa praktiklektioner far man prova
hur teoretiska planer fungerar i verkligheten. Alla svenskaldrarstuderande konstaterar att
de har haft olika studiecirklar som har handlat om lektionsplanering. Erika (SL) berittar
att dir gick de noggrant genom olika mdjliga delar av lektioner och att hur man kan t.ex.

undervisa grammatik eller en ny text.

5.2.3 Tillracklighet av utbildning gillande lektionsplanering

Anna (SL) konstaterar att som helhet beaktas lektionsplanering tillrdckligt i ldrarutbild-
ning vid Jyviskyld universitet. Hon anser dnda att lektionsplanering bor ta upp mer for
jobbighet av lektionsplanering kan komma som en 6verraskning. Enligt henne kunde lekt-
ionsplanering beaktas mer péa svenska kurserna sé att lektionsplaneringen tillimpades pa
andra tema som behandlas pé kurserna riktad for lararstuderande. Anna anser éndé att det
inte dr nddvéndigt att behandla lektionsplanering for mycket pa svenska kurser for det
behandlas sd omfattande i lararpraktiken och praktikhandledarna har den mest aktuella
erfarenheten av lektionsplanering. Annika (KL) konstaterar utbildning géllande lektions-
planering ar tillrdckligt. Hon fortdtar de viktigaste sakerna som bor léra av lektionsplane-

ring pé foljande sitt:

(36) “Kaikkein tdrkeintd (oppitunnin suunnittelussa) on, ettd ymmdrtdisi

minkd takia niitd oppitunteja suunnitellaan ja kenen takia niitd suunnitel-

’

laan.’



“De allra viktigast (i lektionsplanering) dr att man kunde forstd, varfor man

’

overhuvudtaget planerar lektioner och for vem planerar man dem.’

Erika (SL) jaimfor lektionsplanering med ett stort hav dir ldrarstuderande bor bara forsoka
plaska. Hon menar att lektionsplanering &r sa omfattande del av ldrares jobb att det borde
tas upp redan i pedagogiska grundstudier spraklararstuderande har. Enligt Bea (SL) ska
lektionsplanering diskuteras mer vid sprikstudier dirfor att storsta delen av sprékstu-
derande jobbar vid skolor som ldrare. Hon tilldgger att om studerande far den enda erfa-
renheten av lektionsplanering frén lararpraktiken ar det inte tillrdckligt. Bea (SL) anser
att det skulle vara bra om lektionsplanering behandlades konkret pa svenska kurserna men
a andra sidan anser hon att kurserna i svenska har fokus pé sjilva spraket och den peda-
gogiska synvinkeln kommer i lirarpraktiken att det inte hors till sprakstudier. Aven Svea
(SL) anser att lektionsplanering kunde beaktas mer 1 svenskastudier men fortsétter att i

praktiken kunde det vara svart att forverkliga for universitetslarare.

Minna (KL) konstaterar att det inte skulle misspryda om lektionsplanering talades mer
vid klasslédrarutbildning. Hon anser att det borde behandlas mer vid POM-studier for pla-
nering i olika ldrodmnena kan varieras mycket. Enligt Kaisu (KL) beaktas lektionsplane-
ring tillrdckligt. Hon medger énda att i magisterstudier kunde det vara mer valfrihet for
att studerande kunde specialisera sig enligt sitt intresse. Hon fortsétter att det finns mycket
likadana innehéll i kandidat- och magisterstudier. Liisa (KL) konstaterar att sjidlva lekt-
ionsplanering beaktas helt tillrickligt i utbildning. Hon tilldgger att det skulle vara bra
om man behandlades mer hur mycket tid man i verkligheten anvénder tid till planeringen

och hur har tiden iakttagit i 16nen. Liisa (KL) siger:

(37) “Konkreettinen tieto siitd, ettd kuinka paljon suunnittelua kuuluu palk-
kaan, ettd esim. yksi tai kaksi tuntia viikossa. Kaiken muunhan opettaja te-
kee vapaa-ajalla ja ilmaiseksi niin tavallaan tillaiseen nékokulmaa ja huo-

mioon ottoa.”

”Konkretiska information om att hur mycket lektionsplanering ingdr lonen,

att t.ex. en eller tvd lektioner. Att allt annat ldrare gor pd fritiden och av-

’

giftsfritt. Det skulle vara bra att fa synvinkel och iakttagande till detta.’



6 SAMMANFATTANDE DISKUSSION OCH AV-
SLUTNING

I detta avsnitt sammanfattas och diskuteras undersdkningens resultat en forskningsfraga
at gdngen. De specificerade forskningsfragor behandlas tillsammans med huvudforsk-
ningsfrdgan. Dartill diskuteras reliabilitet och validitet och mdjliga fortsatta undersok-

ningstema presenteras.

6.1 Lirarstuderandes uppfattningar om lektionsplanering

Léararstuderandena som deltog denna undersdkning uttryckte ganska breda och
mangsidiga uppfattningar om lektionsplanering (se t.ex. Annika (1) och Kaisu (3)). Deras
definitioner av lektionsplanering handlade om vad som ska goras innan lektionen kan
genomforas. Av deltagarnas svar kan sammanfattas att lektionsplanering upplevas som
en individuell process och har likadana drag som den traditionella lektionsplaneringen
som Hiebert (2002) beskriver. Att lektionsplaneringen anses vara en individuell process
troligen paverkar lirares arbetsméngden nér ldrare gor allt sig sjélv. Detta dr intressant
for s kallad gemensamt undervisning (pa finska yhteisopettajuus) verkar vara ett sitt att
svara pa arbetslivets fordnderliga behov och krav (se t.ex. Kangastie 2016 och Ulvelin
2015). Nér lararna undervisar tillsammans ska de ocksa planera tillsammans. Delat ansvar
troligen minskar en ldrares planeringsarbete och dértill far ldararna kollegialt stod frén
varandra. Att gemensamt undervisning inte forekommer i deltagarnas svar kan bero pa
att de inte har s mycket arbetserfarenhet eller att gemensamt undervisning inte dnnu f6-

rekommer 1 skolor.

Av resultaten kan sammanfattas att undervisningen anses vara alla larares verksamheter
som mojliggor att eleverna lar sig det som stér i laroplanen. Lahdes (1997) konstaterar att
undervisningen dr en meningsfull och planerad verksamhet som hénder mellan l4raren
och eleverna genom sociala och interaktiva aktioner. Meningen med denna verksamhet
ar att skapa eleverna fOrutséttningar for att uppnd malséttningar. Dessa malséttningar
uppnar eleverna genom inldrning (se t.ex. Uusikyld & Atjonen 2000). For att forsta under-

visningens sociala och interaktiva drag och deras roll som inldrningens mojliggérare bor



lararen forsté olika relationer mellan elev, innehall och ldrare, som forekommer t.ex. i den
didaktiska triangeln och ar dven utgdngspunkten till Bolstads (1998) formedlingsprocess.
Resultaten i denna studie framhéver den sociala funktionen av undervisningen och inlar-
ningen. Detta forekommer till exempel pé sa sétt att deltagarna anvander mycket diskuss-
ioner och par- och grupparbete i deras lektioner. Inlérningen framhévs for deltagarna tar

upp olika sitt att inlédra och beaktar bade elevgrupp och enskilda eleverna i planeringen.

Av resultaten kan ses drag om att den traditionella lararrollen har foréndrats eller ska
fordndras. Med den traditionella ldrarrollen menas hér att larare dr den som vet allt och
formedlar detta vetande till eleverna. Det verkar vara att deltagarna anses ldrare mer som
en handledare, som leder elevernas inldrning och eleven ar sjdlv ansvarig av sin inlérning.
Detta forekommer i resultaten t.ex. i induktiva undervisningsmetoder och projektinlér-
ning (se t.ex. kapitel undervisning av grammatik). Att deltagarna i studien anser att ele-
ven har aktiv roll i sin egen inldrning och att eleven &r sjilvstyrande framhéver ocksa
nufortiden rddande inldrnings- och undervisningsuppfattning (Edu.fi — Miten arviointi
tukee oppilaan oppimisen taitoa). Aven i grunderna for ldroplanen for den grundliggande
utbildningen (2014) tas upp férmdga att tinka och ldra sig (K1) som en av de sju mal for

mangsidig kompetens.

Ett tema som dyker upp vid definiering av lektionsplanering ar erfarenhets betydelse i
lektionsplanering. Deltagarna ansag att arbetserfarenhet minskar behovet att planera lekt-
ioner nér ldrare har skapat sig sjdlv en arbetsrutin (se t.ex. Svea (4)). Langstrom &
Viklund (2006) medger att erfarenhet styr planeringen. Arbetserfarenhet mojliggor t.ex.
att larare har tinkt pa olika handlingsalternativ som kan péverka lektionens géng och detta
tankande behovs inte upprepa varje gang liarare borjar planera lektioner (se t.ex. Minna
(5)). Det verkar vara sé att realiteter av lararens jobb har konkretiserats nir ldrarstu-
derande har haft mojligheten att sjilva planera lektioner (se t.ex. Kaisu (6). Av resultaten
forekommer en faktor som inte tas upp i tidigare definitioner av lektionsplanering. Denna
faktor &r utvirdering. Detta kan bero pa att formativ utvirdering betonas i undervisning
och dérfor har utvardering en storre roll i det vardagliga skollivet nér larare bor utvardera
besténdigt inte bara t.ex. hur eleverna klarar sig i prov. Formativ utvirdering &r en form
av processutvirdering vilket betyder att utviardering sker under ldrandet och i undervis-
ning (Langstrom & Viklund 2006,116). Om utvérdering sker under ldrandet och i under-

visning betyder det troligen att 1drare bor planera hur hen utvérderar pa lektioner.



Av resultaten dykte upp foljande tema géllande lektionsplaneringen innehall: formulering
av lektionsplan, ramar for planeringsprocess, laroboken och eget undervisningsmaterial,
delar och aktiviteter pa lektion, undervisning av grammatik, planering inom olika larodm-
nena och genomforande av lektionsplaneringsprocess. Ramar for planeringsprocess kan
anses ha likadana drag som Bolstads (1998) forsta steg &mnesomrade och ramar for det
handlar om att bestimma lektionens stora linjer och &r dérfor ett logiskt steg att borja
planeringen med. Ramar for planeringsprocess handlar d&ven om att redogora allt som bor
gora innan lektionen kan genomforas. Detta handlar om, som tidigare sagt, sé kallat struk-
turerad dmnesoversikt i Boltads cirkelmodell. Aven deltagarnas uppfattningar om formu-
lering av en lektionsplan liknar med Bolstads steg tidsposition och korschema. Enligt
resultaten verkar lararstuderandenas lektionsplaner ha likadana drag som Boltads exem-

pel av kérschema eller lektionsplan (se s. 29).

Lirobokens roll i planering &r vixlande. Laroboken anses vara ett bra verktyg som pa sitt
satt definierar lektionens innehall och behovet att gora eget undervisningsmaterial. Del-
tagarna ansag att om det finns tillrdckligt bra fardiga material behdver ldrare inte utarbeta
eget material. Laroboken ansags vara nyttig i vissa lirodmnen och att lektionens tema
paverkar anvindning av laroboken. En av deltagarna konstaterade att l&roboken ar bara
resurs inte grunden av undervisning. Det verkar vara sa att eget undervisningsmaterial
utarbetas nér det inte finns bra material i ldroboken, ldrare vill géra undervisnings
mangsidigare eller om det inte ens finns fardigt material om vad som ska undervisas. Av
resultaten forekommer att alla deltagarna anvénder bade ldroboken och eget undervis-
ningsmaterial. Troligen paverkar anvdndning av eget undervisningsmaterial tiden som
planeringen tar. Att l4raren vill sjdlv gora undervisningsmaterial berdttar om deras forsta-
else om undervisningens betydelse for inlirningen. Deltagarna i denna undersdkning for-
star betydelse av sina undervisningar och lektionsplanering och vill forbereda eget under-
visnings material &ven om det inte krévs. Troligen beréttar detta att deras forhallande till

undervisning och inldrning &r starkt och bra.

Valet av delar och aktiviteter pa lektioner beror mycket pa faktorer sésom tema och elev-
grupp. Av resultaten féorekommer att de mest typiska delar pa lektioner dr intro, teori och

Oovningar. Dessa delar dr typiska for bade svenskaldrarstuderande och klasslararstu-



derande. Skillnader gillande delar av lektion i svenskaldrarstuderandes och klasslararstu-
derandes uppfattningar diskuteras i det foljande avsnittet. Att ha en planerad borjan pa
lektion dr mer typiskt dn att sluta lektionen med nagot planerat slut. Med intro ska lérare
motivera och redogora vad eleverna vet om temat pa forhand. Dessa kan anses vara ldra-
res forsok att forstirka elevens relation till vad som ska inldras som ocksa forekommer i
den didaktiska triangeln (se s. 18). Av resultaten kan sammanfattas att lararstuderande
beaktar alla dessa tre grundfaktorer (ldrare, elev och inneh4ll) i planeringen. Aven om
deltagarna ansag att ett genomtinkt slut for lektionen skulle vara bra for att t.ex. samman-
fatta lektionen innehall planerar de sillan sadant slut. Detta kan bero pa att tiden kan rinna
ut for lektionen inte har gitt som planerat for 6verraskande héndelser kan férekomma.
Det kan ocksa vara att planering av ett slut for lektionen kan anses vara for jobbigt och
att larare vill hellre satsa pa de viktigare delarna pé lektionen. Att deltagarna atminstone
forsoker att anvénda funktionsméssiga aktiviteter pa lektioner framfor troligen att mot-
ionen anses vara viktig faktor som frimjar inlarningen och lugnar stimningen i klassrum-

met.

Troligen &r undervisning av grammatik en viktig del av sprakinldrning. Svenskaldrarstu-
derande konstaterar att de forsoker anvidnda induktiva sétt att undervisa grammatik. An-
viandning av det induktiva sittet kan bero pa att det framhévas i lararutbildning och att
det anség vara mer roligare och motiverande sétt for elever och studerande att inléra gram-
matiska regler. Det induktiva séttet stodjer inldrningsuppfattning dir ldrares roll &r att
vara elevens handledare mot information. A andra sidan kan det induktiva sittet kinnas
svart for larare om hen &r vana vid med det mer traditionella séttet fran sin egen skoltids.
Teoriundervisning och lektionsplanering 6verhuvudtaget beror pad &mnet som undervisas.
Dérf6r planering inom olika lirodmnena véxlar. Olika ldrodmnena har olika karaktir och
dmnena kan nidrmas frén olika synvinklar. Troligen ldrodmnenas olika karaktér bdde un-
derléttar och forsvérar planeringen. En intressant faktor i planering inom olika ldrodm-
nena r ldrares egen motivation och eget intresse mot lairodmnet som kan anses paverka
behovet att planera lektioner. Om ldrare anser lirodmnet viktig och angeném é&r det troli-

gen léttare att planera.

I temat genomforande av planeringsprocess forekommer bland annat foljande faktorer
som styr planeringsprocess: tidpunkten av lektion, elevgrupp, stoffets karaktér, l1aroplan,

vad som har gjort tidigare pa lektioner, variation, differentiering, tidsanvidndning och



undervisningsmetoder. Alla dessa faktorer forekommer ocksa i Bolstads (1998) cirkel-
modell. Aven om faktorer motsvarar i stor grad Bolstads steg kan inte likadan ordning av
steg igenkédnna fran resultaten. Troligen handlar detta om att olika lirodmnena har olika
karaktir och darfor kan det vara svart att planera lektioner enligt samma steg varje gang.
Detta bekréiftar dven att det finns manga olika sétt att planera lektioner och lektionspla-
nering kan anses vara en individuell aktivitet. Tinkande 6ver larodmnets och stoffets ka-
raktir har samma drag som Klafkis (1985) didaktisk analys. Néar detta tinkande fogas
ihop med undervisningsmetoder uppnés likadan planeringsprocess som didaktisk analys
erbjuder. Denna mer teoretiska eller mentala planering verkar ha speciellt stor status i
lektionsplanering. A andra sidan forevisar lirarstuderandes tinkande dver ldroimnets ka-
raktdr att de funderar 6ver deras egen relation till innehallet som ska undervisas och dven
olika uppfattningar om vetande. Hér forekommer formedlingsprocessen relation mellan
formedlare och innehall eller den motsvarande relation i den didaktiska triangeln. Enligt
undersokningens resultat kan sdgas att sddana hér planeringsmodeller troligen inte pre-
senteras i lararutbildning vid Jyvdskyld universitet. En intressant fraga dr att skulle det
underldtta och klargéra lektionsplanering for ldrarstuderande om planeringsmodeller

overhuvudtaget presenterades i lararutbildning?

Lektionsplaneringens roll for lidrarstuderande férekommer av bade planerings betydelse
for larare och planerings betydelse for elever. Deltagarna ndmner varfor lektionsplanering
ar viktig for sig sjdlva och varfor de anser att det ar nyttig for elever att ldrare planerar
lektioner. Resultaten forevisade att lektionsplanering skapar sjélvsidkerhet hos ldarare och
meddelar till eleverna att ldrare ar proffset. Att ldrare bor vara proffset troligen beréttar
om att lirarstuderande anser att da behover eleverna bara koncentrera sig pd inldrning.
Enligt deltagarna mojliggdr lektionsplanering att eleverna far hdgklassigare undervisning
och att de inte behover vara oroliga att allt centralt ska genomforas i undervisning. Ele-
vernas jobb &r bara att inldra. Av resultaten kan sammanfattas att lararstuderande fram-
héver inldrningen genom att planera lektioner och att de anser att utgangspunkten i lekt-
ionsplanering &r att planera sddana undervisning enheter som stddjer handleder elevernas
inldrning péd bésta mdjliga satt. Troligen &r lektionsplaneringen roll storre for lararstu-
derande nu nir de har mindre arbetserfarenhet. Aven om sjilva lektionsplaneringen och
planeringen roll for ldrare kan minskas under arbetséar bor &nda minnas att lektionsplane-

ringen roll for eleverna minskas inte.



6.2 Skillnaderna i svenska- och klassliararstuderandes uppfatt-
ningar

Béde svenskaldrarstuderandes och klasslirarstuderandes uppfattningar verkar vara
likadana i den storsta delen. Bade anser att lektionsplanering betyder alla atgarder som
lirare behover genomfora for att halla en framgangsrik lektion. Aven uppfattningar och
erfarenheter om undervisningen karaktér verkar vara likadana och ldraren anses vara mer
som en handledare. I svenskaldrarstuderandes och klassldrarstuderandes svar forekommer
dnda nagra skillnader. Den storsta skillnader mellan uppfattningar av
svenskaldrarstuderande och klassldrarstuderande &r att klassldrarstuderande berdttar mer
om periodplanering (langsiktig planering) i sina svar. Enligt klassldrarstuderandes svar
planerar de lektioner mer pé sé sétt att de anser att lektionen &r en del av en stdrre helhet
(se Kaisu (3)). Svenskaldrarstuderande tar inte upp periodplanering men konstaterar &nda
att de beaktar innehallet av tidigare och kommande lektioner vid planering av en enskild
lektion. Troligen betyder detta inte att svenskaldrarstuderande inte planerar lansiktigt. Att
lansiktigt planering inte forekommer i deras svar kan bero pa att den betonas inte i deras
utbildning eller att de anser att lektionsplanering betyder bara kortsiktig planering. Forstés
kan mindgen av praktiklektioner vara en paverkande faktor for svenskaldrarstuderande

har férre praktiklektioner dn klasslérarstuderande.

Storre skillnaderna mellan lérarstuderandes svar forekommer i uppfattningar om vad som
bor beaktas vid lektionsplanering. Av svenskaldrarstuderandes svar forekommer att de
verkar ha mer uppfattningar om lektioner strukturer. Svenskaldrarstuderande beréttar
klarare om olika delar och aktiviteter som &r typiska for spraklektioner. Detta kan bero pa
att svenskaldrarstuderande planerar troligen bara svenska eller spraklektioner och dérfor
ar det lattare ndmnda typiska delar och aktiviteter som anvinds pé lektioner. Forstas kan
det dven handla om larodmnes, dvs. svenska eller ndgot annat sprak, karaktér. Troligen &r
det typiskt for spréklektioner och sprakinldrning att fardigheter att kommunicera
framhévs. Ddremot for klassldrarstuderande verkar det vara svarare att ndmna typiska
delar och aktiviteter for lektioner (se kapitlet Delar och aktiviteter pa lektionen). Detta
kan bero péd att klassldrarstuderande planerar lektionerna i olika &mnena medan
svenskaldrarstuderande planerar bara spraklektioner. Troligen géller detta larodamnenas
olika karaktidr som deltagarna namndes tidigare. Av resultaten kan sammanfattas att i

svenskaldrarstuderandes  svar  géllande  lektionens  strukturer  forekommer



dmnespedagogik och sprakinlarningen karaktér s som den kommunikativa kompetensen

(se t.ex. Canale 1983).

I svenskaldrarstuderandes svar forekommer starkare beaktande av elevergrupp och olika
mojliga faktoterer som kan paverka lektionen gang 4n i klasslérarstuderandes svar (se
tex. kapitlet  Genomférande av  planeringsprocess).  Diremot  beaktar
klassldrarstuderande beddmning mer enligt deras svar. Aven Anderssons (2017, 27)
resultat visar att elevgruppens betydelse for planeringen kan véxlas mycket. Hennes
resultat bevisar att t.ex. gruppstorlek paverkar beaktande av elevgruppen for “med
grupper pa 30 elever dr det langt fran enskild undervisning”. Att svenskaldrarstuderande
beaktar elevgrupp mer kan bero pé att amneslérare undervisar sa manga olika elevgrupp
att beaktande av evelgruppen kénns déarfor mer centralt. Daremot klasslirare undervisar
samma grupp och troligen kénner till sina elever bra och darfor dr beaktande av elevgrupp
inte sa stor del av planeringsprocess. Troligen innehdller inldrnigen av ett sprak
annorlunda processer dn t.ex. matematik eller biologi, ndr undervisningen sker
(dtminstone delvis) pa svenska forsvarar det fOrstaelse. Att svenskaldrarstuderande
beaktar elevgrupp och eskilda elever kan berétta om att de 14gger mérke till sprakets olika

dimensioner t.ex. horforstaelse, talande och grammatik.

En skillnad forekommer i svar gillande teoriundervisning. Det verkar vara att
svenskaldrarstuderandes uppfattningar om teoriundervisning och dess planering handlar
mer om det induktiva séttet att undervisa teoretiska saker sdsom grammatik (se t.ex. Bea
i Undervisning av grammatik). 1 klasslirarstuderandes svar forekommer mer det
traditionella sittet dvs. det deduktiva sattet att undervisa teoretiska saker (se t.ex. Annika
i Planering inom olika lirodmnena). Anda tar klasslirarstuderande upp aktiviteter och
sitt att inlira som stojder det induktiva sittet att lira in, t.ex. projektinlirning. Aven om
det verkar finnas uppfattningar som dr mer typiska for svenskaldrarstuderande (t.ex.
strukturer av lektion) och for klassldrarstuderande (t.ex. langsiktigplanering) forekommer
i resultaten inte likadana drag géllande &mnesspecialister och trivselexperter som Bolstad
(1998) beskriver (se s. 19). Med detta menas att enligt resultaten kan inte ségas att
svenskaldrarstuderande forhaller sig till deras amnet pa sddant sétt att de kan glomma bort
deras relation till eleverna. Tvartom verkar det vara sa att trivselexpertens roll dr ocksa
typisk for svenskalédrarstuderande. Klasslararstuderandes uppfattningarna ér likadana. Av

resultaten kan sammanfattas att deltagarna verkar vara som formedlarna sddana att de



uttrycker bade dmnesspecialistens och trivselexpertens drag. Detta betyder att de kan

undersoka den didaktiska triangeln frén varje horn.

6.3 Lararutbildningen och beredskaper gillande lektionsplanering

Beredskaper att planera lektioner som lararutbildning i Jyvaskyld universitet erbjuder an-
sdg vara bra enligt deltagarna. Mest behandlas lektionsplanering i lararpraktik som anség
vara den mest givande géllande lektionsplanering. I l1ararpraktik behandlas lektionsplane-
ring genom att sjélva planera lektioner och lektionsplaner diskuteras med handledare. En-
ligt deltagarna erbjod dessa diskussioner med handledare mycket beredskaper for lekt-
ionsplanering. Troligen ar det viktig for blivande lédrare att fa sjilv planera och prova sina
planer sa darfor betonar deltagarna betydelse av lararpraktik som viktigaste delomrade av
lirarutbildning gillande lektionsplanering. Aven de mer teoretiska studierna har varit nyt-
tiga for sjélva planeringsarbete. Av resultaten kan konstateras att lararutbildning vid Jy-
viskyld universitet erbjuder blivande larare goda beredskaper for lektionsplanering och
att arbetslivets krav forekommer redan under studietid. I utlindska studier har forekommit
motsatta resultat (se t.ex. Giilten 2013 och Mutton, Hagger & Burn 2011). Att dven de
mer teoretiska studierna ansag vara nyttiga for lektionsplanering framhéver ldrarstu-
derandes formaga att reflektera vad de har inlért och de kan Gverfora teori till praktiken.
Denna formagan att reflektera och tinka dr centralt dven i lektionsplanering, som sagt

tidigare (se s. 13).

Lektionsplanering beaktas i ldrarutbildningen mest i diskussioner och formulering av
lektionsplaner. I svenskaldrarstuderandes fall behandlades lektionsplanering i storsta de-
len i lararpraktik. Den pratades dven lite i andra lararstudier samt med andra spraklérar-
studerande. I studierna i svenska spraket behandlas lektionsplanering inte. Deltagarna an-
sag att detta bero pa att det inte hors till sprékstudier for pa kurserna finns ocksa stu-
derande som inte ska bli lirare. And4 dnskade svenskalirarstuderande att det skulle vara
nagon kurs som handlar om lektionsplanering atminstone pa nagot satt. I klasslararstu-
derandes fall behandlas lektionsplanering ockséa mest i lararpraktik och lite i POM-studier
(i studierna inom olika &mnen och &mneshelheter som undervisas i grundskolan). I nagra
POM-studier fér klasldrarstuderande planera lektioner eller sma undervisningshelheter

och pé sé sitt skapa sig fardiga planerade lektioner.



Aven om att deltagarna dnskade att lektionsplanering kunde behandlas mer speciellt i
andra studier @n lararpraktik anség de att som helhet behandlas lektionsplanering tillrack-
ligt 1 lararutbildning i Jyvéskyld universitet. Svenskaldrarstuderandena medger att det
skulle vara bra om lektionsplanering behandlades mer i sprakstudier men & andra sidan
forstar de varfor den inte behandlas. Klassldrarstuderandena konstaterade att lektionspla-
nering kunde behandlas mer i POM-studier. Deltagarna konstaterade att det skulle vara
bra om lektionsplaneringen jobbighet tas mer upp och t.ex. hur ménga planeringstimmar
per vecka ingar 16nen osv. Denna 6nskan om lektionsplaneringen realiteter beréttar troli-
gen om att lektionsplaneringen roll i lararens jobb har realiserats i lararpraktik och sjélva

arbetslivet.

6.4 Reliabilitet och validitet

Palitlighetskriterier av kvalitativa studier har kritiserats att vara oklara (se t.ex. Eskola &
Suoranta 1996 eller Tuomi & Sarajérvi 2009). Enligt Jokinen (2008) kvalitativa studier
kan @nda delvis utvirderas med samma utvérderingskriterier som kvantitativa studier.
Storlek, kvalitet och insamlingsmetod av material dr centrala nér tinkas pa studiens reli-
abilitet. Materialet i denna studie bestod av intervjuer med 10 lérarstuderande. For empi-
risk analys ar det typiskt att betona insamlings- och analysmetod (Tuomi & Sarajérvi
2009). I denna studie har detta gjort genom att presentera bade metoder (se kapitel 4.2
och 4.3). Storleken av material och flera citat i resultat del representerar lektionsplanering
s& omfattande som mojligt. P4 detta sétt later forskare ldsaren bekanta sig med hela
materialet som forbéttrar reliabiliteten (Jokinen 2008, 246). Forstas representerar dessa
10 deltagare ganska liten del av ldrarstuderande i Finland. Det bor minnas att denna studie
handlar bara om ldrarutbildning i Jyviskyld universitet och dérfor kan undersdkningsre-
sultaten inte generaliseras for laroplaner och kursinnehéll i andra institutioner for lararut-
bildning kan vara helt annorlunda. Darfor dr det mojligt att undersokningsresultat, &t-
minstone resultat gillande beredskaper ldrarutbildningen erbjuder, kunde vara an-
norlunda om undersdkningen genomfordes i ndgot annat universitet i Finland. Dartill bor
utvdrderas opartiskhet av resultaten. Detta betyder att redogoéra dr meningen i studien att
forskaren forstar och lyssnar pa sjélva deltagaren eller ska hens beréttelse filtreras genom
forskarens ramar, alltsd om forskarens kon, alder, status, religion osv. paverkar tolkningen

(Tuomi & Sarajarvi 2009, 133). I kvalitativa studier forskaren &r alltid den som skapar



och tolkar undersokningssammanstéllningen. I denna studie tolkas deltagarnas svar som
sadant och forskarens egna erfarenheter om t.ex. utbildningen géillande lektionsplanering

forekommer i kapitel 2 (se sidan 8).

Validiteten i denna studie dr bra for material och metod motsvarar fenomen som under-
sokts. Syftet med denna undersokning var att undersoka lararstuderandes uppfattningar
om lektionsplanering och beredskap ldrarutbildning erbjuder till lektionsplanering. Semi-
strukturerade intervjuer som materialinsamlingsmetod fungerade bra och mojliggjorde att
deltagarna fick uttrycka sina tankar och uppfattningar fritt. Valet av deltagarna, in-
samlingen av material, materialanalysen och rapportering foljde forskningsetiska princi-

per som presenterades i kapitel 4.5.

6.5 Framtida undersokningstema

Detta tema har undersokts mest ur ldrares synvinkel och undersdkningarna har haft fokus
pa lararnas uppfattningar om lektionsplanering. Forskningen har beaktats olika 1droim-
nena och olika faktorer som paverkar planeringen. Den storsta delen av materialinsamling
i dessa undersokningar har gett genom intervjuer och observationer. | framtida forsk-
ningen skulle det vara nddvéndigt att bade intervjua larare och observera deras lektioner
for att uppfatta hur lektionsplanering genomfor i praktiken pé lektioner. Dartill skulle det
vara nyttigt att samla in material fran elever och studerandena och undersdka deras upp-

fattningar och erfarenheter om lararnas lektionsplanering.

Ett annat intressant forskningstema inom detta omrade skulle vara reflektion som lérare
gor Over sina lektioner och lektionsplaner for reflektion &r inte ett tema som forekommer
i denna studie fast den anses ha en central del i lektionsplanering (se t.ex. Stukat 1998).
Dartill skulle det vara intressant att undersoka lektionsplanering och dess fordndringar
hos nyexaminerade larare som har varit i arbetsliv ungefér ett ar. Sddan undersékning
skulle kunna vara en bra fortsittning for denna studie nér resultat skulle jamforas. Temat
ar speciellt intressant for lararstuderande verkar ha likadana problem i lektionsplanering
som ldrare som é&r i borjan av sina lararkarridrer (se Mutton m.fl. 2011). Intressant i re-

sultat i denna studie &r att fenomenbaserad undervisning inte framkommer fast den kan



anses vara ett sitt som framhévs i undervisning nufortiden. Darfor skulle det vara intres-
sant att undersoka hur fenomenbaserad sitt att undervisa paverkar lektionsplanering och

hur integrering av ldrodmnena paverkar eller forédndrar lektionsplanering.
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BILAGOR

BILAGA 1: Infordran av intervju for studerande i svenska

Etsitiin ruotsin kielen piiaineopiskelijoita haastateltaviksi oppitunnin suunnittelua koske-

vaan pro-gradu - tutkielmaan

Hei,

Olen ruotsin kielen padaineopiskelija ja opiskelen myds luokanopettajan patevyyttd. Teen pro-
gradu tutkielmaani opettajaopiskelijoiden kdsityksisti oppitunnin suunnittelusta ja koulutuksen
oppitunnin suunnitteluun tarjoamista valmiuksista. Etsin haastattelututkimukseeni osallistujiksi
Ruotsin kielen pididaineopiskelijoita, jotka ovat suorittaneet opettajan pedagogiset opinnot

tai suorittavat ne lukuvuonna 2016-2017.

Haastattelu kestdd noin 30 minuuttia, eiké sithen tarvitse valmistautua. Haastattelut nauhoitetaan
myOhempéd analysointia varten. Pyrin toteuttamaan haastattelut maaliskuun ja huhtikuun 2017

aikana, tarkempi ajankohta sovitaan erikseen jokaisen haastateltavan kanssa.

Mikéli olet kiinnostunut osallistumaan ja/tai haluat lisdtietoja, ota yhteyttd sdhkopostilla:

elina.a.hotti@student.jyu.fi

Vastaan mielelléni kysymyksiisi.

Ystavallisin terveisin,

Elina Hotti
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BILAGA 2: Infordran av intervju for klasslirarstuderande

Etsitiin luokanopettajaopiskelijoita haastateltaviksi oppitunnin suunnittelua kos-

kevaan pro-gradu - tutkielmaan

Hei,

Olen luokanopettajaopiskelija seké ruotsin kielen padaineopiskelija. Teen pro-gradu tut-
kielmaani opettajaopiskelijoiden kisityksistd oppitunnin suunnittelusta ja koulutuksen
oppitunnin suunnitteluun tarjoamista valmiuksista. Etsin haastattelututkimukseeni luo-
kanopettajaopiskelijoita, jotka ovat suorittaneet vihintiin OKLAS516 OSAAMI-
NEN JA ASIANTUNTIJUUS: OPETUSHARJOITTELU 2 — kurssin.

Haastattelu kestdd noin 30 minuuttia, eikd siihen tarvitse valmistautua. Haastattelut nau-
hoitetaan mydhempai analysointia varten. Pyrin toteuttamaan haastattelut maaliskuun ja
huhtikuun 2017 aikana, tarkempi ajankohta sovitaan erikseen jokaisen haastateltavan

kanssa.

Mikili olet kiinnostunut osallistumaan ja/tai haluat lisitietoja, ota yhteytta sdhkdpostilla:

elina.a.hotti@student.jyu.fi

Vastaan mielelldni kysymyksiisi.

Ystavallisin terveisin,

Elina Hotti
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BILAGA 3: Tillstindblankett

TUTKIMUSSUOSTUMUS JA
TUTKIMUSMATERIAALIN KAYTTOLUPA

Tutkimuksen toteuttaja: Elina Hotti (Jyvéskyldn yliopisto, Kieli- ja viestintdtieteiden
laitos ja Kasvatustieteiden ja psykologian laitos)

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella opettajaopiskelijoiden késityksid oppitunnin
suunnittelusta ja koulutuksen oppitunnin suunnitteluun tarjoamista valmiuksista. Téta
varten kerdtidn aineisto haastattelemalla. Aineistoa kéytetiin filosofian maisterin (ruot-
sin kieli) ja kasvatustieteen maisterin (luokanopettaja) opinndytety6hon. Tutkimuksesta
voivat antaa lisdtietoa myds tyonohjaajat Hannele Dufva ja Riikka Alanen.
Tutkimukseen osallistuvat anonymisoidaan: osallistujista ei kdytetd misséén vaiheessa
heidén oikeita nimidén eikd anneta tietoa, josta voisi paitelld osallistujien henkildllisyy-
den. Tutkimusaineistoa sdilytetdén lukituissa tiloissa, joihin vain tutkijalla on paésy. Ai-
neisto hédvitetddn tutkimuksen paétyttyd, viimeistdan 31.12.2018

Osallistuja voi halutessaan vetdytyd tutkimuksesta.

[ ] Suostu osallistuvani tutkimukseen.

Annan luvan kéyttdd materiaalia

[] tutkimus- ja opetustarkoitukseen (maisteriseminaarin esitykset)

[ ] julkaisutarkoitukseen (maisterintutkielma, mahdolliset muut julkaisut)

Aineistoa saa kiyttii ylld mainittu tutkimuksen toteuttaja.

Paikka ja aika Tutkimusluvan antajan allekirjoitus ja nimen selven-
nys

Téaté lupa-asiakirjaa on tehty kaksi kappaletta, toinen luvan antajalle, toinen tutkimuk-
sen tekijélle.
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BILAGA 4: Intervjufragor

HAASTATTELUKYSYMYKSET:

OSIO 1 — Késitykset oppitunnin suunnittelusta

1. Kerro koulutustaustastasi/tydkokemuksesta

2. Paljonko sinulla on takana harjoittelutunteja?

3. Milti tuntui ensimmadisen harjoitustunnin (tai jokin ensimmaéisistd pitdmistisi tun-

neista) pitdminen, miten valmistauduit sithen?

4. Mieti tekeméési suunnitteluty6td, mité voisit sen pohjalta sanoa oppitunnin suun-

nittelun tarkoittavan?

5. Mitd asioita huomiot tuntia suunnitellessasi?

opetussuunnitelma

Oppitunnin ajankohta

Oppimateriaali

Luokkahuoneen koko/oppilas ryhmén koko
Oppilaiden taso

Motivointi

Vaihtelu tunnin sisélloissi

Joustavuus

Eriyttiminen

Mitd muuta?

6. Millaisia “osioita” kdytét oppitunneillasi?

a.
b.

C.

d.

c.

Aloitus
Lopetus
Teoria
Harjoittelu
Muita?

7. Missé suhteessa kdytét oppikirjoja ja omaa opetusmateriaalia?

8. Kuvaile/kerro suunnitteluprosessistasi. Miltd tuntisuunnitelma nayttaa?

9. Koetko suunnittelutyon tarkedksi? Miksi/miksi et?

10. Millaista hyotyd suunnittelusta on opettajan kannalta? Entd oppilaan?

11. Suunnitteletko yhté paljon harjoitustunteja kuin esim. Sijaisuustunteja? Misté luu-

let, ettd se johtuu?
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OSIO 2 — Koulutuksen tarjoama tuki
1. Miten koulutuksessa on késitelty oppitunnin suunnittelua?
a. Miten ruotsin kursseilla on késitelty tuntien suunnittelua? Anna esimerk-
keja.
b. Enté opettajankoulutuslaitos? pedagogisissa opinnoissa?
c. Harjoittelussa?
d. POM-opinnot?
2. Oliko teilld ohjaavan opettajan kanssa puhetta oppitunnin suunnittelusta?
3. Koetko hyo6tyneesi saamastani koulutuksesta? Miten/miksi et?
4. Otetaanko oppitunnin suunnittelu mielestdni riittdvésti huomioon opettajan kou-

lutuksessa? Miksi/miksi ei?



