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Abstrakt

Avsikten med denna undersdkning Ar att utgiende frin barntridgardsldrarstuderandes
uppfattningar pavisa vad som var malet med deras handlingsmetod i en situation dar de
upplevt storningar i en interaktiv process vuxen-bam under en ledd rorelsestund pé ett
praktikdaghem. Undersokningen dnskar belysa de virdekriterier som handlingsmetoden
bygger pa bade i relation till studerandenas definition av rorelsefostran och i relation till
sambhillet. Socialisationsbegreppet och det kulturella arvet och virdet dr i understkning-
ens centrum och stlls i relation till den totala (teoretiska och praktiska) barntrid-
gardslirarutbildningen. Detta arbete 4r saledes en induktivt och kvalitativt inriktad studie
med rotter i bl.a. fenomenografin och etnometodologin.

I den hiir undersskningen intervjuades 20 barntradgardslararstuderande. 15 studerande
hade upplevt storningar som ett problem i den interaktiva processen vuxen-barn under
rorelsestunden pa daghemmet, medan 5 studerande inte upplevt stomingar som ett
problem.

I studien framkommer att studerandenas syn pa, dvs. deras uppfattning av vikten av
ledarkapacitet har ett kulturellt viirde i studerandenas livsvérld i den interaktiva proces-
sen vuxen-barn i rorelseundervisningen pa daghem dir studerandena upplevt storningar.
Aven den sociala relationen vuxen-barn, den empatiska formagan och den ansvarskén-
nande instillningen har ett kulturellt virde. Det kulturella vérdet framkommer ocksa i
studerandenas uppfattning av rorelsefostran, som enligt dem innebir en allsidig utveck-
ling av barnets hela personlighet, i studerandenas uppfattningar av en innehallscentrerad
undervisning samt i studerandenas uppfattningar av kunskapen om det pedagogiska
innehallet. Dessa kulturella virden i studerandenas uppfattningar ar dven kulturella
virden i relation till dagvardens uppfostringsmal och/eller i relation till de allminna
malen for utbildningen av dagvardspersonal. Ett kulturellt virde ligger ocksa i
studerandenas naturvetenskapliga syn pa kunskap samt i deras bildningsideal, ddr barn
har rorelse for att uppfostras bade i och via rorelse. Den sociala relationen vuxen-bam,
den empatiska formagan, den ansvarskdnnande instillningen, den vida synen pa
rorelsefostran, den innehallscentrerade undervisningen, kunskapen omdet pedagogiska
innehallet, den naturvetenskapliga synen pd kunskap samt bildningidealet 4r alla

dimensioner av det kulturella virdet, som inbegrips i ledarkapaciteten.
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INLEDNING

Rorelsefostran ir ett imne inom barntridgardslirarutbildningeni Jakobstad
och innehaller bade teori- och praktikinlirning. Under barntridgirds-
lirarstuderandes praktikverksamhet pa daghem har rorelsefostran for
barn i denna undersokning integrerats med daghemmets dvriga verksam-
heter genom att studerandena hallit ledda rorelsestunder for barnen pa
daghemmet. Det ir speciellt under praktikperioderna som studerandena
upplever den konkreta vardagen i sitt kommande yrke. Arbetet pa
daghemmet kriver att studerandena engagerar hela sin personlighet. De
anvinder alltsd bade sin imnesmissiga kompetens och sina personliga
egenskaper i sin verksamhet pd daghemmet.

Under den ledda rorelsestunden pa daghemmet har studerandena
upplevt storningar i den interaktiva processen vuxen-barm, vilket har lett
till att de har fattat ett beslut om handling och presenterat stoffet pa nytt
for barnen, dvs. utnyttjat en handlingsmetod. Undersokningen uppmaérk-
sammar studerandenas uppfattningar av sin handlingsmetod. Uppfatt-
ningarna kommer fram i studerandenas reflektion (Handal 1984)/
sidlvreflektion (Uljens 1993) dvs. i deras utsagor om bade upplevelser och
erfarenheter, som innefattar virdemissiga, handlingsmassiga och intellek-
tuella aspekter. I och med detta belyses studerandenas “praktiska teori”
om handlingsmetoden. Understkningen har anknytning till fenomenografi
och etnometodologi. Fenomenografin behandlar personers uppfatt-
ningar av nigot (Uljens 1989, 10). Etnometodologin bygger bl.a. pa
systematisk analys av verbala utsagor (Moerman 1992; Watson 1992) om
hur méinniskor skapar och férstar sitt dagliga liv i en viss kultur (Bogdan
& Knopp Biklen 1982, 37). Undersokningen dr induktivt och kvalitativt
inriktad, emedan dess mal 4r att finna monster eller centrala drag i radata.
Dessa monster eller centrala drag kan vara medvetna och/eller omedvetna
tilignade arbets- och synsitt hos studerande inom en viss kultur.
Undersdkningen strivar ocksa till att belysa nagot av samhillets traditioner
och kulturarv, som framkommer i studerandenas olika handlingsmetoder.
Socialisationen ses som en process dir studerandena dedicerar samhillets
kunskaper (Hiim & Hippe 1993, 275).
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1. BARNTRADGARDSLARARUTBILDNINGENS UPPKOMST OCH UTVECKLING

1.1. Barntradgardsidéns framvixt och genombrott i Finland

Man kan siga att barntridgardarnas och barnkrubbornas historia i Finland
4r lika gammal som folkskolinrittningens historia. Cygneaus gjorde
studieresor till Mellaneuropa, speciellt Tyskland och Schweiz, 1858-59 och
blev dirigenom fortrogen med barntridgardar och barnkrubbor. Uno
Cygneaus’ forslag till Finlands folkskolinrattning (1866) inneholl tanken
om att ansluta barntridgarden och barnkrubborna till modellskolan inom
flickskolorna seminariets kvinnliga avdelning. (Hinninen & Valli 1986, 53-
56; KB 1972:A 13, 9-10; Palonen 1992) Dir skulle eleverna fa inblick i
barnets utvecklingsfaser fram till skoldldern (Granberg 1992).

Frobels pedagogik genomsyrade Cygneus’ forslag om barntridgarden.
Det som speciellt fingslade Uno Cygneaus var barntridgardsarbetet och
leken som uppfostringsmedel utan att glomma barnets individuella
sirdrag. Barntridgirdsverksamheten tjinade som grund for den fortsatta
undervisningen i folkskolorna (Hinninen & Valli 1986, 53; KB 1972:A 13,
9-10) samtidigt som barntridgarden skulle stéda den fostran som gavs i
hemmet (KB 1980:31, 39).

Det egentliga barntridgardslarararbetet startades i Finland, did Hanna
Rothman 1883 grundade en privat folkbarntradgard i Helsingfors (Hinninen
& Valli 1986, 63; KB 1972:A 13, 10). Hanna Rothman hade fatt sin utbildning
vid Pestalozzi-Frobelhaus i Tyskland (Hinninen & Valli 1986, 60). Ledmo-
tivet i Frobels pedagogik var aktivitetsbehovet, som skulle fraimja barnets
fysiska och psykiska utveckling (KB 1972:A 13, 10). Laukkanen, Lihr och
Salpakivi (1979, 46) skriver att Hanna Rothman i sin barntrddgard forenade
Frobels pedagogik och vardens sociala funktion. Hon sag som sin uppgift
att grunda folkbarntridgardar for fattiga familjers barn som var utan vard
(KB 1980:31, 39).

En annan barntridgard, folkbarntridgirden i Sornds, grundades av
Rothman ar 1890. Denna folkbarntridgard blev ocksa évningsbarntradgard



for en kurs i barntradgardsfostran. (KB 1972:A 13, 10) I och med den nya
folkbarntridgarden i Sérnis behdvdes mer personal. Elisabeth Alander
blev dirmed arbetskamrat till Hanna Rothman. Alander hade ocksa fatt sin
utbildning i Tyskland vid Pestalozzi-Frobelhaus och dven hon var en
hingiven anhingare av Frobelpedagogiken. Bade Rothman och Alander
anses dirmed vara banbrytare for den egentliga barntradgirdsverk-
samheten i Finland. (Hinninen & Valli 1986, 68)

1.2. Den tidiga utbildningen

Ar 1892 holls den forsta folkbarntridgardsuppfostrarinnekursen i vart
land. Den ordnades pid Hanna Rothmans initiativ och i samband med
Sornds folkbarntridgird. Rothmans arbetskamrat var Elisabeth Alander.
Kursen var svensksprakig och lirotiden ett ar. Seminariekursen forlingdes
1896 till att omfatta tva ar. (Palonen 1992) Liroplanen var mangsidig med
teoretiska studier och undervisningspraktik i barntridgarden. Att ha
ansvar for vard och uppfostring av barn var en krivande uppgift som
krivde bl.a. en behorig yrkesutbildning. Parallellt med det svensksprakiga
Ebeneserhemmet startades den forsta finsksprakiga kursen ar 1905.
(Hanninen & Valli 1986, 201-202; KB 1972:A 13, 55) Den egentliga liro-
anstalten uppstod vid Ebeneser ar 1908 efter det att uppfostrarinnekursen
flyttat dit (Hinninen & Valli 1986, 200).

Utbildningens mal under utbildningens inledande skede var att vigleda
uppfostraren till att beakta och tillgodose barns fysiska och psykiska
behov, forstd barntridgirdens mal, uppfostringsmedel och verksamhets-
former. Till uppfostrarens teoretiska kunskaper horde att bli fortrogen
med uppfostringsfrigor men iven med frigor som giller samhille,
naturvetenskap osv. Den praktiska forankringen fick man genom att
arbeta i barntridgardarna tillsammans med barnen och for barnets basta.
Barntridgardslirarens plikt var att stindigt skota om sin hilsa, sin utveck-
ling vad betraffar kunskaper och firdigheter samt att uppfostra sig sjalv till
att bli en uppfostrarpersonlighet. Ovningsimnena t.ex. séng, handarbete
och gymnastik, stod for en betydande andel av undervisningen, emedan
barntridgardsliraren behovde dessa fardigheter i sitt dagliga arbete.
Ovningsimnena planerades s, att de tjanade till att utveckla barntrad-



gardslirarens verksamhet. De skulle 6ka formdgan att leda barn, de skulle
ge impulser och utveckla seminaristernas eget skapande och egna
firdigheter. Malet med de praktiska 6vningarna var att ge en stabil grund
for den blivande barntridgardsliraren, ge uppfostringsfirdigheter samt
kunskap om hela bamtridgardsverksamheten. De praktiska 6vningarna
inleddes direkt vid kursens borjan. Perioderna var 3-6 veckor i Ebeneser
barntridgard for barn i olika aldersgrupper. I alla uppgifter hade eleverna
barn, som de handledde. (Hinninen & Valli 1986, 206-207, 210-211D)

1.3. Barndagvardens utformning sedan 1960-talet och dess verk-
ningar pa riktlinjerna for utbildningen av dagvardspersonal

Var instillning till barn och barnens fostran har férdndrats under drhund-
radenas gang. De biologiska, psykologiska och sociologiska vetenskaper-
nas rén om barnets natur har lett till att samhillet idag erkdnner barnet som
person. Under véart arhundrade har barnet givits en Okad juridisk och
moralisk status, som kulminerade i FN:s deklaration om barnets rittigheter
den 20 november 1959. (Milart 1976, 7) I Finland forflot en lang tid innan
man i nigon hogre grad borjade utreda barndagvardsfrigan som
kommittearbete. Kommittébetinkanden (t.ex. KM 1967:B 46 och KM
1971:A 20) koncentrerade sig pa att reformera lagstiftningen och dagvardens
struktur. Forskolkommitténs betinkande (1972:A 13) och betinkande
avgivet av kommittén for utbildning av personal f6r forskoleundervisning
(KM 1974:15) inriktade sig pa forskolundervisningens mail, personalens
utbildning samt pa strukturen for dagvardspersonalen och vilka yrkes-
betickningar som skulle tillimpas for denna personal. Ovanstdende
betinkanden influerade pd manga sitt utbildningsplaneringen. Betin-
kande avgivet av kommissionen for fostran och undervisning av sexaringar
(KB 1978:5) definierar ocksi malen for barnfostran och innehillet i
barntridgardslirarutbildningen. De ovanstiende kommittébetinkandena
ligger till grund for KB 1980:31.

Kommittébetinkanden som gjordes speciellt i slutet av 1960-talet och i
borjan av 1970-talet kulminerade i lagen om barndagvard (L 36/73).
Orsaken till att dagvardsstrukturen utvecklades var den samhilleliga
strukturomvandlingen i vart land pa 1960- och 1970-talet. Forindringarna
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kunde ses t.ex. i en dkning av antalet kvinnor i arbetslivet, ett stdrre antal
ensamforsorjare och det dkande avstandet mellan familj och &vrig sldkt.
(KB 1981:13, 1-2) L ett betinkande avgivet av kommissionen for dagvardens
uppfostringsmal (KB 1980:31, 97-98) 4r madlet att dagvardsfostran skall
utgora en helhet och frimja en balanserad utveckling av barnets hela
personlighet. De allmidnna malen i dagvéardsfostran inbegriper dagvardens
relation till hemfostran, den samhilleliga synvinkeln, den kulturella
grundens betydelse och minniskosynen. Betinkandet framhaller att "det
allmdanna mdlet for daguvdrdsfostran dr att stbda de bem som bar barn i
dagudrd i deras fostringsarbete, ait tillsammans med bemmen frdmja en
mdngsidig och barmonisk personlighetsutveckling bos barnen samt att pd
ett individuellt sdtt utidmna erfarenbetsskillnader som kommer sig av olika
bakgrund sd att man i iakttagande av barnets foruisdtiningar och
kulturella bakgrund garanterar barnets fysiska utveckling, leder dess
sociala utveckling och ger material for dess andliga utveckling. I mdlsdti-
ningen bar man strévat till en sddan allmdngiltighet, att mdlen inte skall
[forbindra skapande och flexibla fostringsinsaterisjdlva fostringssituationen”
(s. 98).1 Finland har man frin borjan férsokt formulera uppfostringsmalen
med utgingspunkt i samhilleliga och kulturella realiteter. Utgdende frin
detta férdes en djupare diskussion om den minniskosyn som finns bakom
uppfostringsmélen och som har att gora med helhetsuppfattningen av
minniskans egenskaper och resurser. (Lihr 1978)

Lagen (L 36/1973) och férordningen (F 239/1973) om barndagvard stillde
krav pa utbildad personal. Detta medforde att statsrddet ar 1972 tillsatte
en kommitté for utbildning av personal for forskoleundervisning med
uppgift att planera utbildningsstrategierna i vart land (KM 1974:15, 1-3).
Foljande anmirkningsvirda steg i utvecklingen ir ett betinkande avgivet
av kommittén for dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31) samt betin-
kandet avgivet av kommissionen for liroplaner for dagvardspersonal (KB
1981:13). Denna kommission tillsattes p.g.a. statsrddets principbeslut om
att utveckla utbildningen fér personal inom dagvarden. Detta betinkande
lade grunden for de nuvarande liroplanerna vid barntridgardslararar-
instituten. Utbildningen blev tredrig den 15 april 1983 (F 379/1983, 4 a 9.



1 det allminna malet for personalens utbildning har man tagit i betraktande:
a) faktorer som bestimmer malen, dvs. barnet, kulturen och samhaillet,
fostringsverksamheten och den studerande,

b) faktorer som inverkar pa studierna, dvs. kunskaper, firdigheter och
attityder vilka i sinom tid leder till yrkesmissig formaga (kompetens). (KB
1981:13, 55)

Malet for dagvardspersonalens utbildning ges i en tvidimensionell be-

skrivning enligt figur 1.

Faktoreristudieprocessen:
a b c d
kunskaper | fardighet | attityder | formaga

. 1 Barnet la 1b Ic 1d

g g 2 Kulturen och samhallet 2a 2b 2¢ 2d
P

% ; 3 Fostringsverksamheten 3a 3b 3¢ 3d
5

4 Den studerande 4a 4b 4¢ 4d

Figur 1. En tvadimensionell beskrivning av de allminna malen (KB 1981:13, 55).

Malet med utbildningen 4r att studeranden genom kunskaper, firdigheter
och attityder inom omradena 1-4 skall arbeta fram en inre fOrmaga
(kompetens) for sitt framtida yrke (se bilaga 1). Grunden till dessa
tankegangar och framstillningssitt kan man finna i betinkande avgivet av
kommissionen for dagvardens uppfostringsmal 1980:31. (KB 1981:13, 54-

59

1.4. Barntridgardslirarinstitutet i Jakobstad

Fram till ar 1957 utbildades bade svensk- och finsksprakiga barntridgards-
lirare i Helsingfors. Den svensksprakiga utbildningen flyttades till Jakobstad

och Svenska Barntridgaidsseminariet i Jakobstad grundades 1958 och
fungerade som privat liroinrittning aren 1958-1977. (Granberg 1992)
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Aven andra barntridgardslirarseminarier grundades av stdder, organisa-
tioner och privatpersoner under 1950-1960-talen t.ex. i Tammerfors
(1955), i Jyviskyld (1965) och i Uledborg (1968) (Hinninen & Valli 1986,
219). Forst 1.8.1977 tog staten sitt anvar for utbildningen av kompetenta
barntridgardslirare, di seminarierna forstatligades och benidmningen
seminarium indrades till institut (F 365/1977, 1 §: L 80/1977, 1 §).

1.4.1. Utbildningens mal

I liroplanen fér Barntridgardslirarinstitutet (= BLD i Jakobstad fr.o.m.

hostterminen 1990 (1990, 2) omnimns att "mdlet for den utbildning som

leder till barntridgdrdsidrarexamen dr att den studerande uppndr fardig-

beter i ait

1) planera och genomfora verksambet i enlighet med lagen om barndag-
vdrden och utveckla barnets inldrningsforutsdttningarinom dagudrdens
olika verksambetsformer;

2) forvédrva och tilldmpa ny kunskap i syfte ait utveckla sig sjclv och sin
yrkesskicklighet samt beredskap fOr forisatta studier;

3) som en aktiv medlem i sambdllet fungera for att trygga och forbdttra
barnets stdllning; samt

4) skota forvalmingsuppgifier som bér till arbetet och utveckla dem” (F
379/1983, 4 §).

Barntridgardslirarutbildningen bor fista uppmirksamhet vid att utveckla
den studerandes formdaga att varsebli problem, att arbeta kritiskt och
sjalvstindigt samt att tilligna sig arbetssitt som senare skall tillimpas i
arbetslivet. Utbildningen skall striva efter att utdka och utveckla vigled-
ningen av studerandens sjilvstindiga arbete och kunskapsinhdmtning.
Undervisningen skall differentieras och individualiseras. Den individuella
vigledningen sker frimst i den praktiska verksamheten. I utbildningen
skall den studerandes egna forutsittningar beaktas och stddjas och
jamsides med det skall samarbete framhivas som en viktig faktor ocksa for
den studerandes personlighetsutveckling. Utbildningen skall berika
framstillningsformagan och fantasin och dra nytta av olikheterna mellan
studerande och lirare, si att man soker och finner utvecklande och
mangsidiga losningar pa problemen. (KM-KB 1981:13, 206-207)
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Studierna bestar av allminna studier (A), amnesstudier (A) och férdjupade
studier (F). Dessa "omfattar tillsammans 120 studieveckor, varav de all-
mdnna studiernas andel ér ca 25 studieveckor, dmnesstudiernas andel dr
ca 60 studieveckor och de fordjupade studiernas andel ca 35 studieveckor.
I de fordjupade studierna ingdr Svningsundervisning och annan praktik,
omfattande 30 studieveckor. Med studievecka avses en studerandes genom-
snitiliga arbetsinsats under 40 timmar for uppndende av de uppstillda
mdlen" (F 379/1983, 4 a §).

I férordningstexten kan man lidsa att “de allmdnna studierna syftar till att

1) leda de studerande i iakttagande av mdnniskans uppuvdxt och utveck-
ling i forbdllande till omgivningen samt hennes férmdga att tillgodogdra
sig utbildningen;

2) handleda de studerande da dessa skall bilda sig en uppfatining om
kulturens utveckling, om sambdllets utveckling, struktur och funktion,
om dagvdrden som en del av socialvdisendet, om skolsystemet och om
sambandet mellan yrkesverksambeten och utbildningen; samt

3) géra de studerande fortrogna med grunderna for interaktion och
kommunikation och med sprakstudier och bibringa dem beredskap att
[forvdrva kunskap och utnyttia den” (F 379/1983, 4 b 9.

"Amnesstudierna syftar till ait

1) bibringa de studerande férmdga att planera, genomféra och bandleda
barnens fostran i samarbete med bemmen och med sakkunniga som
ansvarar for fostran; samit

2) de studerande ldir sig fungera som medlemmar i en arbetsgemenskap"
(F 379/1983, 4 ¢ §).

"De férdjupade studierna syftar till att

1) géra de studerande fértrogna med barntrddgdrdsidrarens yrke, i
enlighet med de krav de det stiller; samt

2) liva de studerande att fortlspande utveckla sig sjélva och sitt yrke" (F

379/1983, 4 d .
I liroplanen for Barntradgardslararinstitutet i Jakobstad fr.o.m. hosttermi-

nen 1990 (1990, 36-42) ingar i de fordjupade studierna dvningsundervisning
och annan praktik. Praktikverksamheten sker under hela utbildningen
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och integreras med andra studier. Praktikperioderna och verksamheten
sker i daghem fér barn i olika aldrar, i rollen som familjedagvardsledare
(som i man av mojlighet bor dga rum inom nyborjarundervisningen i
grundskolans lagstadium), i eftermiddagshem for skolelever, i administra-
tiva uppgifter pa socialbyrin etc. Praktiken dr visentlig, for under den
tiden far stude- andena de verksamhets- och arbetssitt som de senare i
livet utnyttjar och med vars hjilp de teoretiska kunskaperna anpassas till
den praktiska verksamheten (KB 1981:13, 77-78).

1.4.2. Laroplanen

I Finland har man strivat efter att lairoplanerna skall fungera som medel
for den statliga utbildningspraktiken och leda den didaktiska planeringen.
En liroplan kan definieras som en plan genom vilken man efterstravar
vissa inlirningserfarenheter, med hjilp av vilka man forsdker uppna
uppstillda utbildningsmal fér en viss grupp studerande. Man bor samtidigt
kunna indra pi liroplanen utgdende fran erhillen feedback samt ny
kunskap och utveckling. Detta synsitt grundar sig pa att liroplanen skall
vara ett medel vid planeringen och utvecklandet av utbildningen. Speciellt
beror detta undervisning och inldrning. (KM-KB 1981:13, 57-58)

Skolstyrelsen gav i ett cirkuldrbrev (C 137/1983) anvisningar for utarbe-
tandet av en liroplan for en trearig barntridgardslirarutbildning.
Skolstyrelsens mall till ram f6r utbildningen kan ses i bilaga 2. Barntradgards-
lirarinstitutet i Jakobstad besldt om ett forslag till liroplan (Protokoll 3/
1983, §, bilaga 9) som skolstyrelsen faststillde. Under drens lopp har antalet
studieveckor justerats. Den nuvarande undervisningsplanen finns i bilaga

3.

1.4.3. Rorelse och rorelsefostran som en del av utbildningen
Svenska Barntridgirdsseminariet i Jakobstad grundades 1958, men redan
den 5 juni 1957 faststillde socialministeriet liroplanen for ifragavarande

utbildning. Dir framkom att timantalet for imnet gymnastik var 90 hibdde
den forsta och andra arskursen. I drsberittelsen for ar 1958 framgick att
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dmnet gymnastik inneholl gymnastik for eleverna (= studerandena),
barngymnastikens grunder samt singlekar med gymnastiska 6vningar for
barn. Timantalet i imnet gymnastik Andrades redan foljande ar utgdende
fran arsberittelsen for ar 1959 till 60 h i respektive drskurs. Aven innehallet
i imnet hade indrats genom ett tilligg i texten med forslag till program fér

barntimmar samt dvningar i att leda barngymnastik.

Under ett personligt samtal med May-Lis Virtanen (1995), som innehade
rektorsbefattningen vid Svenska Barntridgardsseminariet i Jakobstad
under aren 1957-1976, framkom att eleverna i kurs 2 tillsammans med
rektorn och praktikférestandaren ar 1960 gjorde ett studiebesok till Lulead
forskoleseminarium. Under detta studiebesok bekantade sig eleverna
dven med dmnet gymnastik. Gymnastikundervisningen, i Luled, hade ett
storre inslag av rytmik och musik 4n gymnastikundervisningen i Jakobstad.
Den inverkan studiebesdket hade pa gymnastikundervisningen i Jakobstad
mirktes tydligt i drsberittelsen for ar 1961: "Gymnastik for elevernas egen
kroppstréning och utvecklande av rytmkdnsla. Teoretisk undervisning i bur
gymnastikprogram [6r barn uppbygges, sd att kroppsévningarna befrdmjar
god hdllning och utvecklar balanssinnet och uthdlligheten. Praktiska
Gvningar med barn i gymnastikldrarinnans och kamraternas ndrvaro” (s.
5-6). Under ett personligt samtal med Sylvi Kneck (1995), som gick i kurs
2 och som numera innehar lektorstjinsten i musik vid BLI i Jakobstad,
belystes och bestyrktes texten om gymnastiken i rsberittelserna for aren
1960 och 1961. Under samtalet framkom att gymnastikundervisningen
innefattade frimst fysisk aktivitet pd studerandenas egen niva. Det
forekom 4ven undervisning i gymnastik for barn. Undervisningen i
gymnastik for barn inneholl bl.a. teoretisk kunskap i de centrala didaktiska
begreppen: mal, innehall och metod. Studerandena planerade gymnastik-
program for barn och dessa program ledde de forst for sina jamnariga
klasskamrater p4 seminariet och sedan for barnen i barntridgardarna. Det
som bor nimnas ir att programmen planerades utgidende frin en
aktivering av de stora muskelgrupperna. Detta innebir ati fysisk traning
var det frimsta malet fér barngymnastiken. Praxisen med att forst leda
gymnastikprogrammet for de jimnariga kamraterna pa seminariet fram-
kom ocksa i arsberittelsen for ar 1962 genom att man talade om "praktiska
Suningar forst med kamraterna, sedan med barn i barntrddgdrden i

gymnastikldrarinnans ndrvaro” (s. 5).
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Utgaende fran det personliga samtalet med May-Lis Virtanen (1995) hade
studiebesoket vid Luled forskoleseminarium dven konsekvenser for den
liroplan som uppgjordes och daterades 27.3.1968. I imnet fysisk fostran
och gymnastik betonades alltmer barngymnastik till sagor och dramatik.
Timantalet i imnet (120 h) forblev ofdrindrat fram till 4r 1971, men da mini-
merades dock andra arskursens timantal till 30 h, vilket framkommer i

arsberittelsen for samma ar.

Emedan seminarierna forstatligades 1.8.1977 och benimningen semina-
rium ‘indrades till institut (F 365/1977, 1 §; L 80/1977, 1 §), uppgjordes en
ny liroplan, vilken godkindes och faststilldes 30 augusti 1977. 1 den nya
liroplanen fér Barntridgardslirarinstitutet i Jakobstad (1977, 16, 18-19)
hérde dmnet rorelsefostran till blocket sjalvforverkligande och kommu-
nikation. Amnets timantal var 80 h, uppdelade pa gymnastik och idrott 40
h, barngymnastik 20 h och rytmik 20 h. Under samtalet med Sylvi Kneck
(1995) framkom att hon undervisativissa delomraden i imnet rorelsefostran
under aren 1975-1984. Dessa delomraden var barngymnastik och rytmik.
Kneck framholl att malet med undervisningen i barngymnastik var att
formedla kinnedom om det grundliggande malet, om materialet och
metoderna i fysisk fostran for barn i forskoledldern. I undervisningen
betonades frimst fysisk fostran som en del av hela barnets fostran.
Studerandena uppgjorde ocksa rorelseprogram for barn. Dessa program
holl studerandena sedan for sina jimndariga kamrater i utbildningen samt
under praktikperioderna dven for barn. En uppféljning och utvirdering
av dessa rorelsestunder for barn under praktikperioderna férekom dock
inte i rorelseundervisningen vid seminariet, sedermera institutet.

Samtalet med Sylvi Kneck (1995) behandlade dven delomradet rytmik. I
rytmiken bestod undervisningen framst av praktiska Ovningar bide for
barn och for studerande pa deras egen nivd. Undervisningen i gymnastik
och idrott (40 h) inneholl diremot enbart dvningar pa studerandenas egen

niva.

I och med den tredriga utbildningen vid barntridgardslararinstituten (F
379/1983, 4 a §) erholls nya liroplaner. I liroplanen for Barntradgards-
Jararinstitutet i Jakobstad fr.o.m. hostterminen 1990 (1990, 11, 25) infaller
rorelse och rorelsefostran under allminna studier och dmnesstudier.
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Denna liroplan giller t.o.m. 31.7. 1995. Det kan ndmnas att den
innehallsmissiga delen hir inte desto mer har dndrats i dmnen sasom
rorelse och rérelsefostran i jaimforelse med liroplanen for Barntridgards-
lirarinstitutet i Jakobstad 1984-1985 (1984-1985, 11, 25). Dock har ytterst
fa justeringar gjorts vad betriffar timantalet.

I liroplanen for Barntridgardslirarinstitutet i Jakobstad fr.o.m. hosttermi-
nen 1990 (1990, 11) ir syftet med de allminna studierna i dmnet rorelse
att
"forstiirka insikien om kroppsrérelsens betydelse for bdlsan och som
kommunikationssdtt och uttrycksmedel
hos den studerande vdcka intresse fér och bebov av att sjdlv delta i
rorvelseaktiviteter
informera om och lira ut grunderna for fysiska aktiviteter och rorelser
[férmedia kédnnedom om ergonomiskt riktiga arbetsstiliningar och rérel-
ser'(s. 11).

Syftet med rorelsefostran som infaller under dmnesstudier ar att
"t impulser till att utveckla sina egna anlagiolika formerav kroppsrérelser
erbdlla kinnedom om mdl, innebdll och metoder for rérelsefostran
uppéva sin férmdga att bandleda barn i olika former av fysisk aktivitet”
(Laroplan for Barntridgardslirarinstitutet i Jakobstad fr.o.m. hosttermi-
nen 1990, 25).

Innehallet kan beskrivas enligt foljande:

- "wrelsepedagogik och rorelsedidaktik

barnets motoriska utveckling

planering av rorelsebefrimjande miljs sami rérelseprogram for barn
uppfoliande arbete under praktikperioderna

specialfragor inom fysisk fostran” (Liroplan for Barntradgardslararinsti-
tutet i Jakobstad fr.o.m. hostterminen 1990, 25).

Indirekt kommer imnet rorelsefostran iven att berora de fordjupade
studierna, emedan studerandena skall gora ett uppféljande arbete fran
praktikperioderna.



Rorelseundervisningen vid Barntridgardslirarinstitutet i Jakobstad (= BLD
har strivat efter att ge de studerande insikt i det innehall som tas upp i
liroplanen. Studerandena vid BLI har under sina studieveckor i rorelse-
fostran fatt teoretisk insikt i imnet genom foreldsningar och litteraturstudier.
Den praktiska insikten har de erhillit genom att sjalva delta i rorelse-
undervisningen pa institutet och genom att leda rorelsestunder for
jaimnariga och barn pd daghem. Allmint kan nimnas att studerandenas
teoretiska och praktiska forberedelse for praktikuppgifterna i rorelsefostran
i stort sett har styrts av praktikperiodernas innehall, dvs. att undervis-
ningen har beaktat barn i den dldersgrupp som de olika praktikperioderna
har berort.



2. UNDERSOKNINGENS TEORETISKA BAKGRUND

2.1. Pedagogisk metodologi

Syftet med pedagogisk vetenskap 4r att producera ny kunskap, att
utveckla dess behorighetsomraden och -grad samt att utveckla teorier om
det fenomen som ir foremal for studier. Den vetenskapliga forskningen
kan inte isolera sig frin det 6vriga samhillet utan den bor sdka sina slutliga
kriterier i den minskliga verksamheten. Ifall kunskapen granskas ur
anvindningssynpunkt, kan vetenskapen forstds som en verksamhet med
vilken man forsdker hjilpa minniskor att dels 16sa de problem som
utvecklingen fort med sig, dels forsta och i allt hogre grad anpassa sig till
sin livsmilj. (Leino & Leino 1992, 79-80)

Hermeneutiken arbetar med begreppet forstaelse och att forstd innebir
att finna en betydelse eller mening. Enligt hermeneutiken 4r minniskan
en varelse som producerar sin egen historia samtidigt som hon ir en
produkt av den. Genom sina handlingar bearbetar och omskapar hon
stindigt sin materiella omgivning, vilken i sin tur férdndrar och omskapar
henne och hennes handlingar. Mianniskans handlingar 4r medvetna eller
avsiktsbestimda: hon handlar for att uppna vissa syften eller mal. Hon
ingjuter sina avsikter i den materiella verkligheten, vilket betyder att hon
fyller den med betydelser, med sociala fenomen. Dessa betydelser dr da
beroende av en storre helhet, d.v.s.: sociala fenomen 4r bundna till en
helhet eller kontext. Det sociala fenomenet maste forstds utifrin den
helhet i vilken det faktiskt ingar. (Andersson 1982, 31, 36, 41, 46)
Forstaelsen ir en helhetsforstaelse. Begreppet den hermeneutiska cirkeln
ir en nyckel till forstielsen. Delarnas betydelse 4dr beroende av helheten
och helheten byggs upp av delarnas betydelse, helheten beror saledes av
delarna. (Andersson 1982, 41-42; Kansanen 1990, 74; Larsson 1986, 10)

Hermeneutiken accepterar inte en tudelning av kinsla och férnuft utan
det rider en enhet mellan dem. Hermeneutikens grundtanke 4r att kdnslor
formedlar kunskap och insikt som man inte kan ni pa annat sitt och som
man inte kan ni genom férnuftet. Kénslor 4r inte bara emotiva utan ocksa
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kognitiva. Kinslor har en kunskapsformedlande formaga. Vill man forsta
sociala fenomen (deras betydelse och mening) ricker det inte enbart att
anvinda sitt fornuft. (Andersson 1982, 70, 72) Dilthey (Odman 1979, 29)
var en forskare under 1800-talet som koncentrerade sig pa uppgiften att
finna vetenskapliga modeller for tolkning av humanvetenskapliga feno-
men, dock i ett sammmanhang av minskliga relationer och upplevelser.
Han forklarar forstaelse som en psykisk process varigenom vi tillgodogor
oss innebord i minsklig erfarenhet: "Vi forklarar med bjdlp av renodlade
intellektuella processer, men vi forstdr genom sjdlsférmdgenbeters samlade
verksambet" (s. 29).

Dilthey (Kroksmark 1987, 84-85) blev en foresprakare for humanveten-
skapen. Han ansig att humanvetenskaperna bor intressera sig for att forsta
det unika och individuella i kulturlivet. Humanvetenskapernas méjlighet
sags ligga i att forstd sitt undersokningsobjekt, dvs. ménniskan, inifran.
Genom forstaelse blir innebdrden i den levda virlden, i erfarenheten,
tillginglig for minniskan. Forstaelse blir di att omfatta bade ett visst
subjekts tinkande och en tids eller ett samhalles synsitt. Genom Dilthey
upptrider en ny tankestrom i idéernas utveckling. Denna tankestrom far
stor betydelse men medfér iven konsekvenser for didaktiken. Det
humanvetenskapliga perspektiv som Dilthey foresprakar 6ppnar dirmed
mojligheten att forstd funktions-, menings- och intentionssammanhang i
de strukturer som minniskan skapat. Dilthey sammanflitar sin veten-
skapsteori med en viss typ av historie- och kulturfilosofi.

Carr och Kemmis (1985) har framstillt ett schema over olika forsknings-
paradigm utgiende fran Habermas tankegingar. Habermas tankegangar
har lett till att pedagogiken kan ses som en samhillsvetenskap (Kansanen
1990, 78) och hans utgingspunkt ir kritisk filosofi (Vestergaard & al. 1977,
118-119). Enligt Kroksmark (1987, 118) kan Habermas riktning "veter-
skapsteoretiskt inordnas i den bermeneutisk-dialektiska vetenskapen och
metodologiskt forséker den kritiska teorin ait férena empirisk social-
vetenskap och bumanvetenskaplig bermeneutik"(s. 118). Carr och Kemmis
(1985) framstillning av de olika forskningsparadigmen utgaende fran
Lahdes (1989) modell ges i figur 2.



Paradigm:

Empiriskt- Tolkande Kritiskt
analytiskt

Medelilivet arbete for forindring | sprak for att forstd makt for att styra

av naturen virlden och kommu- | ménskliga relationer

och samhallet nikationen
Mal kontroll formedling och frigorelse fran felaktig

tolkande av tradition | information

Kunskapens att forutspd att forsta att kritisera
uppgift
Kunskaps- tekniskt, forstaelse emancipatoriskt
intresse administration och

kontroll
Forhallandet teori = praktik teori < praktik teori <> praktik
teori- praktik "anpassa" "praktiskt' "kitiskt"
Forhallandet larare lérare ldrare och forskare i
forskare-larare | - passiv - passiv interaktion —

- objekt - objekt aktionsforskning
Lirarensom - tar inget ansvar - accepterar sig sjdlv | - kritiserar sig sjilv
person - utvecklas inte - forstar sig sjilv bittre | - utvecklar sig sjilv

rationellt

Figur 2. Skillnader mellan olika forskningsparadigm (Lahdes 1989). Hanvisning till Carr & Kemmis
(1985). Se 4ven Leino & Leino (1992, 81).

En grundférutsittning fér samlevnad och éverlevnad ar spraket. Spraket
ir oupplosligt forbundet med minniskan och hennes varld. Var verklighet
maste stindigt benimnas och omtolkas for att vi skall forsta den och i sista
hand behirska den. (Odman 1979, 35-36) Genom spriket férmedlas sitt
att forsta och denna interaktion sker, enligt Habermas (Kroksmark 1987,
120), genom dialog och dr ett uttyck for ett praktiskt-hermeneutiskt
kunskapsintresse som far sitt uttryck inom humanvetenskapen. Odman
(1979, 36-38) framhaller att “det hermeneutiska kRunskapsintresset syftar
bl.a. till det bebdrskande som ligger i att vi forstdr vdra medmdnniskor och
var omudrld och i den levnadspraxis som sammanbdnger med var
[orstdelse. Men for de flesta mdnniskor dr det ocksd angeldget att finna och
[forma acceptera levnadsforbdllanden. Detla fordrar att man kan ifrdga-
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sditta och séka fordndra sina livsvillkor, vilket i sin tur bygger pd alt man
kritiskt kan betrakta sitt gamla vetande i ljuset av en ny och mer omfattande
verklighetssyn" (s. 36). Detta mojliggdrs inom ramen for kritisk samhillsteori
och filosofi. Malet ir att individen skall uppna "herravilde" 6ver sin tillvaro.
Emancipationen kan ske pé tva nivier: pa ett individuellt plan och pa ett
samhilleligt plan. Enligt Habermas (Odman 1979, 36) kan individen pa det
individuella planet "“utveckla en jagidentitet, en kritisk medvetenbet om sig
sjily i forballande till andra” (s. 36).

Enligt Odman (1979, 37-38) finns det ett stort samspel mellan det herme-
neutiska och det kritiska kunskapsintresset. Att forsta innebir perspektiv-
forskjutning och -utvidgning. Man ser pd ett annat sitt efter att ha forstatt,
sven sjilvforstielsen kan 4dndras. Den kritiska modellen "medfér ocksa
perspektivforskjutningar - det finns inbyggt i kunskapsiniresset - eller per-
spektivutvidgningar dvs ett nytt slags forstdelse av den verklighet man lever
i. Omudnt kan en 6kad sjélvforstdelse dstadkomma att man fGrdndrar sin
livsforing i enlighet med de vya livsideal som den fordandrade sjalvinsikten
fort med sig” (s. 37-38). Enligt Vestergaard & al. (1977, 117) forefaller det
att vara ett gemensamt drag hos hermeneutisk och kritisk filosofi. A ena
sidan handlar bada om ett slags utvidgning av den enskilda ménniskans
uppfattningar om hur hennes virld hinger ihop och 4 andra sidan handlar
bada om sammanhang, kontext.

Om vi dnskar forstd utbildningens parter med utgangspunkt i deras egna
motiv, ir hermeneutiken tillricklig. Om vi dirmed vill f6rstd handlingarnas
strukturella funktion, maste vi anligga ett kritiskt perspektiv. (Vestergaard
& al. 1977, 129)

Lahdes (1989) har berort frigan om liraren som forskare. Han utgar fran
Carr och Kemmis (1985) forskningsparadigm. Lahdes (1989) talar om ett
emancipatoriskt kunskapsintresse, som stravar efter forindring. Han
menar att det viktiga for liraren som forskare ér just detta intresse liksom
vixelverkan mellan teori och praktik. Endast i det kritiska paradigmet blir
liraren ett aktivt subjekt. Detta leder till att han inte bara forstar sig sjdlv
bittre och accepterar sig sjilv utan ocksa att han blir sjalvkritisk och arbetar
pa att avhjilpa sina brister. Lahdes (1988) anser att den kritiska vetenska-
pens paradigm for med sig ett intressant drag i den nutida didaktiska
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forskningen, emedan det emancipatoriska kunskapsintresset utgar frin
reflektion. Just genom reflektion blir liraren medveten om de faktorer som
inverkar pa hans subjektiva uppfattningar, och dirigenom kan frigora sig
fran dessa band. Den kritiska didaktiken stravar alltsa att utgd fran tva
nivaer: 1) en kunskapsteoretisk och sjalvreflekterande nivd och 2) en
ideologisk niva (Kroksmark 1987, 119). Olkinuora (1988) har i en artikel
berort lirarutbildningen och det vetenskapliga i den. Han anser att det
visentliga for utvecklingen av det vetenskapliga i lararutbildningen ar att
borja reflektera dver faktorer och mal i inldrningsprocessen, i undervisnings-
verksamheten samt i fostrings- och utbildningsprocessen. Verksamheten
gar fran individuell till samhillelig niva. For att liraren skall bli en veten-
skaplig, reflekterande Idrare bor ocksa utbildningen i sig sjdlv vara reflek-

terande.

Malet med den utbildning som leder till barntridgardslirarexamen kan
analyseras utgiende frin det hermeneutiska och det emancipatoriska
forskningsparadigmet. Malet (F 379/1983, 4 §; KM- KB 1981:13, 207) 4rbl.a.
att forvirva och tillimpa ny kunskap i syfte att utveckla sig sjilv och sin
yrkesskicklighet, att tilligna sig arbetssitt som skall tillimpas senare i livet,
att utveckla sin formaga att varsebli problem, att arbeta kritiskt och
sjalvstandigt. Ifall man vill uppna dessa mal i utbildningen kraver det bade
att studerandena forstar sig sjilva bittre och att de kritiskt granskar och

utvecklar sig sjilva.

Enligt Vestergaard & al. (1977, 9-10, 12, 15-16, 40) 4r pedagogik en
vetenskap och pedagogik ir praktik. Den uppgift som pedagogen har ar
att fostra och undervisa barn men samtidigt ar det visentligt att han
funderar 6ver de problem som kan uppstd och formulerar vissa ideal for
sin verksamhet. Idealen styr vira handlingar pa lingre sikt och for att
handlingarna inte skall bli planlosa behovs teori. Teorier som anvinds kan
alltid aterforas och motiveras utifrin en filosofisk hallning. En bestimd
filosofi kan omsittas i praktisk verksamhet pd minga olika sitt. Varje
uppfostrare borde komma till klarhet om sina egna stindpunkter och
samtidigt underkasta sig kritisk granskning. Detta medfor att praktisk
pedagogik forutsitter kunskap, firdigheter och ett medvetande om
attityder hos utdvaren. En pedagogisk teori bestar av olika delar som pekar
tillbaka pa filosofiska grunder. En pedagogisk teori bor virderas utgaende
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fran teorins olika delar. Den didaktiska teorin, som ir en del av den
pedagogiska teorin, anger hur pedagogikens mal och innehill bestims
utifran bildningsteorin. En didaktisk teori kan ddrfor definieras som teorin
om hur uppfostrans mal och innehall bestims. Enligt Kansanen (1990, 65-
66) 4r definitionen pa didaktisk teori darfor avhingig av den pedagogens

eget vetenskapliga synsitt.

2.2. Undervisnings- eller 6vningspraktik

Undervisnings- eller dvningspraktik i barntradgardsldrarutbildningen i
Jakobstad ingdr i de fordjupade studierna (Liroplan for Barntradgards-
lirarinstitutet i Jakobstad fr.o.m. hostterminen 1990, 36-42). Denna praktik
sker under hela utbildningen och integreras med andra studier (KM-KB
1981:13, 62). Emedan praktiken integreras med andra studier kan man
anta att den ir tvirvetenskaplig, vilket betyder att den teoretiska kunskap
och den praktiska erfarenhet som 4r behovlig under praktiken hinfor sig

fran olika studieimnen.

Undervisnings- eller 6vningspraktik kan analyseras utgaende frin Handal
och Lauvis (1982, 13-14) tes: "Varje ldrare bar en ‘praktisk teori’ om
undervisning som subjektivt dr den mest avgérande faktorn for pedagogisk
praktik"(s. 13). Termen praktisk teori’ refererar tll "en persons privata,
integrerade, men sidndigt fordnderliga system av kunskap, erfarenbet och
vérderingar som dr relevanta for undervisningspraktik vid ett givet tillfdlle"
(s. 14). "Teori’ (s. 14) i detta sammanhang ir ett personligt begrepp som
standigt byggs upp av personen genom en serie olika hdndelser, som ar
sammanvivda med hans virden och ideal. En ‘teori’ (s. 14) innehdller
dirmed alltid personliga och individuella element.

Enligt Handal och Lauvas (1982, 14-17) inkluderar den praktiska teorin’
(s. 14) 1) personlig erfarenhet 2) overforda/medierade kunskaper, erfa-
renheter och strukturer samt 3) virderingar (filosofiska, politiska och
etiska) eller forestillningar om vad som t.ex. dr bra eller daligt bade i
undervisningen och i livet. Dessa kategorier bestimmer formodligen
ganska mycket i en persons praktiska teori’ (s. 17). 1 barnuridgardsldrar-

utbildningen kan personlig erfarenhet innebira erfarenhet av undervis-
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ningssituationer i rollen som "mottagare" i tidigare skolging och under
studieiren som barntridgirdslirarstuderande. Den personliga erfarenhe-
ten kan dven ha erhallits under tidigare praktikperioder i rollen som
"barntridgardslirare". Overforda/medierade kunskaper, erfarenheter och
strukturer inkluderar andra minniskors erfarenheter och kunskaper.
Dessa kan studeranden ha tillignat sig genom teoriforeldsningar, litteratur,
handledare under tidigare praktikperioder etc. Dessa erfarenheter kan
goras meningsfulla och virdefulla genom att de relateras till den personliga
erfarenheten. Studerandens personliga "praktiska teori", som beskrivits
ovan, fungerar primirt som en grundval for handling eller en bakgrund

mot vilken handlingen ses.

Skillnader i personers uppfattningar av sin "praktiska teori" i en speciell
situation kan forklaras utgiende fran foljande resonemang. Enligt Svens-
son (1984) kommer olikheter i minniskors bakgrund till uttryck i deras
olika uppfattningar. Uppfattningar ses hir som den innebord nagot ges
eller hur nagot framstar fér en minniska (Larsson 1986, 13). Forhallandet
mellan bakgrund och uppfattning kan forstds genom att den foreteelse
som uppfattas placeras in i olika subjektiva sammanhang beroende pa
tidigare erfarenhet. De olika sammanhangen &r fOrenade med olika
utgingspunkter och syften, dvs. olika perspektiv. Dessa olikheter i
perspektiv leder till att man uppmirksammar och organiserar olika
innehall pa olika sitt. Detta leder till att uppfattningar som helhet blir olika
till bade innehall och struktur nir man placerar foreteelsen i olika
kontexter. (Svensson 1984)

Enligt Lovlies (1972) tankar om betydelsen av praktik kan den pedago-
giska praktikens natur beskrivas i form av en omvind pyramid som indelas

i tre nivaer enligt figur 3.

P3

P2
P1

Figur 3. Illustration dver den pedagogiska praktikens natur (Lovlie 1972).



P1 symboliserar handlingsnivan. Detta dr det konkreta genomforandet av
en undervisningsuppgift. Inom P2 rér man sig pa en mental niva, som
kinnetecknas av planering och reflektion. Detta betyder att pedagogisk
handling inom P2 kan utgd frin de overviganden som ror sjilva under-
visningen, det mentala genomtinkandet av undervisningsforloppet med
tillhorande forberedelser. P3 innefattar etiska dverviganden. Utsagor i P3
fungerar som ett kritiskt korrektiv till P2 och visar sig samtidigt vara relativa,
tillfalliga och speciella - i motsats till absoluta, nédvindiga och universella.
Lovlie utgar fran att vara regler eller metoder dr var forstaelse. (Lovlie 1972)

Undervisningspraktiken kan dirmed framstillas enligt foljande illustra-

tion:
( (
ot P3
. varderingar etiska skal
"praktisk teon"<
under- erfarenheter, over- P2
visnings- < ford kunskap teoribaserade
praktik \e1c och praktiska skl
undervisnings- P1
K handlingar handling

Figur 4. Tllustration over undervisningspraktiken (Handal & Lauvas 1982, 36).

Den ’praktiska teorin’ (s. 36) som 4r en del av undervisningspraktiken,
innehaller alltsa teoribaserade argument, praktikbaserade argument och
etiska argument. De teoribaserade argumenten 4r de skdl som kan
hinféras till en teori eller till empiriska resultat. De praktikbaserade
argumenten bygger pa personlig erfarenhet, 6verférd kunskap etc. och
utgdr praktisk grund for vad som visar sig fungera i undervisningen. De
etiska argumenten baseras t.ex. pa moraliska/etiska hinsyn eller virde-
ringar. (Handal & Lauvas 1982, 34, 36)

Undervisningspraktiken innehaller mycket mer 4n bara det som hinder
i det direkta motet mellan lidrare, barn och innehall. Den bestar dven av

planerings- och utvirderingsaktiviteter samt inbegriper bade handlingar



i undervisningen och den bakomliggande praktiska teorin hos berdrda
lirare. (Handal & Lauvis 1982, 36)

Aven i Finland har man utgatt frin Handals och Lauvis (1982) tankar om
undervisningspraktiken. Detta framkommer i en promemoria avgiven av
undervisningsministeriets arbetsgrupp (1986:45). Arbetsgruppens upp-
gift var att forbereda ett forslag utvecklandet av undervisningspraktiken
i barntridgardslirarutbildningen.

I promemorian sigs att malet for undervisningspraktiken bor vara att fasta

uppmirksamhet vid kunskap om barnets utvecklingsforutsittningar,

forstaelse av barns beteende samt atgirder och synsitt som stdder barns

tillvixt och utveckling. Dirtill betonas malen for fostran inom dagvarden

och barntridgardslirarens uppgift som fostrare att forverkliga malen i

samarbete med annan dagvardspersonal. Forutsittningarna for en god

vard och en god fostran ligger i att barntridgardsliraren (dvs. studeranden)

- kinner till malen for fostran inom dagvarden och behirskar metoder for
att uppna dessa

- har kunskap om vard av barn samt insikt i teorier om fostran och
undervisning

- kinner till barnets utveckling och sociala relationer

- har en positiv bild av sig sjilv. (Undervisningsministeriets promemotia

1986:45, 29, 34)

Undervisningspraktiken hér till barntridgardslirarutbildningens fordju-
pade studier. Den ir en pedagogiskt accentuerad studiehelhet dir
studerande tillignar sig den firdighet och formaga (kompetens) som
behovs i varden, fostran och undervisningen av barn. Teoriundervisningen
binds i hog grad till det praktiska arbetet - undervisningen integreras - just
i samband med undervisningspraktiken. I denna praktik strivar man
darfor ocksa efter att studeranden skall lira sig planera dtgirder och
redogora for sina val utgdende fran en teoretisk grund. Det kan dock
nimnas hir att en del av integreringen mellan teori och praktik Gverlats
at studerandena sjilva som en inre process samt att undervisningsprakti-
kens handledare ganska lingt avgdér hur denna integrering lyckas.
(Undervisningsministeriets promemoria 1986:45, 30, 35) I detta samman-
hang belyser ett inligg av Imsen (1991) teorins roll i praktiken. Hennes
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tanke ir att en praktisk handling som inte synliggors i teorin fortsitter att
leva sitt icke-symbiotiska, sjalvstindiga liv i verklighetens virld, framdriven
av den praktiska nodvindighetens logik och av intuituiva normer for
mellanminskligt beteende. Man kan anknyta detta resonemang till Steins-
holts (1991) syn pa regler. Teorin kan ses som en regel for en fardighet
som kan vara nyttig men som inte pa nagot sitt bestimmer det praktiska
utférandet. Teorin kan tjina som rittesnore tills den integreras i vara
praktiska kunskaper. Tanken om att en studerande borde kunna redogéra
for sina val utgdende fran en teoretisk grund kanske vilar pa just det
antagandet att teorin under utbildningens ging har integrerats i vara

praktiska kunskaper.

Varje uppfostrare och barntridgardslirarstuderande har dirfor bakom
sina handlingar (verksamhet) en egen personlig "skiss eller gestalt" av
fostran, personens praktiska teori. Denna personliga uppfattning om
fostran, dvs. den praktiska teorin, borde studerandena bli medvetna om
och reflektera over. Dirfor borde utgangspunkten vid undervisnings-
praktiken vara att granska studerandenas praktiska fostringsteori. (Under-
visningsministeriets promemoria 1986:45, 30, 34-36)

van Scotter & al. (1991, 65) menar att det en ménniska gér som larare
bestims av hennes dvertygelser om studerandena, kunskap, skolan, gott
och ont, ritt och fel. Denna sammansittning av attityder, virderingar och
overtygelser utgdr hennes egen referensram - det fonster genom vilken
hon ser virlden, dvs. en personlig filosofi. Vad man ser genom detta
fonster bestimmer innebdrden av hindelserna och de efterféljande
reaktionerna. Koskenniemi (1984, 15) har funnit att en lirare vanligtvis har
sitt eget virderingssystem som vigleder vid olika val eller atminstone
rangordnar de officiella malen med undervisnigen. Lortie (1975, 11) har
kommit fram till att manga lirare vill lagga nagot personligt till sina
undervisningsforpliktelser. Detta personliga extra behandlar eller ror den
moraliska aspekten av undervisningen, kirleken till skolan eller till ett visst
iamne och 6vriga personliga strivanden att nd de studerande. Kansanen
(1991) lagger en likadan betoning vid det etiska eller moraliska aspekterna
i lirarens pedagogiska tinkande. Han talar om en ldrares personliga
ideologi. Den personliga komponenten i en lirares tinkande inbegriper

-23-



ofta nagot slag av ett vagt oklart tinkande, som i praktiken inte behover

vara pedagogiskt.

Da vi behandlar en studerandes praktiska undervisningsteori i undervis-
ning och fostran bor vi forklara vad undervisning dr. Undervisningen kan
beskrivas som en interaktionsprocess (Hirsjarvi & Huttunen 1991, 29) och
interaktionen i processen innehaller tva slag av aktiviteter: undervisning
och studerande (Kansanen 1993b). Clarke (Lahdes 1978, 40) betonar att
undervisningen alltid bor ha tillrackligt klara mal, som 4r anpassade till
skolan. Undervisningen ir en interaktionsprocess och undervisningen
kan indelas i tre typer av visentliga faktorer pa olika nivaer:
-niva I: faktorer som ar nddvindiga f6r undervisningen
- niva II: faktorer som 4r noddvindiga och tillrickliga for undervis-
ningen
- niva IIL: faktorer som dr nddvindiga for att undervisnigen skall vara
effektiv.

Enligt Kansanen (1993b) menar man vanligtvis att all forskning om
undervisning dr didaktisk. Didaktiken ar for det forsta en vetenskap som
studerar undervisningen som fenomen och for det andra en lira som ger
raid om hur man pa bista mojliga sitt uppnar de undervisningsmal som
man pa forhand har definierat t.ex. i liroplanen. Det finns ndstan lika
manga didaktiska modeller som det finns teoretiker eller praktiker och
manga har forsokt skapa en helhet av undervisningsproblematiken. De
didaktiska modellerna fungerar som undervisningsteorier for dem som
sjilva har tinkt igenom dem, medan de didaktiska modellerna ir teoretiska
modeller foér andra, som forsoker prova dem i praktiken. Didaktiska
modeller 4r dock nirmast tankemodeller utan vetenskapligt bevisvirde.

Undervisning 4r alltid normativ (Kansanen 1993b) emedan undervis-
ningen inte férekommer i ett vacuum. I skolsammanhang 4r undervis-
ningen alltid hirledd ur liroplanen med dess teoretiska och politiska
grundval. Virderingarna bakom den framtrider i dess malbeskrivningar.
Sambhillet for liroplanens ideologiska aspekter in i undervisningen, vilket
tar sig uttryck i lirarens undervisning. En ldrare har alltid ett flertal
studerande pid samma gang och ldrarens ansvar ligger i att leda deras
utveckling mot det mal som uppstillts i liroplanen. Lirarens aktivitet,
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undervisningen, ir mdlinriktad och syftet idr att utveckla studerandenas
personlighet. For att en lirares tinkande skall vara mdlinriktat bor
undervisningen félja de principer som framkommer i liroplanen, men
dartill maste liroplanens mal accepteras i lirarens eget tinkande och
slutligen internaliseras i lirarens eget sitt att leva. Fastdn liraren inte direkt
medvetet vet avsikten med de virderingarna som ligger bakom ldroplanen
och inte heller medvetet kan klargora dessa, kan virderingarna det oaktat
spela en viktig roll i ldrarens implicita teori. Lirarens arbete bestar av en
kedja episoder dir det forflutna och framtiden existerar pa samma gang.
Planering och dven hela den forinteraktiva fasen i undervisningen dr
viktiga faktorer, dirfor att laroplanen till stor del bestimmer intentionerna
i en ldrares tinkande. Intentionerna finns i bakhuvudet pa ldraren. Det dr
lirarens intentioner som bestimmer hur undervisningen utformas. Det 4r
viktigt att forsdka kombinera lirarens intentioner med ldroplanens mal.
Om denna process lyckas kan tinkandet kallas malmedvetet och dnda-
malsenligt. D4 lararen har intentionaliserat liroplanens syften och mal i sitt
tinkande, kan tinkandet kallas pedagogiskt. (Kansanen 1993a)

Undervisningen innehdller moment dér liraren hela tiden madste fatta
beslut. Karaktiristiskt 4r att besluten fattas under undervisningens gang.
Beslutsfattandet gar i tva riktningar: det baserar sig p4 den bakomliggande
intentionen och riktar sig mot det framtida resultatet. Hela undervisnings-
processen kan beskrivas som en fortlopande aktivitet som bestar av
undervisning, planering och evaluering. (Kansanen 1993a) Enligt Uljens
(1993, 5-6) kan den pedagogiska undervisningsprocessen karaktiriseras
av just planering, forverkligad verksamhet och evaluering. Dessa be-
standsdelar 4r i relation till varandra, vilket leder till a) att undervisning och
fostringsaktiviteter alltid 4r planerade (intentionala eller avsiktliga hand-
lingar), b) att den pedagogiska aktiviteten maste evalueras for att bli
meningsfull och ¢) att evalueringens resultat har effekter pd den efterfol-
jande undervisningen. Planering ir meningslos utan evaluering och for
att nagot skall vara pedagogiskt maste det vara intentionalt. Intentional
eller avsiktlig verksamhet dr alltid i nagot avseende planerad. Ansvaret for
att realisera den pedagogiska processen ligger pa det individuella planet
(pa den pedagogiska aktivitetsnivin). Dock madste undervisning och
utbildning férstas i relation dels till den uppgift varje ldrare har givits pa
den kollektiva nivan, dels tll den individuella lirarens behov och
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intressen. Under den pedagogiska praktiken maste liraren ta stillning, for
den pedagogiska verksamheten karaktiriseras av en fortlopande vixling
mellan reflektion och beslutsfattande, planering och verksamhet, evalu-
ering och verksambhet etc. Reflektion kan betyda att man funderar &ver
sina upplevelser. Denna typ av reflektion kan resultera i erfarenheter,
medan sjilvreflektion kan innebira att man reflekterar dver sina tidigare
erfarenheter. Med andra ord 4r tankeprocessen densamma fastin objektet
for reflektionen varierar. (Uljens 1993, 10) Genom sjilvreflektionen blir
han mera differentierad. Sjalvreflektionen dr darfor forutsittningen for att
man skall oka sin medvetenhet, bli mera differentierad och fa starkare
identitetsupplevelser i yrkesrollen. (Malmo 1994)

2.3. Grunden for didaktiskt tankande och didaktisk praktik
2.3.1. Didaktik och pedagogisk grundsyn

Enligt Hansén (1994) 4r didaktik en deldisciplin inom pedagogiken. Enligt
finlindsk didaktisk tradition forstir man med begreppet didaktik bade en
liroplansteoretisk och en undervisningsmetodisk dimension. Till under-
visningens centrala komponenter riknas vad man undervisar och hur
(Leino & Leino 1992, 61).

Enligt Gunnestad (1993, 12) kan man definiera didaktik utgdende frin
a) en sniv definition, som avgrinsar didaktiken till frigor och 6vervigan-
den som behandlar undervisningens mal, innehall och utgangspunkter
(undervisningens vad och varfoér) och som 6verliter metodfragor till
andra pedagogiska discipliner (undervisningens hur-aspekt)
b) en vid definition, som inkluderar bade utgangspunkter, mal, innehall,
praktiska metoder och evaluering.
Utgaende fran den sniva definitionen av didaktik fir metodiken (under-
visningens hur-aspekt) en underordnad plats. Metodiken 4r dock en del
av det didaktiska omradet, nimligen den del som hinfér sig till den
praktiska utformningen/utévningen av pedagogisk verksamhet. Den vida
definitionen av didaktik gor det mojligt att bilda sig ett helhetsperspektiv
av det pedagogiska arbetet. Enligt denna definition ger didaktiken
begrepp och teorier, som omfattar mal, innehdll, arbetsmetoder och
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evaluering och alltsd spinner 6ver hela den pedagogiska processen: frin
planering till genomférande och evaluering samt till vidare planering.

Didaktiken ir enligt Lillemyr och Sgbstad (1985) i vid bemirkelse en
integrering av pedagogisk teori och metodisk reflektion. Varje pedagog
vill girna ha en férankring i en bestimd filosofisk grundsyn och en viss
psykologisk uppfattning eller forstdelse, som utgdr grunden for hans/
hennes pedagogiska grundsyn. Denna grundsyn utgdr i sin tur grunden
for det didaktiska arbetet och sjilva det praktiskt-metodiska genomforan-
det. Den filosofiska grundsynen innefattar minniskosyn, samhillssyn,
livsfilosofi och dylikt. Vidare kan pedagogen grunda sig pd olika psyko-
logiska uppfattningar (uppfattningar om vad t.ex. inldrning, motivation,
personlighetsutveckling osv. innebir). Det utgdr en stor skillnad om
didaktiken primirt bygger pa kognitiv psykologi, humanistisk psykologi
eller socialpsykologi etc. Den pedagogiska grundsynen kan vara forank-
rad t.ex. i en formedlingsmodell eller dialogmodell.

Lillemyr (1990, 38) har utarbetat en teoretisk ram for didaktiskt tinkande.
Utgaende fran hans skiss, somvisasifigur 5, dr kdllorna till den pedagogiska

grundsynen foljande:

psykologisk
uppfattning :
. pedagogik
filosofisk pedagogisk|, ,ldidaktiskt| _ |praktiskt - metodiskt
grundsyn grundsyn |© |tinkande [ arbete
sociologisk
uppfattning

Figur 5. Skiss dver killor till en pedagogisk grundsyn (Lillemyr 1990, 38).

En pedagogisk grundsyn omfattar alla de frigor som har med uppgiften
att gora. Med pedagogisk grundsyn menas den verklighetsuppfattning, de
kunskaper, virderingar och forestillningar som ligger till grund for den
pedagogiska verksamheten. (Lillemyr 1990, 36) Den pedagogiska grund-
synen varierar dirfor fran person till person (Grindberg & Jagtgien 1992,
62). Det finns ocksd olika "praktiska teorier". Enligt Handal och Lauvas
(1982, 14) kan en praktisk teori’(s. 14) definieras som en persons privata,
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sammanvivda men stindigt forinderliga system av kunskap, erfarenhet
och virderingar som for varje tid har betydelse for personens undervis-
ningspraktik. Den praktiska teorin 4r med andra ord forbindelselinken
mellan den pedagogiska teorin och praktiken (Grindberg & Jagtoien 1992,
63). Vad ankommer pa virderingarna som kan knytas till den omnimnda
"praktiska teorin" siger Stornes (1993, 13-14) att virderingarna styr vara
handlingar, medan en virdesyn dr ndgot som ger 0ss vissa normer. Dessa
normer blir "spelregler" som vara handlingar styrs av. Dessa normer siger
nagot om vad som ir ratt och fel, gott och ont, vad vi kan gbra och vad
vi inte kan gora. Det ligger nara till hands att se virdebegreppet i relation
till begreppet moral, for virderingar och normer utgor sjilva grunden for
var moraluppfattning. Den enskildes uppfattning av vad som dr god moral,
gott och ont, positivt och negativt, formas genom den sd kallade
socialiseringen. Socialiseringen formar barn och ungdomar till "samhalls-
manniskor". Man énskar att ge nddvindiga forutsittningar for att de skall
kunna bli medlemmar i vuxensamhillet. Syftet 4r att barn och vuxna
tillignar sig ett monster, som dr i samklang med normerna i samhillet.
Dessa normer ir alltid virdebetingade. Vanligen sker denna socialisering
genom att barnet lir sig av de krav miljon stiller som acceptabel atgird och

av de konsekvenser barnets atgird far i miljon.

For att fa en oversikt 6ver och insikt i vad pedagogisk grundsyn repere-
senterar har man utvecklat modeller eller riktningar utgaende frin olika
pedagogiska grundsyner. Dessa pedagogiska modeller behandlas t.ex. av
Gunnestad (1993), Grindberg och Jagteien (1992), och Stornes (1993).

Lillemyr och Sgbstad (1985) har utarbetat en didaktisk modell f6r planering
i dagvarden. Denna modell framgar av figur 6 (se foljande sida).

Denna modell utgar fran forutsittningar sisom

a) socickulturella - att ge den uppvixande generationen en del av
omgivningens kultur, normer, virderingar etc. De sociokulturella
forutsittningarna innebir ocksa att individen gradvis kan ta ansvar for
sitt liv och lev ett gott liv tillsammans med andra. Utgdngspunkten ar
diarmed den kultur och det livsmonster dir barnet vixer opp och dar
det skall bli en sjilvstindig individ. Analys av centrala kulturella och
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Figur 6. Ett forslag till forskoledidaktisk modell (Lillemyr & Sgbstad 1985).

sociala faktorer i samhillet blir dirfér en viktig grund for planeringen
av dagvardens verksambhet.

b) psykologiska - barnens, personalens och forildrarnas forutsittningar
och behov.

¢) praktiska - faktorer av materiell, ekonomisk och administrativ art.
(Gunnestad 1993, 60-61, 75-78, 87)

En visentlig del i denna modell 4r att innehallet paverkar metodvalet och
att upplevelser och inldrningsaktiviteter, som bdda dr lika viktiga, kan
jamstillas. Upplevelserna kan definieras som en process dir alla sidor av
individens personlighet 4r involverade, men det huvudsakliga ar upp-
levelsernas karaktir. Till exempel en estetisk upplevelse dr viktig, inte

enbart som en uppfattning eller formedling av symboler utan som en
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uttryckshandling som erbjuder mojlighet till reflektion och dir vixelver-
kan mellan det inre och det yttre inte i forsta hand styrs av logiskt tinkande,
utan i stillet 4r en direkt sinnesupplevelse (Carlsen & Samuelsen 1991, 44).
Upplevelsen bor ses utifrin det sociala sammanhang dar den ingar, t.ex.
samvaro med andra. Upplevelsen kan ocksa virderas utifrin det sociala
sammanhanget (Lillemyr & Sgbstad, 1985). Levy (1978, 19) skiljer mellan
formande av individualiteten och utveckling av individualiteten. Formande
och utveckling skiljer sig frin varandra genom att i formandet av
individualiteten far barnet i liten utstrickning utveckla sig sjilvt pa egna

premisser, ty barnet styrs utifran.

2.3.2. "Den pedagogiska flugan" - en skoldidaktisk modell

Enligt Uljens (1994, 2, 5) #r det i pedagogisk verksamhet alltid nigon
(vem?) som undervisar och fostrar nagon (vem?) i nagot (vad?) pa nagot
sitt (hur?) nagon ging (nir?) ndgonstans (var?) av ndgon anledning
(varfor?) mot ndgot mal (vilket?). Han har utarbetat en skoldidatisk modell,
den "pedagogiska flugan", vilken framstills i figur 7.

E3
Reflek-/
tion

-

forstaelse

Figur 7. "Den pedagogiska flugan" (Uliens 1994, 5).

Figurens nav uttrycker det pedagogiska motet. Navet dr det pedagogiska
verkstadsgolvet. Det 4r den planering som liraren utfor i sjilva undervis-
ningssituationen, alltsa situerad planering. Det situationsrelaterade hand-
landet bestar av avsikt-handling-upplevelse-reflektion-erfarenhet-forfor-
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staelse-ny insikt etc. I en handlingssituation far lararen olika upplevelser
eller intryck. Dessa upplevelser kommer liraren att evaluera i forhallande
till sina avsikter. Evaluerandet innebir att reflektera 6ver de upplevelser
hon/han fatt av handlingarnas konsekvens i forhillande till avsikterna.
Resultatet av denna process kan man kalla den situationsrelaterade
didaktiska erfarenheten. (Uljens 1994, 7-8)

Uljens (1994, 12, 14) anvinder begreppet deskriptiv didaktik. Med
begreppet avses "didaktikens analytiska funktion varigenom didaktiken
blir ett instrument med vars hjdlp vi kan aktualisera grundldggande
aspekter av den pedagogiska processen i syftet att bditre forstd den. Det dr
didaktikens analytiska dimension som motiverar existensen av didaktiken
som teori. Didaktiken som teori innebdllerinte normativa sidliningstagan-
den for det didaktiska bandlandet. Den sdiger inte bur ldraren bor bandla.
Den pekar enbart ut relevanta fragor och dessa fragors inbérdes relation
i syfte att pa ett rittvisande sdtt tala om den didaktiska verkligheten. Den
analytiska teorin bjdlper oss att placera normativa stdllningstaganden i en
begreppslig belbet. Aven om den skoldidaktiska teori som presenterats ovan
dranalytisk till sin karaktdr dr den inte vdrdeneutral. Den drvdrdeladdad
i flera avseenden” (s. 12). Den analytiska skoldidaktiska teorin "kan
anvdndas for att identifiera sddana aspekter av det didaktiska handlandet
som underléttar vdar forstdelse av ldrarens verksambet i skolan. Sdledes kan
skoldidaktisk teori anvindas som ett redskap for att reflektera kring
undervisning och fostran ur ett idvarperspektiv” (s. 14).

2.3.3. Forskning om larares beslut under interaktion i en undervis-
ningssituation samt annan forskning som berdr undersdkningen

Peterson och Clark (1978) anser att di liraren fattar ett beslut under en
interaktion i undervisningen maste han 6verviga tva eller flera alternativa
handlingsriktningar om han ser att lektionen inte forldper vil. Detta sitt
att reflektera foijer Snows beskrivning av ldrarens tinkande under sin
undervisning i klassrum. Det 4r fraiga om en cyklisk process dir liraren
observerar elevens beteende, vilket leder till en beddmning av om
elevens beteende halls inom lirarens dnskvirda grinser. Detta foljs i sin
tur av ett beslut att fortsitta undervisningen oforindrad eller ta till ett
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alternativt undervisningssitt, som kan gora att elevens beteende igen
kommer inom lirarens toleransgrins. Ifall liraren inte kommer pa nagra
alternativa undervisningssitt, kommer han att fortsitta sin undervisning
som tidigare; ifall han kommer pd ett rimligt alternativ att handla, kan han
bestimma sig for att handla utgiende frin det genom att dndra inrikt-
ningen p4 undervisningen eller sa kan han ocksd ignorera alternativet och
fortsitta som forut. Figur 8 (se nista sida) visar ett schema &ver en ldrares

beslut under en interaktion i en undervisningssituation.

Enligt Peterson och Clark (1978) kan ett beslut att dndra undervisnings-
strategi bottna i att eleven ir ett opassande orosmoment eller drar sig
tillbaka eller undan undervisningen. Manga forskare har avgrinsat sin
definition av interaktiva beslut och definierat dem som "medvetna val" av

lararen under undervisning i klassrum.

Shavelson och Stern (1981) har utarbetat ett annat schema. De antar att
kinnetecknande for ldrarens interaktiva undervisningshandlingar ar att de
utvecklas till viletablerade rutiner. Begreppet rutin 4r ett viktigt ord som
forklarar lirarens interaktiva undervisningssitt och beslutsfattande och
begreppet innefattar dven att liraren i de flesta fall inte dverviger ett flertal
alternativa handlingar men kan 6verviga enbart ett alternativ. Bada sitten
att se antar att lirarens interaktiva handlingsbeslut sker utgiende frin
elevens beteende och frin bedémningen att elevens upptridande inte

halls inom lirarens toleransgrinser.

Clark och Peterson (1986) papekar att for det forsta borde ett schema Gver
lirarens interaktiva beslut vittna om reflektion av definitionen pd dessa
handlingar. De interaktiva besluten kan enligt Clark och Peterson ses som
medvetna val att uppfylla eller realisera ett specifikt handlande i stillet f6r
ett handlingsval utgdende fran flera limpliga alternativ. For det andra
borde schemat stilla frigan om ldrarens interaktiva beslut bottnar i andra
skil #in enbart i en bedémning av eleven. Dessa andra faktorer kunde
inkludera bedémning av miljon, lirarens sinnestillstaind eller limpligheten
av en viss undervisningsstrategi. En modell som fokuseras pi elevens
beteende avbildar inte riktigt hela processen bakom lirarens interaktiva
beslutsfattande. Forskningen borde mera beskriva processen som nagot
varigenom en given betingelse resulterar i ett alternativt beslutsfattande
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Lirarens

> undervisningsbeteende ~
. Observation av elevens
f beteende
Beslut Elevens beteende
steg 1 inom lirarens toleransgrins
Ja Nej
Liraren fortsitter Beslut Alternativa
steg 2 undervisningsstrategier
Ja Nej
Beslut Liraren dndrar ) Liraren fortsitter
steg 3 inriktningen pa sin Nej 4
undervisning?
/
Ett nytt undervisnings-
beteende hos lararen

Figur 8. Schema over en lirares beslut under en interaktion i en undervisningssituation enligt Snow
(Peterson & Clark 1978).

av liararen. Forskningen borde vara deskriptiv och inrikta sig pa hur lirare
fattar sina interaktiva beslut. Annan forskning, som berdr undersok-
ningen, framliggs i nedanstiende text.

Reflektionsbegreppet och betydelsen av reflektionen inom ldrarutbild-
ningen har behandlats bl.a. av Ross (1989), Roth (1989) och Smyth (1989).
Reflektionen inom lirarutbildningens faltpraktik har berorts av bl.a. Bolin
(1988) samt Armaline och Hoover (1989). Dirtill anser Armaline och
Hoover (1989) att filtpraktiken har en betydelsefull effekt pd ldrar-
studerandes undervisning. De siger, att studerande “have a great affinity
forviewing the profession just as practicing teachers do. Practicing teachers
and the way they bave acted bave been the models from which our students
bave derived the structures that guide them in thinking about teaching and
schooling” (s. 47). Filtpraktiken har en viss effekt pd studerandes under-
visning men ocksa deras tidigare erfarenheter har betydelse pa deras
handlande. T.ex. Solmon & al. (1991) konstaterade att lirarstuderande, i
fysisk fostran, som inte hade en kiar lararbild av sig sjilva efterliknade sina
handledares roller. Crow (Solmon & al. 1991) antyder, att erfarenheter frin
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barndomen, tidiga lirarmodeller och tidigare lirarerfarenheter dr de
faktorer, som frimst paverkar utvecklingen av en persons lirarbild av sig
sjalv. Lawson (1983a; 1983b) har identifierat individens biografi som en
grundliggande bas i en lirares socialisation. Han hivdar, att den primara
inverkan pa socialisationsprocessen sker, innan den egentliga lararutbild-
ningen inleds. En persons liggning, tidiga rollmodeller samt den tid som
en person tillbringar som elev i dmnet fysisk fostran och i olika
idrottsaktiviteter, har betydelse hur personen uppfattar lirarrollen. I
Fernindez-Balboas (1991) studie framkom, att lirarstuderanenas tidigare
skolerfarenheter, dven som elever sjilva, influerade bade deras egna for-
vintningar av elevers beteende samt deras egna handlingar. De {oérvin-
tade sig, att eleverna skulle bete sig som de sjilva gjorde i skolan och som
ett resultat efterliknade de sina tidigare lirares och trinares handlingar i
sadana situationer, som t.ex. berorde clevers daliga uppforande.

Flere forskningar har gjorts om bl.a. lirarstuderandenas tankar om sin
undervisning och elevers uppforande. I t.ex. Fernindez-Balboas (1991)
studie lade de flesta lirarstuderandena (92 %) skulden pa eleverna for
elevernas daliga uppférande. Detta kan vittna om, att studerande ignore-
rade sitt ansvar bade for sina egna och for elevernas handligar. Endast
6 % av studerandena ansag, att orsaken till elevers daliga uppférande
berodde pa studerandena sjilva. Dessa studerande var i de flesta fall av
den uppfattningen, att deras egen ledarférmaga var bristfillig. Andra
nimnda orsaker var bristfillig planering och svarigheter med kommuni-
kationen. Studerandes interaktiva tankar, relaterade till elevers déliga
uppforande, var fokuserade pa deras egna tankar. De var oroade Sver sig
sjilva och oroade sig inte speciellt dver vad som hinde under lektionen.
Detta kan, enligt Wendt och Brain (1989) betyda, att de flesta ldrar-
studerandena engagerade sig emotionellt och uppfattade elevers daliga
uppforande som ett hot mot sin egen kinsla av tillfredstillelse i lirarut-
forandet. I Behets (1990) studie, dir forsokspersoner var lirarstuderande
i fysisk fostran, framkom, att studerandenas bekymmer efter sina undervis-
ningslektioner berdrde problem med kontroll dver undervisningsgruppen
samt organisatoriska problem. I O’Sullivans och Tsangaridous (1992)
undersdkning, som grundade sig pa critical incidentmetoden, visade
resultaten, att lirarstuderandenas tankar mest berorde det sitt pa vilket de
gav instruktioner, samt hur de organiserade och ledde en lektion. De
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tydligaste indikatorerna for en misslyckad undervisning var framst att de
inte uppnadde malet med instruktionerna samt elevers daliga uppforande.
Den mest typiska indikator for kategorin god lirare var, att ha kontroll ver
gruppen medan innehdlsindikatorn, dvs. kunskaper i sport och fardighe-
ter, i kategorierna - karaktirisktika for effektiv kontra ineffektiv undervisning
- inte erholl nigra omnimnanden. Aven Placeks och Dodds (1988) gjorde
en undersdkning, vars grund var critical incidentmetoden, om bl.a.
lirarstuderandes uppfattningar om varfor de inte har lyckats under sin
undervisningslektion i dmnet fysisk fostran. Studerandes uppfattningar
dominerade kategorin barncentrerad (48 %). Kategorin innefattade t.ex.
dimensionerna att barn inte var tillmotesgaende, att barnen tyckte det var
lingtrakigt, att barnen inte deltog i undervisningen etc. I kategorin
lirarcentrerad (39 %) erholl dimensionen fel att leda/metod det hogsta
procenttalet (15,7 %). Undersokningen visade, att fastin studerande
ansag, att de hade lyckats respektive misslyckats i sin undervisning, erholl
kategorin uppgiftsinlirning fi omnimnanden. Detta bestyrks dven av
Book & al. (1983). Aven Housner och Griffey (1985) konstaterade i sin
undersokning, att i de flesta fall fokuserade oerfarna lirare uppmarksam-
heten p barns intressen for att forsikra sig om, att barnen var upptagna,
glada och uppforde sig vil. Dessa dr nodvindiga forutsittningar men dock
inte tillrdckliga vid inlirning (Placek & Dodds 1988). Grahams & al. (1993)
studie visade i sin tur, att oerfarna lirare var mera innehallscentrerade,
medan erfarna lirare var mera barncentrerade. Detta forklarar de s, att
en lirare har kunskap om barns karaktirsdrag, intressen och férmagor.
Denna kunskap finns utvecklat i olika monster. Dessa monster ”schemata”
(s. 198) anvinds for att informera utvecklingen av kunskap om det
pedagogiska innehallet, som uppvisas i ett situationsrelaterat handlingsbeslut
i undervisningen. Dessa ménster hjilper dem att forstd, hur dmnen kan
undervisas sa, att de blir intressanta, tilltalande och virdefulla for barn i
olika aldrar och med olika féormagor. Denna forstaelse representerar ett
kunskapsomrade, kunskap om det pedagogiska innehallet som Shulman
(1987) definierar som “the blending of content and pedagogy into an
understanding of how particular topics, problems, or issues are organized,
represented and adapted to the diverse interests and abilities of learners for
instruction” (s. 8). Oerfarna lirare har inte den funktionella forstaelsen av
deskriptiva termer, nyckelord, demonstrationer och virdefulla praktiska
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ramar, som skulle gora att de genomgiende och tillitsfullt skulle planera

och undervisa framgangsrikt och motiverande (Graham & al. 1993).

Lirarstuderandes (i fysisk fostran) beskrivningar av kinslan av tillfredstillelse
och duglighet i lirarrollen har undersokts av t.ex. Schempp (1983). I hans
studie var det emotionella och sociala omradet, i elevers handlingar,
signifikanta hjilpmedel bade nir lirarstuderande skulle kinna tillfredstillelse
(( "role satisfaction”) s. 113) och duglighet ((“role competence”) s. 115) i
sin lirarroll. De tvd omrdden, som ofta sigs vara de huvudsakliga
omradena i fysisk fostran, dvs. det psykomotoriska och det kognitiva
omradet, tycktes ha ytterst lite inverkan pa lararstuderandes kinsla av
tillfredstillelse och duglighet i lirarrollen. Undervisningsrollen var mest
tillfredstillande for lirarstuderandena nir eleverna, bade individuellt och
som en hel klass, var emotionellt och socialt engagerade i en aktivitet, som
var godkind av liraren. Enligt lirarstuderandenas beskrivningar hade en
lirares duglighet i fysisk fostran mycket lite att géra med formagan att
undervisa i “motor skills” (s. 116). Lirarstuderandena beskrev sin duglig-
het i Eirarrollen sasom att beritta for eleverna, vilka 6vningar de skall utfora
lampligt utgiende fran lektionsplaneringen. Sedan skall eleverna gora det,
som blir dem tillsagt. Dessutom beskrev lirarstuderandena sin duglighet
ofta i termer av ett aktivt lirarbeteende och ett relativt passivt elevbeteende.

2.4. Idrottspedagogik och -didaktik

Enligt Annerstedt (1992b) finns det inget entydigt forhallande mellan en
bestimd vetenskaplig disciplin och 4mnet kroppsévning. Amnets veten-
skapliga bas bestir av ménga discipliner; imnet har alltsd en tvirvetenskap-
lig plattform. Det sitt pa vilket man kan skapa sig t.ex. kunskap om kroppen
och dess rorelsekapacitet kan variera beroende pa fokuseringen (Anner-
stedt 1992a).

Enligt Tinning (1991) 4r termen pedagogik mycket utbredd och en
gangbar term inom t.ex. lirarutbildningen. Dock varierar innebodrden i
termen for olika individer. Rgnholt (1992b) framhaller att bl.a. en méinnis-
kas overtygelse dr grunden for hur hon ser pd och vilken innebdrd hon
ligger i idrott och idrottspedagogik. Ett sitt att se pa idrotten 4r att se den

236 -



bade ur en samhills-/kulturhistorisk och ur en antropologisk synvinkel.
Utgiende fran den samhills/kulturhistoriska synvinkeln 4r idrotten ett
kulturellt fenomen och en social realitet, som #r underlagd sambhillets
forindring. Den antropologiska synvinkeln fokuserar pa minniskans
utveckling, dir kropp och rorelse samspelar. Med dessa tankar som
bakgrund kan idrottspedagogik definieras t.ex. som rorelseformer, lek och
idrott, vilka har utvecklats under historiens lopp. Idrotten ar en del av
samhillet, m.a.0. en social realitet. Idrottspedagogiken stiller minniskan
i forgrunden och uppmirksammar hennes kropp och rorelse som
grundliggande aspekter i minniskolivet. Idrott dr en av de aktiviteter som

frimjar individens utveckling.

Emedan pedagogiken betyder olika for olika minniskor har olika forsk-
ningsparadigm uppstatt. Paradigmen ser olika ut beroende pa hur
minniskan gor sin virld begriplig utgdende fran sina overtygelser (Sparkes
1991). Guba och Lincoln (1989, 80) poingterar att "paradigms are basic
belief systems; they cannot be proven or disproven, but they represent the
most fundamental positions we are willing to take. If we could cite reasons
why some particular paradigm should be preferred, then those reasons
would forman even more basic set of beliefs. At some level we must stop giving
reasons and simply accept whatever we are as our basic belief set - our
paradigm” (s. 80). Enligt t.ex. Rothig (1987) borde idrottspedagogiska
forskningsresultat integreras med den totala kontexten och pa detta sitt
ge den pedagogiska forskningen en kvalitativ dimension. Forskningen i
idrottspedagogik borde dven fokuseras pa antropologiska, kulturella och
historiska aspekter. Detta ir ett exempel som belyser Rothigs overtygelse
och som ligger till grund fér hans instilining till idrottspedagogisk
forskning.

Enligt Renholt (1992a) anses didaktiken vara en omfattande del av
pedagogiken, eftersom den behandlar frigor om forutsittningar och
betingelser for bl.a. undervisning och utbildning. Med alia sina "hjcelpe-
discipliner”(s. 10) #r pedagogiken en basvetenskap for didaktiken. Darfor
paverkar det pedagogiska tinkandet det didaktiska filtet. Den pedago-
giska och den didaktiska teorin reflekterar ver den praktiska verklighe-
ten, beskriver den och ifragasitter betingelserna och forutsittningarna for
den. Teorin skall ocksi siga nagot om verkligheten, vilket kan vara till hjilp
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for praktikern. Amnesdidaktisk teori kan ses som en granskning av fragor
som beror innehallet (vad) man viljer att undervisa i samt frigor som berdr
varfér och hur man undervisar i detta innehall. Fragor om val av innehall
i ett amnesdidaktiskt perspektiv kan dirfér anses handla om integrerad
analys, vilket innebir t.ex. en granskning av hur ett undervisningsinnehall

for ett bestimt amnesomrade har vuxit fram.

En vid syn pa begreppet idrottsundervisning rymmer bade den idrotts-
undervisning som sker innanfor ett utbildningssystem och utanfor t.ex. i
foreningar (Rgnholt 1992a). Enligt Rgnholt (1992b) férekommer det flera
argument for att ha dmnet t.ex. i skolan. Dessa argument 4r biologiska,
bildningsmissiga, personcentrerade, funktionalistiska och kritiskt-kon-
struktiva. Det biologiska belyser t.ex. aktiviteternas triningsmissiga effekt
pa kroppen, hur idrottsimnet kan dels stimulera barns motoriska utveck-
ling dels medverka till en vilfungerande kropp, dir muskler, hjirta- och
kretslopp samt rorelse paverkas. Det bildningsteoretiska argumentet
utnyttjar t.ex. idrottsimnet som ett medel i barnets personliga och sociala
utveckling. Liksom det biologiska argumentet bygger det bildningsteoretiska
argumentet pa att fysiska aktiviteter har inflytande pa minskliga funktio-
ner. Genom rorelse kommer minniskan i kontakt med omvirlden. Den
undersdkande funktionen i detta argument innebir, att vi undersoker
virlden, att vi lir oss bemistra den samt att vi utvecklar dess granser via
rorelse. Pa detta sitt har rorelse en avgorande roll i utvecklingen av
perception och kognitiva processer. En visentlig uppfattning dar ocksa att
rérelse och den sinnesmissiga stimuleringen har ett integrerat inflytande
pa barnets hela utveckling. Den kommunikativa funktionen i det
bildningsteoretiska argumentet framhiver att barn utvixlar meningar,
tankar och emotioner i och via rérelseaktiviteter sisomilek, spel och sport.
Barn utdvar sociala roller och experimenterar med dem i rorelselekar,
bollspel etc. Det personcentrerade argumentet poangterar att rorelse och
utévandet av olika idrottsgrenar, dir avsikten ligger i att behirska
idrottsliga fardigheter, i sig sjilva ar betydelsefulla for den enskilda
individen. I och med detta har imnet ett eget virde med undervisning i
och om idrott. Upplevelse och barnets eget intresse star i centrum. Det
funktionella argumentet driver fram idén om att idrottsundervisningen
skall avspegla samhillsidrotten och den skall “opdrage til idrceilten 7(s. 44).
Idrottsundervisningen skall gora eleverna bekanta med firdigheter, taktik
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och regler i den existerande idrotten. Avsikten dr att ge barnet forutsitt-
ningar som underlittar dess 6vergang till idrotten pa fritiden dvs. att frimja
en anpassning till den sociala realiteten. Det kritiskt-konstruktiva argu-
mentet syftar till social kompetens och individuell utveckling, dir barnet
skall vara bade "role-taker" och "role-maker". Uppfattningen baserar sig pa
att identiteten utvecklas i den samhilleliga interaktionsprocessen och att
spraket har en avgorande roll i denna utveckling. Individen upplever sig
sjilv. genom reaktionen frin andra minniskor, som han star i ett
interaktionsférhallande till. "Role-taking" dr alltsa att individen upptar och
overtar andras instillningar och attityder. "Role-making" 4r individens
aktiva reaktion pa de rollférvintningar som den mots med. "Role-making"
och "role-taking" ligger tillsammans grunden for begreppet ’jeg-identitet’
(s. 29). (Peitersen 1992)

P4 tal om de praktiskt-estetiska dmnenas didaktik hdvdar Kroksmark
(1992) att man forst bor fraga i vilken utstrickning och pd vilka sitt
edukandens tankar om imnesinnehdllet priglar dessa 4amnen. Ddrfor dr
det visentligt att i de praktiskt-estetiska dmnens didaktik klargora
forhallandet mellan 4 ena sidan kunskap och firdighet och 4 andra sidan
kunnande och kompetens. Med kunskap kan man forstd ménniskans
férhallande till delar av den totala omvirlden. Forstaelsen kan uttryckas
i idéer, tankar och forestillningar om objekten, och forstaelsen ar
subjektiv. Kunskapen kan vara teoretisk eller praktisk, oreflekterad eller
reflekterad. Firdigheten 4 sin sida far sin karaktir av en handlings
forhallande till omvirlden. Den har liknande grundforutsittningar som
kunskapen. Man kan siga att firdigheten ir reflekterad, om den ir
anknuten till kunskaper om den aktuella firdigheten, men det dr ocksa
moiligt att uppfatta firdigheten som oreflekterad. Kunnande forutsitter en
viss form av kunskap och firdigheter. Det teoretiska och/eller praktiska
grundlaget kan vara reflekterat eller oreflekterat. Ett kunnande som ir
relevant for en bestimd situation kan kallas for kompetens, och kompe-
tens 4r da nagot som upptrider reflekterat. Ett reflekterat kunnande 4r en
forutsittning for den aspekt man anvinder sig av eller den avgrinsning
man foretar nir man skall forsta ett objekt eller handla i férhallande till det.
Omvint blir objektet meningsfullt i den grad det har betydelse for envar.
Kompetens blir i skolsammanhang det kunnande som satter individen i
stand till att klara uppgifter med speciella krav eller férvantningar.
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Kompetens ir dirmed en viss kvalitet i férhallande till uppgiften, medan
kunnande ir hela variationen av kvaliteter i forhallande till uppgiften.

Edukandens tankar om ett amnesinnehdll t.ex. i en yrkesutbildning kan
relateras till en studie om en liroplans/kurs olika perspektiv (Ennis 1990).
I en studie som gjorts av Steinhardt & al. (1993), utgick man frin
lirarstuderandes (i fysisk fostran) beskrivningar av, hur de utnyttjade tiden
under en undervisningslektion. Man var intresserad av a) vad ldrarstude-
randena trodde skulle hinda under en undervisningslektion ur ett s.k.
"studerandeperspektiv”’ dvs. “intentional domain” (s. 135) och b) vad
studerandena trodde hade hint efter undervisningslektionens slut dvs.
»perceived domain’(s. 135), som kan kallas for "det férnimbara omradet”.
Dirtill var man intresserad av ¢) en utomstaende observatdrs perspektiv,
vilket man kallade “operational domain” (s. 135). Det “fornimbara
omradet” kan relateras till begreppet kunnande i féregiende text. D4 man
undersoker en persons “férnimbara omrade”, kan man fa fram en persons
kunnande i forhallande till en bestimd undervisningsuppgift. En persons
reflekterade kunnande framkommer i personens handlingar utifrn t.ex.
hans filosofi, hans uppfattning om en liroplan/kurs, hans uppfattning om
vad som undervisats och inlirts under en lektion osv.

2.4.1. Rorelsefostran pa daghem

Enligt kommissionen for dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31, 97) dr
malet att dagvardsfostran skall utgéra en helhet och striva efter en
balanserad utveckling av barnets hela personlighet. T malen for fysisk
fostran, som ir ett delomrade inom dagvardens uppfostringsmél, omnimns
att rorelser har en central plats i barns dagliga liv (KB 1980:31, 110). Genom
kroppsrorelser erfar barnet sin kropp och sina kinslor (Karvonen &
Pirttimaa 1986, 21). Enligt Jonson (1987, 21) 4r rorelse en kommunika-
tionsform och en skapande aktivitet. Genom att fantasi och initiativfor-
miaga stimuleras frimjas férmagan att anvinda kroppen som uttrycksme-
del, dvs. som ett medel for kommunikation.

Salminen (1988, 47) har definierat rorelsefostran enligt foljande: idrott,
gymnastik och ett "hurtfriskt" beteende i fostrings- och undervisnings-
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sammanhang. Rorelsefostran ir ocksd rorelse som utfors i lekens tecken.
Ett barn lever i lekens virld. I barns verksamhet gir lek och rorelse sida
vid sida. Leken motiverar barn att lira sig och den motoriska utvecklingen
forsiggar i stort sitt i form av lek och med hjilp av leken. (Autio 1995, 15,
17) Enligt Nielsen (1990, 26) kan fem utvecklingsomraden relateras till
utvecklandet av lekmonster. Dessa fem utvecklingsomraden ar foljande:
det fysiska, det sensomotoriska, det sociala, det emotionella och det
kognitiva utvecklingsomradet. Det motoriska utvecklingsomradet skall
dock ses i forhallande till barnets 6vriga utvecklingsomraden. Idrott 4r till
for barnen. Detta betyder att verksamheten skall stoda barnets individu-
ella och helhetsmissiga utveckling utgaende frin barnets utvecklingsniva.
Detta innebir en allsidig personlighetsutveckling. (Karvinen & al. 1991,
11) Aven Wulff Hansen (1992) nimner att malet med gymnastiken dr en
betoning av helheten. Detta innebir att genom gymnastiken kan man
tillgodogora sig alla aspekter av ménskligt liv och méinsklig utveckling, dvs.
inom det sociala, emotionella, kognitiva, fysiska och sensomotoriska
omradet. Aven Kirchner (1992, 6) framldgger likadana argument for barns

rorelsefostran.

2.5. Undersokningens forankring i kulturell forskning

Oberoende hur man definierar kultur 4r det viktigt att koppla kulturbe-
greppet till minniskan som individ (Bringéus 1990, 12). Enligt Ehn och
Lofgren (1982, 13) existerar det olika definitioner av kulturbegreppet.
Kultur kan definieras i termer av kollektivt medvetande eller som ett
system av betydelser och symboler, vilket innebir att man intresserar sig
for de erfarenheter, kunskaper och virden som minniskor delar och som
de aterskapar och forindrar i sitt sociala handlande. Kommunikation 4r en
stindig fortgiende process i vart samhille. Den kan beskrivas som en
interaktionsprocess bade i forgangen tid, nutid och framtid. Manniskan far
budskap fran en férgangen tid som bestimmer hennes beteende i nutid
och som #ven far konsekvenser i framtiden. Denna process fortgir sa
linge det finns ménniskor. Kommunikationen, som ddrmed dr en kulturell
process, motsvarar den kulturella dimensionen social miljo. Genom att
kommunicera far minniskorna gemenskap eller forbindelse med varan-

dra. De fem sinnena ir hjilpmedel i minniskans kommunikation med
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omgivningen. Dirtill anvinder hon sirskilda kulturella uttryck som kallas
symboler. Med en symbol menar man ett ting som bade ir och star for
nagot, dvs. har en sirskild innebord. Denna symbol ar bade ett kulturellt
beteende, dvs. ett inlirt handlande, och en kulturyttring, som dr forankrad
i ett socialt sammanhang. (Bringéus 1990, 93, 103, 121-122, 150)

Vid en analys av kulturbegreppet kan man utga frin flera olika teoretiska
perspektiv. Tonvikten kan liggas t.ex. pa kultur som medium, form och
medel. Kultur som medium avser det sitt pa vilket erfarenhet organiseras,
medan kultur som form ger en inblick i hur ménniskan i en social miljo lar
sig betrakta virlden pa ett visst sitt samtidigt som hon lir sig klassificera
och tolka virlden efter givna kulturella mallar. Kultur som medel avser
kulturen som maktinstrument eller som férsvarsvapen. Man kan vixla
mellan olika kulturella perspektiv vid analys av kulturen och dirmed finga
verklighetens kulturella mangtydighet och nyansrikedom. Minniskan kan
anses som kulturbirare, mer eller mindre omedvetet programmerad till ett
kognitivt och symboliskt system. Det kan handia om grundliggande
farestillningar och klassificeringar som minniskan uttrycker i handlingar,
sprak, kliadsel och gester - utan att sjilv ha avsett att artikulera dessa
betydelser. Man utgér da frin att det hon siger och gor ofta har andra, och
kulturellt mer intressanta, inneborder 4n vad hon sjilv 4r medveten om.
Beteenden som i en viss situation har en bestimd mening kan avlockas
budskap om mer allminna teman och principer. Detta medfor att t.ex.
attityder och sociala normer med detta betraktelsesitt kan visa sig
innehalla lager av information t.ex. om synen pa minniskan, naturen och
samhillet. (Ehn & Lofgren 1982, 13-15)

Seder och riter ir uttryck for samhillsnormer. Normer dr sambhillets
oskrivna lagar och styr minniskors handlingar i vardagslivets situationer.
Det som karaktiriserar normerna ir deras osynlighet. Minniskan infogas
i ett samhilles norm- och virdesystem, som 4r en del av den process som
kallas enkulturation eller socialisation, dvs. den totala kulturella inlir-
ningen. Socialisationen forutsitter att ménniskan ar ett tinkande visen
som behover en ordnad virld, en kultur. Detta innebir att manniskan har
forutsittningar for att anpassa sig till olika kulturella system. Socialiserings-
processen ir dock i hog grad avhingig av samhillets uppbyggnad.
(Bringéus 1990, 152, 163)

_42 -



Enligt Parsons & al. (1962) ir ett samhille uppbyggt av kulturella, sociala
och personliga system. Det kulturella kontrollerar det sociala som i sin tur
kontrollerar det personliga (Parsons 1968, 38). Kulturella monster blir
kulturella system. Virdeorienterade monster, som dr gemensamma for
och delas av medlemmar i ett samhille, har en speciell och bestamd
betydelse i minniskors handlingsmetoder. (Parsons & al. 1962) Forutom
virdeorienterade monster finns dven monster “of norms, of organized
knowledge and beliefs, of expressive form’" (Parsons 1968, 34). Det sociala
systemet eller den sociala strukturen dr uppbyggd av sociala roller. Den
mest betydande delen av den sociala strukturen dr inte personerna utan
rollen. Parsons och Shils (1962) anser, att den primira bestindsdelen i
rollen ar “role-expectation” (s.190), vars definition dr ” What an actor is
expected to do in a given situation both by bimself and otbers constitues the
expectations of the role” (s. 191). Parsons & al. (1962) innefattar i det
personliga systemet “need-dispositions” (s. 19) dvs. motiv och behov. De
viktigaste av motiven och behoven ar av social karaktdr och erhalls under
socialisationsprocessen (Blackledge & Hunt 1985, 71). Kulturen manifes-
terar sig i minnskors liv genom socialisationen, som definieras som en
process, dir samhillets virden internaliseras hos miénniskan och blir
individens virden (Parsons 1968, 39). Samhillet kan fi minniskor att gora
vad som forvintas av dem i deras roller, emedan deras personlighet formas
anefter. Detta betyder att problem och val, som en person moter i livet,
16ses och viljs med hinsyn t.ex. till moraliska normer i ett kulturellt system
dvs. till personens rollférvintningar. (Parsons & Shils 1962)

Templin och Schempp (1989) ser socialisationen ocksa som en dynamisk
process. Denna process involverar ett tryck pa férandring fran olika hall,
da personer atar sig roller, lar sig och forsoker influera rollférvantningarna
i en speciell social miljo. Ur detta dialektiska perspektiv representeras
minniskan som aktiv i beslutsfattningen om det egna livsddet betriffande
sitt sitt att handla. Minniskan kan producera och skapa kontra reprodu-
cera det forviantade och bekanta. Socialisationen fokuserar pa en stindig
vixelverkan mellan individer, sociala inflytanden och institutioner “into
which they are socialized” (s. 3) Van Maanen och Schein (Templin &
Schempp 1989) ir av den ésikten, att socialisationen ar en process, dir
personen bade lirs och lir sig vilka beteenden och perspektiv, som ir

brukliga och énskvirda i en yrkesroll.
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Enligt Myhre (1982, 26, 42, 64-65) ir en undervisningshandling genomsyrad
av virden, bade explicita och implicita, ddrfér att undervisningen innefat-
tar virderingar, beddmningar och val. Virden dr kulturell kunskap, som
finns inbiddad i var kultur och som inlirs gradvist i interaktion med folk
och i kulturella institutioner. Virden innefattar alltid ett val, ett val av
principer sa att siga, om hur man skall leva (Greene 1978, 49). McKinney
(1980) nimner om att vissa virden i var kultur bestir, emedan de har
penetrerat “the core of one’s definition of oneself” (s. 204) och blivit
personliga virden. Virden, enligt Peters (1970, 232), kan inte precis
faststilla, vad vi borde gora men atminstone utesluter de vissa handlings-

satt.

Vetenskapliga studier av minsklig kultur har utvecklats inom flera veten-
skapliga discipliner. Etnologin 4r en folkkunskap. Etnologerna vill forsdka
klarligga vad kulturen siger om samhillet och vad kulturen gor i samhallet.
(Bringéus 1990, 12-13, 24-25) Etnografin har rotter i etnologi och definie-
ras av Clifford (1986) enligt foljande: "Ethnograpby is actively situated
between powerful systems of meaning. Itposes its questions at the boundaries
of civilisation, cultures, classes, races and genders. Ethnography decodes
and recodes, telling the grounds of collective order and diversity, inclusion
and exlucion. It describes processes of innovation and structuration, and
is itself part of these processes” (s. 2-3). Agars (1986, 12, 16) definition pa
etnografi ir: " The social research style that emphasizes encountering alien
worlds and making sense of them is called etbnography or folk description.
Ethnograpbers set out to show how social action in one world makes sense
from the point of view of another” (s. 12), "ethnograpbers are less interested
in knowing exactly what comes next ar.d more taken with understanding
what just occured”(s. 16). Etnografin kan enligt Bogdan och Knopp Biklen
(1982, 9, 35) ocksa definieras som ett forsok att beskriva kulturen eller
aspekter av den. T.ex. de antropologer, som utgatt frin ett fenomenologiskt
perspektiv i sina studier av bla. utbildning, har just haft kulturbegreppet
som referensram. Antropologer studerar bl.a. hur kulturen forsis av dess
medlemmar och dirfér dr undersdkningssittet induktivt.

I den etnografiska forskningen forekommer en uppsittning av olika

metoder och analyser som forskaren kan anvinda sig av. Moerman (1992)
nimner att metoderna kan vara tex. deltagande observation, anteck-
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ningar, fotografier och intervjuer, medan t.ex. Agar (1986, 13) framhaller
att den etnografiska forskningsanalysen kan utga fran olika perspektiv.
Etnografiska metoder har kommit till anvindning t.ex. inom den pedago-
giska forskningen och har anvints bl.a. for att studera sjukskoterskeutbild-
ning (Grahn 1987). Etnologiska/antropologiska synsatt och metoder har
4ven vunnit terring inom utbildnings- och kun- skapssociologin. Bourdieu
(Broady 1986, 3, 5-7), som ar den frimsta foretridaren for den franska
utbildningssociologin, har i sina etnografiska studier kombinerat teoribild-
ning och empirisk metodik med bade kvalitativa och kvantitativa inslag.

Etnometodologin undersdker de metoder och tolkningsregler som min-
niskan tillimpar i sitt dagliga liv. Malet for den etnometodologiska
forskningen ir minniskors observerbara, konkreta och forkroppsligade
sociala funktioner, genom vilka vardagliga situationer uppkommer och i
vilka dessa personer kan fungera. I kulturforskningen betonas 4 ena sidan
att minniskan analyserar virlden och att hon aktivt utnyttjar och anpassar
de "betydelsesystem”, "mallar", "kulturella analyser" eller "tolkningsreper-
toarer" som finns i den. A andra sidan betonas att mallarna eller analys-
modellerna konstituerar - producerar och upprepar - den sociala verklig-
heten och dess delar. (Alasuutari 1993, 55-56) Etnometodologin fokuserar
ddrmed pa sociala fenomen och pa deskriptiv och specificerande forsk-
ning (Watson 1992). Etnometodologin bygger i htg grad pa systematisk
analys av verbala utsagor. Genom analysen hoppas den kunna uppticka
gemensamma drag i hur minniskor inom en viss kultur ser sin livsviarld
(Moerman 1992; Watson 1992). T.ex. kulturbegreppet kan, enligt vissa
antropologer, omfatta vad minniskor gor och vet, men ocksi saker och
forhallanden som minniskor skapar och utnyttjar (Spradley 1980, 5).

Ehn och Lofgen (1982, 11) framhéller att det naturligtvis dr till stor fordel
om forskaren 4r kompetent i den kultur han/hon utforskar. Férhandskun-
skapen, sasom delaktigheten i samma kultur, har den betydelsen att
forskaren inte behover anvinda tid och kraft pa att lira sig kulturens
elementa, t.ex. spraket. Vid analys av verbala utsagor kan forskaren ocksa
bittre reagera pa uttalanden och antydningar om kulturella grundtankar
eller motiv, ifall han har insikt t.ex. i den sociala kontextens element
(Moerman 1992). Detta beror da dven spriket.



3. UNDERSOKNINGENS REFERENSRAM

Enligt Argyris och Schon (1976, 6,8, 9, 35) kan man definiera en "theory
of action" i termer av en speciell situation som medfor en speciell
konsekvens, dock avsiktlig i den situationen. En teori som styr ens
handlingar ir en "theory-in-use", en "handlingsteori". En person har
manga "handlingsteorier" - for olika slag av situationer i vilka personen mer
eller mindre regelbundet befinner sig. En "handlingsteori" i en viss
situation kan darfor kallas mikroteori. En persons mikroteorier dr relate-
rade till varandra genom likheter i innehall och genom deras inbdrdes
logik. Kunskapens struktur 4r komplex och dirfor kan ocksd en persons
"handlingsteorier" vara organiserade pa manga olika sitt. Det som ocksa
bor uppmirksammas r att "handlingsteorier” skapar virldar med olika
typer av beteenden dirfor att méinniskor handlar utgdende frin de krav
som de radande variablerna i deras "handlingsteorier" stiller.

Var kunskap manifesteras i vara handlingar. I handlingarna yttrar sig
kunskapen explicit, men vi har dven implicit kunskap, dvs.: vi vet mer dn
vi kan beritta och vi vet mer 4n vara handlingar vittnar om. Genom vara
handlingar blir dock ocksd implicit kunskap explicit. (Argyris & Schon
1976, 8-11) Utgdende fran detta resonemang spinner Schon (1983, 54, 56)
vidare. Han siger att reflektion-i-handling betyder att vi ibland tinker pa
det vi gor medan vi gor det. Han anser att reflektion-i-handling "hanger"
pa erfarenhet av overraskningar eller pd upplevelser av angenima,
lovande eller ovintade handlingar. I sadana processer tenderar reflektio-
nen att fokuseras turvis pa handlingens resultat, handlingen i sig sjilv och
pa det intuitiva vetandet implicit i handlingen. Ocksa Steinsholt (1991)
knyter tradar till tanken om reflektion-i-handling. Han betonar att begrep-
pet reflektion-i-handling kan vara ett centralt begrepp om vi onskar att
utvidga var professionella kompetens med att reflektera over forutsitt-
ningarna for vad vi vet och vad vi gor. Genom att folja detta perspektiv
kan vi fa mojlighet att observera och reflektera 6ver vara handlingar och
dirmed ocksa forsdka beskriva den skymda och intuitiva kunskap, som
ligger implicit gomd i vara handlingar.
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Aven Argyris och Schon (1976, 3-4) utgar frin att minskliga tankar
integreras med handlingar. De anser att alla ménniskor borde bli medvetna
om sina handlingar och samtidigt reflektera 6ver dem for att ldra sig nagot
av dem. Aven Tiller (1990, 76) belyser detta, di han refererar till Argyris
problematisering av forhallandet mellan erfarenhet och inlarning. Tiller
avser att blotta upplevelsen eller erfarenheten i sig sjilv inte dr nagon
garanti for inlirning. Inlirning genom erfarenhet, understryker han, ir
avhingig av om vi kan utnyttja vara erfarenbeter. Vi lidr oss bara av den
erfarenhet vi forstar eller av den erfarenhet andra ger oss sina reaktioner
pi. Boud & al. (1985b) har uttrycke likadana asikter om att erfarenheten
ensam inte ir nyckeln till inldrning. Jarvis (1987) 4r inne pd samma linje,
da han talar om att erfarenheten enbart ir en eventuell forutsittning for
inldrning. Inlirningen inleds dock alltid med erfarenhet. Erfarenheten kan
vara t.ex. naturligt eller artificiellt skapade, perception via ett sinnesorgan
(eller en kombination av olika sinnesorgan), tankeprocessen i sig, en
specifik situation eller abstrakta idéer etc. Enligt Boud & al. (1985a) kan
erfarenheten innehalla likadana "element" som de ovannimnda foreteel-
serna, dvs. beteende, idéer och kinslor. Inldrningen inleds dock, pastar
Jarvis (1987), alltid via erfarenhet och den innebir en process dir denna
begynnande erfarenhet omvandlas. En potentiell inlarningserfarenhet
foreligger nir det finns en obalans mellan individens tidigare tillignade
erfarenhet och den erfarenhet hon upplever i en tidsbestimd sociokulturell

miljo.

Jarvis (1987) ser erfarenheten som ett komplext fenomen att analysera.
Erfarenheten involverar sambandet mellan minniskan och den sociokul-
turella milj® i vilken hon lever. P4 detta sitt 4r inlirningen ocksé relaterad
till den sociokulturella miljon. Erfarenheter forekommer i livet i den
sociokulturella virlden och det 4r i denna virld ménniskan eXisterar,
erhaller erfarenhet och kan forvirva sig kunskap, fiardigheter och attityder.
Men erfarenheten har mening endast nir manniskorna ger mening at den.
Erfarenheten varierar mellan olika minniskor i samma sociokulturella
situation, vilket betyder att de tolkar situationen pd olika sitt. Dessa
skillnader i tolkning forekommer inte enbart genom att ménniskor har
olika erfarenheter i samma situation, utan ocksa for att olika ménniskor i
varje social situation bir med sig en unik konstellation av tidigare
erfarenhet. Kroksmark (1987, 231-232) lyfter fram tanken att vi konstitu-
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erar tingens mening genom att vi intellektuellt, kroppsligt, kanslomaissigt
etc. erfar dem frin en viss position i vardagsvirlden. Erfarenheten
konstituerar sig som uppfattningar hos minniskan. Vi atervinder till
samma objekt men aldrig till samma erfarenhet. Marton (1994) betraktar
minniskan och virlden som oupplosligen forenade. Det finns enligt
honom en virld och den ir bdde objektiv och subjektiv. Den idr en riktig
virld, men den ir erfaren, beskriven, tolkad och forstadd. Det individuella
medvetandet ir en relation mellan minniskan och hennes virld. Denna
erfarna virld ir stindigt i forindring och vi vinner kunskap om virlden
hela tiden. Virlden ir det vi erfar. Enligt Kroksmark (1987, 225, 227-228,
243) 4r minniskan given i en virld som redan existerar och méinniskan dr
given pa ett sadant sitt, att hon alltid star i ett visst forhallande till den.
Minniskan antas vara invivd i den levda virlden, dvs. vara-i-virlden.
Minniskan och tingen forstis i en gemensam livsvirld. Fenomenografin
inskrinker vetandet till verkligheten s som den ter sig for oss och dirfor
handskas denna inriktning enbart med den fenomenala virlden, dvs. dir
kunskapen om tinget-i-sig utgors av den kunskap som tingen visar for oss,
uppfattade genom ett subjektivt medium (tid och rum). Uppfattningarnas
forhallande till kunskapsbegreppet ges inom denna ansats en sirskild
innebord. "Kunskap betyder att omfatta eller fa kunskap i och implicit eller
explicit forstd nagot upplevt, iakitaget eller erfarer. Kunskapen dr relaterad
till tinkandets intentionalitet ddr intentionaliteten omfattar en viss inne-
bérd av det vi bar kunskap om” (s. 228). Fenomenografin, som ovansta-
ende resonemang bygger pa, har tagit upp skilda teoretiska floden fran
inldrningspsykologi, gestaltpsykologi, kritisk teori, hermeneutik etc.

Den teoretiska modell som bygger pa att inlirningen grundar sig pa
erfarenhet och det angreppssitt som utvecklas utgdende frin det, har &
ena sidan sina rotter i Deweys, Lewins och Piagets forskning. A andra sidan
betonar angreppssittet erfarenhetens centrala betydelse i inldrningspro-
cessen. (Kolb 1984, 20) Schemat for erfarenhetsbaserad inldrning framstil-
ler inlirningen som ett forlopp bestiende av fyra faser. Den konkreta
erfarenheten utgodr grunden for reflektion och resonemang. Resultatet av
reflektionen och resonemanget utnyttjar man sedan vid generalisering
och utformning av nya begrepp. Detta leder till att man kan dra nya
shutsatser och triffa avgdranden foér en ny handlingsmodell fran vilken nya
erfarenheter erhalls. Sa fortsitter forloppet. Figur 9 illustrerar detta forlopp.
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Figur 9. Schema ver erfarenhetsbaserad inlirning (Kolb 1984, 42).

I detta schema utgors de centrala dimensionerna i inldrningen av begrepps-
paren direkt erfarenhet - skapande av abstrakta begrepp samt aktivt
experimenterande eller utforskande - reflektivt iakttagande eller observa-
tion. Kolb benimner dessa dimensioner i termer av att forstd samt av att
forindra eller omvandla dessa erfarenheter. Niar man ror sig lings dessa
dimensioner, maste man under inldrningsprocessens ging &verga frin att
vara en person i handling till att bli en person som iakttar och gor
observationer. Man 6vergir ocksd frin att vara en intuitivt uppfattande
person till att bli en person som orienterar sig pa ett allmént analytiskt och
objektivt sitt (Heikkild 1983, 31; Kohonen 1989, 83).

Allmint kan man konstatera att reflektionen, som alltid 4r en personlig
process, ir en visentlig fas i inlarningsprocessen, genom vilken individen
utforskar sina erfarenheter pa ett medvetet sitt i avsikt att fi ny forstaelse
och kanske nytt beteende (Jarvis 1987). Denna grundtanke delas av
Groundwater-Smith (1988), som dock ger uttryck for en kritisk reflektion,
som har sina rotter i det kritiskt-kommunikativa synsittet. Medveten
reflektion utgar frin att ménniskan maste beskriva sina erfarenheter for att
klargdra sina attityder och kinslor, som kan firga hennes forstaelse. Syftet
med beskrivningen av erfarenheterna 4r ocksa att hon skall reda ut och
forsta nya idéer och ny information (Boud & al. 1985b). Boud & al. (1985a)
anser att reflektionen star for de intellektuella och affektiva verksamheter
i vilka individen engagerar sig for att utforska sina upplevelser. Reflektio-
nen syftar till nya insikter och uppfattningar. Reflektionen kan da sdgas
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vara ett slag av reaktion frin individen till erfarenheten. Reflektionen
innehaller dirmed tva komponenter: upplevelsen och den reflektiva
verksamheten baserad pa och utgidende frin upplevelsen. Upplevelsen
bestar av individens totala reaktion p en situation eller hindelse: vad han
tinker, kinner, gor och drar for slutsatser under och direkt efter situatio-

nen eller hindelsen.
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4. UTGANGSPUNKTEN FOR UNDERSOKNINGSIDEN OCHUNDERSOKNINGENS
MAL

Under min tid som lektor i gymnastik vid Barntradgardslararinstitutet i
Jakobstad har jag erfarit att studerandena har upplevt problem med
plapering och i sjilva undervisningen under sina praktikperioder pa
daghem. Dessa erfarenheter blev utgingspunkten for denna undersok-
ning och dess utformning. Undersdkningens utgingspunkt dr foljande:
Under praktikperiod IV varen 1994 fick studerandena en praktikuppgift
i rérelsefostran. Denna uppgift var att halla tva planerade rorelsestunder
pa daghemmet och dessa rorelsestunder skulle bygga pa varandra, bade
mal- och innehallsmissigt. Innan studerandena holl sina rorelsestunder,
skulle de observera en rorelsestund som holls av personalen pd daghemmet.
Stunderandena hade till uppgift att under denna observation iaktta vad
behovet var i barngruppen som utgangspunkt for vilket mal och innehall
de skulle sitta upp for sina inkommande rorelsestunder. Studerandena
fick ocksa fritt vilja rorelsestundens innehall och mal utgdende fran sina
egna intresseomraden. I liroplanen for Barntridgardslararinstitutet i
Jakobstad fr.o.m. hostterminen 1990 (1990, 40-41) (se bilaga 4) finns
nimnt vad som forvintas av en studerande under praktikperiod IV.
Utgaende fran liroplanen motiverades uppgiften i rorelsefostran. Efter sin
forsta ledda rorelsestund ombads studerandena anteckna vad de i denna
rorelsestund uppfattat som ett problem, burde 1oste problemet och varfor
de loste detta problem. Genom att de ombads skriva ner sina erfarenheter
kom de samtidigt att reflektera dver dem. Utgiende frin studerandenas
anteckningar valdes forsokspersoner till den foreliggande undersok-

ningen (se 5.2.).

Denna undersdkning grundar sig pa intervjuer och enkiter. Den utgar
fran studerandenas reflektion éver den situationsrelaterade handlingen
pa ett daghem som ovan beskrivits. Denna forsta situation kallas situation
A och i den har studerandena upplevt storningar i den interaktiva
processen, vilket har lett till att de har anvint sig av en handlingsmetod
(= situation B). Denna handlingsmetod med dess vuxen- och barnroll har
studerandena erfarit tidigare, dvs. fatt reda pa, ldrt kinna eller upplevt i
olika situationer i den totala (teoretiska och praktiska) utbildningen i

-51-



Jakobstad. D4 en studerande viljer denna handlingsmetod utgar han fran
sin egen referensram och genom metoden Onskar han bibringa barnen
sambhillets kunskaper. Kunskapsbegreppet utgar da fran en definition som
har virdemissiga, handlingsmassiga och intellektuella dimensioner (Hiim
& Hippe 1993, 275). I och med denna handling konstituerar studeranden

vissa "sociala mallar".

I idrottspedagogisk forskning 4r dven diskurskriteriet aktuellt. Diskurs-
kriteriet har diskuterats av bl.a. Lawson (1993) och Tinning (1991). I denna
foreliggande idrottspedagogiska forskning, dir roreslefostran i barntrad-
gardslirarutbildningen ses bade ur en samhills/kulturhistorisk och ur en
antropologisk/etnometodologisk synvinkel med inriktning pa lirarstude-
randes uppfattningar av ett imnesinnehall i den interaktiva processen
vuxen-barn pa daghem utgidende frin en intervjusituation, kan diskursen
definieras enligt Lawson (1993). Diskursen dr ett terkommande regelstyrt
monster i minniskors och gruppers sprakanvindning. Detta monster dr
socialt uppbyggt och konstituerat och samtidigt reflekterar och skapar
detta minniskors forpliktelser och handlingar.

Denna undersdkning har bl.a. som avsikt utgdende frin Kroksmarks
(1992) tankegingar att tematisera tre olika komponenter parallellt: inne-
hallet, innehallets behandling och formedling. Dessa tre stir i ett dialektiskt
forhallande till varandra och gemensamt utgor de det totala kunskapsom-
radets didaktik. Dessa tre komponenter i arbetets undersdkning svarar pa
didaktikens huvudfragor: vad valde barntridgardslirarstuderandena att
undervisa om dvs. vad var deras mal med handlingsmetoden och hur
behandlades detta i undervisningssituationen. I ett vidare intresse
explikerades en varforfraga dvs. varfor valde barntridgardslirarstuderan-
dena detta innehall. Dessa forklaringar relateras till en faktor i samhalis-
systemet dvs. socialisationen och till ett bildningsideal. I undersdkningen
ar det etnometodologiska synsittet och socialisationen rddande. Under-
sokningen har dven analytiska ansatser sdsom att sitta barntridgards-
lararstuderandenas uppfattningar av sin handlingsmetod (=verksamhet)
i relation till dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31) och/eller till de
allminna malen fér utbildningen av dagvardspersonal (KB 1981:13).



Undersdkningen utgar frin en innehillsspecifik didaktik eller fackdidaktik.
Fackdidaktiken utmirks av valet av undervisningsinnehall och behand-
lingen av innehallet studeras inom ett speciellt sakinnehall i vid mening.
Fackdidaktikens vad- och hurfrigor blir liroplans- respektive undersok-
ningsmetodisk forskning. Undersdkningen 4r dven en undervisnings-
metodisk forskning, emedan undervisningsmetodisk forskning av fack-
didaktisk art studerar val av undervisningsmetod inom ett avgrinsat
sakomrade. (Kroksmark 1992)

Den undervisningsmetodiska forskningen av fackdidaktisk art kan himta
modeller fran den allminna didaktikens undervisningsmetodiska forsk-
ning. (Kroksmark 1992). D4 undersdkningen dven har som avsikt bl.a. att
undersdka studerandes bildningsideal ligger den bildningsteoretiska
didaktiken nirmast. En ansats inom den allmdnna didaktiska forskningen
4r den bildningsteoretiska didaktiken som hévdar att pedagogiken ir en
virderelaterad kulturvetenskap om uppfostran och utbildning. I utbild-
ningen liggs stor vikt vid samhillets traditioner och kulturarv. Utbildnings-
begreppet ir i fokus och bildningsidealet 4r ett beteende som kan sigas
vara lampligt utifrin minniskans motiv och samhillets virderingar. Den
bildningsteoretiska didaktiken uppmirksammar speciellt principer for
innehallsval, dvs. undervisningens vad-komponent. (Hiim & Hippe 1993,
53-54) Enligt Klafki (1964, 85) 4r den undervisningsmetodiska dimensio-
nen inom den bildningsteoretiska ansatsen inte underordnad men dock
beroende av innehillets bestimning, ty enligt Kroksmark (1992) bor alla
pedagogiska, didaktiska och metodiska frigor forstds via ménniskans
kunskap och handlande i den praktiska verkligheten.

Undersokningen vill bl.a. pavisa vad som var malet med den valda
handlingen och varfér den valdes. Genom detta forsdker undersdk-
ningen komma &t de virdekriterier som handlingen bygger pa, dvs. de
kunskaper, firdigheter, virden och instillningar, som studerandena vill
utveckla hos barnet. Utgangspunkterna for vardekriterierna kommer fram
pa tre olika sitt: 1) i metoden, dvs. arbetsformen (den formella sidan), i
vilken studerandens minnisko-, kunskaps- och inldrningssyn framkom-
mer, 2) i handlingsmetodens innehall i relation till studerandens definition
av rorelsefostran samt 3) i hur detta innehdll kan tjana samhéllet.
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Undersdkningen har ocksid uppmirksammat studerandenas egna behov
och forutsittningar, de mera specifika behoven samt de yttre faktorer som
har inverkat pa deras handlande. Figur 10 ger en 6versikt dver undersok-

ningens helhet och delomriden.

Virdekriteriet Varfor

- samhallet T

Virdekriteriet Vad Handlingens mal

- dmne/sak

) o Socialisering (=handling).
Metoden Virdekriteriet Kunskap i handling inneh%ller:
- studerandens - kunskapssyn sirdenissie dimensi
resentation av stoffet - inldrningssyn - 22 ?131?1 dﬁ?ﬁfﬁ@%ﬁgﬁs on
- bamet - ménniskosyn - en intellektuell dimension
Sociala mallar konstitueras i studerandens
handlingar
Studerande har inte Studerande har Studerandens Studerandens Yitre
utfort handlingen utfort handlingen egna behov egna forutsatt-  faktorer
tidigare tidigare : ningar
Tidigare erfarenheter Tidigare erfarenheter Studerandens
av handlingen t.ex. av handlingen t.€x. mera specifika,
- idaghem - i daghem personliga behov
- i det sociala livet - i det sociala livet
- i utbildningens - i utbildningens
teoridel teoridel

Figur 10. Undersokningens helhet och delomraden.

Utgdende frin ovanstiende resonemang 4r undersdkningens mal att

belysa ocksa foljande problemomriden:

1. Vilken ir studerandens handlingsmetod och vilken/vilka synsitt ligger
bakom den handlingsmetod som han valt efter att ha upplevt storningar
i en interaktionsprocess vuxen-barn?

2. Hur medveten ir studeranden om sin "praktiska teori", dvs. den som
handlingsmetoden grundar sig pa?

3. Hur resonerar sig studeranden fram till de faktorer som inverkade pa
hans handlingsmetod i den speciella situationen?

4. Vilken/vilka mal hade studeranden med sin handlingsmetod och vari
ligger det kulturella arv och virde som han genom sin handlingsmetod
dnskade delge barnen?
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5. UNDERSOKNINGENS METOD

5.1. Intervjumetodens bakgrund

De forskningsmetoder jag har valt 4r den strukturerade intervjun och
enkitundersdkningen. Dessa biada metoder vilar pd fenomenografins
grundval. Fenomenografin 4r en kvalitativt inriktad empirisk forsknings-
ansats. Denna speciella kvalitativa metod utvecklades av en forskargrupp
kallad INOM-gruppen (Inlirning och omviarldsuppfattning) vid Institutio-
nen for pedagogik vid Géteborgs universitet. (Larsson 1986, 12-13; Uljens
1989, 7) I detta sammanhang menas med kvalitativ att man vill gestalta eller
beskriva nigot meningsinnehall. Detta meningsinnehall ir ménniskors
uppfattningar av olika aspekter pA omvirlden. Enligt fenomenografin
utgir man frin att foreteelser i virlden kan ha olika innebdrd eller
meningsinnehall fér olika minniskor. (Larsson 1986, 12; Uljens 1989, 7, 10)
Enligt Uljens (1993, 10) kan man kalla dessa skilda inneborder for
uppfattningar. Uppfattningar gv nagot betyder minniskans grundlig-
gande forstaelse av nagot medan uppfattningar om nagot innebir att man
gor nagot till féremal for medveten reflektion och forenar en virdering till
sin tanke. "Vad detta fenomen i grunden betyder for individen eller det
grundldggande séitt pd vilket individen forstdr fenomenet kallas individens
uppfattningar av fenomen” (s. 10). Inom fenomenografin talar man om
kvalitativt skilda uppfattningar av samma objekt. Detta bildar grunden for
fenomenografins kunskaps- och inlirningssyn. (Kroksmark 1987, 234)
Marton (1981) har féreslagit att man vid granskning av médnniskors
uppfattningar skulle skilja pa s.k. forsta och andra ordningens perspektiv.
Forsta ordningens perspektiv innebir att forskaren sjilv beskriver aspek-
ter av verkligheten som ir av intresse. I den andra ordningens perspektiv
4r malet att beskriva hur andra personer uppfattar olika aspekter av
verkligheten. Fenomenografin koncentrerar sig pa den s.k. andra ordning-
ens perspektiv och antar att objektets existens och betydelse dr beroende
av subjektets kognition (Uljens 1989, 13-14). Tanken ir att manniskan via
sina kognitiva funktioner inte passivt mottar en bild av virlden, utan sjilv
ir upphov till vad som uppfattas, tolkas och ges mening (Wenestam 1984).
I fenomenografin betonas siledes att erfarenheten 4r den grund utifran
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vilken uppfattningen skapas och att verkligheten konstitueras av
uppfattandet (Uljens 1989, 14).

Denna undersdkning om studerandes upplevelser av en situation pa ett
daghem riktar sig mot ett sekundirt fenomen. Ett sekundirt fenomen dr
ett fenomen som forskaren pa forhand inte kan avgrinsa innehallsmassigt.
Ett sekundirt fenomen konstitueras genom en social verklighet och
uttrycks i en sprakgemenskap och ir samtidigt en beteckning for olika
typer av minsklig aktivitet (fenomenet konstitueras av detta). Kinneteck-
nande for de s.k. sekundira fenomenen ir att forskaren inte kan avgransa
dem pa forhand mer 4n vad giller sjilva omradet for forskningen eller ur
vilken aspekt verkligheten skall granskas. Nir man undersoker uppfatt-
ningar, som alltid 4r personliga och grundade i individens personliga
erfarenhet, av s.k. sekundira fenomen kan man finga essensen i en grupp
individers uppfattningar. Den referentiella innebdrden i uppfattningarna
varierar saledes da man handskas med s.k. dessa fenomen. (Uljens 1989,

31-32)

Det som karaktiriserar undersdkningens intervjudel 4r att den ocksa
inbegriper frigan varfor. Varfor-frigan ger information om en persons satt
att tala om orsaken (vad han uppfattar som orsaken till att han foretrdder
niagon bestimd uppfattning). Uljens (1989, 83) anser att man genom
denna typ av friga har gatt ver till ett metakognitivt problem. Personen
resonerar om orsakerna till sitt eget tinkande och maste for att kunna gora
detta analysera sig sjilv och dirmed reflektera 6ver sitt eget tinkande.

5.2. Val av intervjupersoner och insamling av data

Materialet for avhandlingen kan sparas tillbaka till 44 studerandes
praktikrapporter. Av dessa 44 studerande ansag 27 att de hade upplevt
storningar som ett problem i den interaktiva processen vuxen-barn under
sin ledda rorelsestund pa praktikdaghemmet. De aterstdende 17 studeran-
dena framhdll inte nimnvirt att de upplevt stdrningarna som ett problem.
I de fall dir studerandenas rapporter var tvetydiga utfragades de person-
ligen om huruvida de upplevt problem eller inte. Av de 27 personer som
hade upplevt stérningar som ett problem valde jag genom lottdragning
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ut 15 studerande. Dirtill valdes genom lottdragning 5 st. av de 17 personer
som inte upplevt storningarna som ett problem. Efter lottdragningen
tillfragades alla utvalda studerande om de var villiga och intresserade av
att medverka i undersokningen. Alla 20 var positivt instillda och under-
sokningsgruppen kom dirmed att bestd av dessa 20 personer.

Intervjuerna holls i Barntridgardslirarinstitutets lokaliteter och rickte i
genomsnitt 35-60 minuter och varje samtal bandades. Intervjuerna skedde
i enskilt rum dir verksamheten inte stordes. Dirtill kan ndmnas att
forsdkspersonerna var vil fortrogna med rummet. I samband med sjalva
intervjun fick forsdkspersonerna information om sin egen anonymitet i
undersdkningen. De blev dven informerade om allminna fakta om
undersokningen samtidigt som de ombads att efter intervjun inte disku-
tera den med nigon annan person. Strax efter intervjun utdelades
enkituppgiften. I genomsnitt returnerade forsokspersonerna enkitupp-
gifterna 1-2 veckor efter intervjusituationen. Datainsamlingen genomfor-
des under maj och juni manad 1994 och det bandade datamaterialet skrevs
ut ordagrant och omfattar ca 300 A 4-sidor text.

5.3. Intervjumaterial och intervjumetodens innehall

Undersdkningsgruppen bestar alltsi av 20 barntridgardslirarstuderande,
av vilka 15 upplevt storningar i den interaktiva processen vuxen-barn som
ett problem under en ledd rorelsestund pad daghemmet. En storning i
interaktionen vuxen-barn kan vara att studerandena upplevde att barnet
t.ex. inte var intresserat, hade koncentrationssvarigheter, storde undervis-
ningen, inte forstod instruktioner etc. Detta ledde till att de 4ndrade sin
undervisning, dvs. att de i undervisningen gjorde ett handlingsbeslut som
hade utldsts av ett problem i den interaktiva processen vuxen-barn. (Jfr
Peterson & Clark, 1978.) Dessa dndrade undervisningshandlingar kan vara
att studerandena forsdker 6vertala barnet, avbryter undervisningen for att
ge nya direktiv, avbryter hela rorelsestunden etc. De Ovriga 5 studerandena
hade dock inte upplevt stdrningar som problem i den interaktiva proces-
sen vuxen-barn under sin ledda rorelsestund pa daghemmet. De hade
dock andrat sin undervisning, dvs. gjorde i undervisningen ett handlings-
beslut som utldstes av nigon liknande orsak i situationen vuxen-barn som
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i den tidigare nimnda gruppen. Genom att de dndrade sin undervisnings-
handling foljde de principen om att studerande reflekterar-i-handling (jfr
Schon 1983, 56) dver att ndgot som “stor” deras undervisning. Vad de erfar
som storande moment i en situation r helt individuellt (jfr Jarvis 1987)
beroende tex. pa att de har olika erfarenheter och tolkar situationer pa
olika sitt. Den nya handlingsriktningen, som bygger pa ett beslut i en
speciell situation, 4r en medveten handling (ffr Argyris & Schon 1976, 6;
Kansanen 1993a, 50).

Under en ledd rorelsestund pa daghemmet under praktikperiod IV har
studerande valt en handlingsmetod under en interaktionssituation vuxen-
barn. Denna praktikperiod och detta praktikdaghem har anknytning till
belabarntridgardslirarutbildningeniJakobstad. I och med att studerandena
paborjat sina studier har deras utbildning sammanfogats med och linkats
in i deras enskilda livsvirld. Tvd virldar har motts: 4 ena sidan den
studerandes enskilda och erfarenhetsbaserade livsvarld, & andra sidan
utbildningens livsvirld. Troligen har dessa tva virldar ocksa delvis
inforlivats med varandra. Utgdende frin ovannimnda resonemang kan
man identifiera undersdkningens olika kontexter, vilka framlaggsifigur 1.

1. Studerandens enskilda livsvarld

4 2. Barntridgardslararutbildningen
3. Praktikdaghemmet

4, Rorelsestunden

5. Handlingen

Figur 11. Undersokningens olika kontexter.

5.3.1. Preventiva atgirder - ett forsok att oka undersékningens
validitet i ett tidigt skede

Som undersdkningsmetod valdes den kvalitativa metod som enligt Starrin

& al. (1991, 81) bygger pa en forstielseinriktad metod, dir t.ex. den person
som man intervjuar och dennes subjektiva upplevelser lyfts fram. Nir man
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arbetar med kvalitativ metod samlas data som kan vara av alla mojliga slag.
Man kan arbeta med observationer, intervjuer, skriftligt material etc. och
samtidigt kan man kombinera olika datainsamlingsmetoder. (Larsson

1986, 26)

Detta arbetes undersokningsmetoder 4r intervju (se bilaga 5) och 6ppna
enkitfragor (se bilaga 6). Undersokningens intervjufrigor utgar frin en vid
definition av didaktikbegreppet. De ir strukturerade och har delvis sin
utgangspunkt i Uljens (1994, 5) utarbetade modell "den pedagogiska
flugan". Fragorna beror i stor utstrickning det situationsrelaterade hand-
landet, som bestir av avsikt-handling-upplevelse-reflektion-erfarenhet-
forforstaelse-ny insikt etc. Alasuutari (1993, 11) betonar att valet av
intervjumetod i stdrre utstrickning borde ta i betraktande sjilva
undersokningssituationen och dirfor kan graden av frigornas strukture-
ring variera efter behov. En av de grundliggande motiveringarna till att
strukturerade intervjufrigor valdes baserar sig pa antagandet att studeran-
dena inte i nimnvird utstrickning 4r vana vid att reflektera 6éver och
analysera sina handlingar i en konkret undervisningssituation. Det som
dirtill forsvarar studerandenas analys av en handling dr det som hinfor
sig till begreppet kunskap-i-handling. Schén (1983, 61 talar om kunskap-
i-handling. Ofta kan vi enligt honom inte siga vad det dr. Néir man forsoker
beskriva sin handlingspraxis blir man villradig och ldgger kanske fram en
beskrivning som inte alltid 4r exakt. Var kunskap 4r da skymd. Var kunskap
ligger i vara handlingar. Med andra ord: vi visar firdigheter men vi klarar
inte att beskriva de regler och principer som ligger till grund for dessa
handlingar. Reflektion-i-handling 4r det forsta steget att borja tinka pa det
vi gor medan vi gor nagot och detta betyder att vi vinder tillbaka till
handlingen. Generellt gor vi detta som en respons pa en perplex situation,
som vi forsoker finna en 16sning pa. Nir man forsoker tolka in mening i
en problemsituation, vill man ocksa reflektera kring det som ligger implicit
i handlingen sjilv. Det dr genom att virdera, formulera och testa den
skymda uppfattning om en situation som man har som man kan siga att
man lir sig av handling. (Steinsholt 1991)

En annan viktig motivering till strukturerade fragor 4r validiteten. Enligt

Uljens (1989, 33) kan validiteten avgoras av om man har lyckats samtala
om samma fenomen och samma referentiella innebord av fenomenet
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ifriga (samma "vad"). Fastin den person som utforde intervjuerna for
denna avhandling har varit i kontakt med forsokspersonerna under hela
utbildningstiden vid Barntridgardslararinstitutet i Jakobstad och speciellt
handhaft undervisningen i det imne som intervjun behandiade, ville hon
inda forsikra sig om att tillgodose de krav pa validiteten som Uljens (1989,
33) stiller. Ocksa ifall studerandena dirtill 4r ovana att reflektera Gver sina
handlingar, blir strukturerade fragor en nddvindighet. Uljens (1989, 54)
nimner ocksa att en viktig faktor for validiteten i kvalitativt inriktad
forskning 4r att man t.ex. i en intervju lyckas finga en persons uppfatt-
ningar av en foreteelse. Det kan man gora bl.a. genom att vid en intervju
avligsna tex. sidana faktorer som kan tinkas inverka negativt pa

intervjuférloppet.

I denna undersdkning intervjuades forsokspersonerna om en konkret
situation de hade varit med om under den rorelsestund med barnen pa
daghemmet som de hade lett och som de hade ndmnt om i sin praktikrapport.
For att underlitta intervjun for studerandena (emedan en tid hade forflutit
sedan de erfarit och upplevt sin "problemsituation") gavs de méjlighet att
lisa igenom sina inlimnade praktikrapporter innan intervjun for att
uppfriska minnet. Pa detta sitt forsokte jag eliminera den negativa
inverkan som tiden mellan hindelsen pa daghemmet och intervjusitua-
tionen kunde leda till. Jag férsokte ocksa eliminera de tillfilliga faktorernas
negativa inflytande pé ett annat sitt. Ifall de forsdkspersoner som hade
upplevt problem i den aktuella vuxen-barn-situationen hade namnt flera
problemsituationer i sin rapport, utgick intervjun fran det problem som
forsokspersonerna bist kom ihag och/eller sjilv helst ville berdtta om.
Liknande kriterier var utgangspunkten vid interviusituationer med de fem

forsokspersoner som inte upplevt problem.

Enligt Argyris och Schon (1976, 7) styrs en "theory-in-action" av en
"theory-in-use". I denna undersokning kan "theory-in-action" vara
studerandenas "praktiska undervisningsteori". Vid intervjun ville jag att de
skulle reflektera dver sin "praktiska undervisningsteori", dvs. varfor de
valde en viss undervisningshandling for att 16sa det problem som uppstod
(jfr Handal & Lauvas 1982, 36). I handlingen kommer de egna vardering-
arna fram (jfr van Scotter 1991, 65), de som studerandena indirekt ocksa
redogor for medan de reflekterar 6ver sina handlingar.
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Den enkituppgift, som utnyttjades i undersdkningen behandlade till vissa
delar de etiska virderingar som ligger bakom studerandenas handlanden
i den speciella situationen. Vissa fragor ur enkiten forekom dven i
intervjun. Genom dessa medvetna fragor torde man i vissa avseenden
kunna testa delar av undersdkningen och pa det sittet utrdna dess

reliabilitet.

5.4. Analys och tolkning

Denna undersdkning bygger pa kvalitativa metoder. Att en metod &r
kvalitativ innebir enligt Larsson (1986, 7-8) att metoden handlar om hur
man skall karaktirisera eller gestalta. En kvalitativ metod vill beskriva
egenskaperna hos nagot, dvs. hur nagot ar beskaffat. En kvalitativ metod
kunde dirmed definieras som en metod som systematiserar kunskapen
om tillvigagingssittet ndr man skall gestalta nagot. Det som dr det centrala
i kvalitativa metoder ir att man soker finna kategorier, beskrivningar eller
modeller som pa bista méjliga sitt ger en riktig bild av fenomen eller

sammanhang i omvirlden.

Att frambringa, dvs. generera, en teori ur radata ar att avticka och uppticka
sociala och strukturella processer (Starrin & al. 1991, 33). Enligt Larsson
(1993) kan man med teori mena att man uppticker monster eller centrala
drag i ridata. Det kan vara grundldggande drag i minniskors upplevelser
och forestillningar av nagot, kulturella regler eller materiella forhallanden
som utgdr grunden till hur vissa grupper handlar etc. En variant av
teoribyggandet 4r att man utvecklar en teoriliknande kunskap inom en
speciell verksamhet. Man arbetar utifrin empiriska data och stravar efter
att uppticka mera allminna drag i dessa. Man stravar efter att gestalta olika
drag i en specifik verksamhet, t.ex. genom att beskriva hur minniskor
uppfattar eller upplever specifika fenomen. Man beskriver mekanismer,
man myntar olika begrepp som star for vissa speciella processer etc.

I undersokningens analys- och tolkningsskede har ett hermeneutiskt
synsitt ratt. Enligt Egidius (1986, 42, 44) ar hermeneutiken en nédvindig
metod i vetenskaper som tex. handlar om personer, hindelser och
kulturella fenomen. Hermeneutik ir human- och kulturvetenskapernas

- 61 -



sitt att tringa in i de meningssammanhang som giller pa olika omraden
av minsklig verksambet, t.ex. seder och bruk, trosforestillningar, filosofi,
vetenskap, enskilda minniskors och gruppers sitt att gestalta sina liv och
sin verksamhet etc. Det 4r via ordens och satsernas meningsinnehall som
man i human- och kulturvetenskaperna kan fa grepp om och systematisera

var kunskap.

Gudmundsdottir (1991b) anvinder de antropologiska begreppen emic
och etic och forklarar dem pa foljande sitt: Begreppet emic star t.ex. for
de undersoktas perspektiv, och etic utgor forskarens teoretiska katego-
rier. 1 kvalitativ forskning behévs bade emic och etic. Forskarens etic-
perspektiv ir hans verktyg att nirma sig det fenomen som han vill fa insikt
i. Detta verktyg hjilper honom att veta vad han skall soka efter. Detta
betyder i sin tur att han maste slippa taget om etic-perspektivet och
forsdka forstd emic-meningen utgiende fran dess villkor. D4 detta har
uppnitts ir det ldmpligt att ateruppta de teoretiska kategorierna for att

forklara emic-meningen.

Det etic-perspektiv som har anvints som verktyg i denna undersdkning
kan man kalla en forforstaelse. Larsson (1993) siger att forforstdelsen enligt
hermeneutikens principer alltid faller tillbaka pa att delen méste hinforas
till en helhet for att ge nigon innebord 6ver huvud taget. Vid forsta motet
med nagot som skall tolkas har man en forestillning om vad det betyder,
dvs. en forforstaelse. Genom att tydliggora forforstielsen goér man
utgangspunkten for tolkningen explicit. Redovisningen av forforstaelsen
blir da ett kvalitetskrav.

Det som ligger till grund for etic-perspektivet i ifrigavarade undersdkning
ir for det forsta socialiseringen. Enligt Hiim och Hippe (1993, 275) kan
begreppet definieras som en process dir individer och grupper tillignar
sig samhillets kunskaper. Forutsittningen for en sidan definition 4r ett
kunskapsbegrepp dir kunskapen har bade virdemissiga, handlingsmassiga
och intellektuella dimensioner (se figur 10). For det andra har etic-
perspektivet delvis styrts av den didaktiska relationsmodellen, utarbetad
av Hiim och Hippe (1993, 81, 84), dir ramfaktorer, inlirningsforutsattningar,
mal, innehall, inlirningsprocess och evaluering ér i ett samspel i den
konkreta undervisningssituationen samtidigt som den bildningsteoretiska
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didaktiken ir en del av forforstaelsen. Den bildningsteoretiska didaktiken
hivdar att pedagogiken ir en virderelaterad kulturvetenskap om fostran
och utbildning. I utbildningen liggs stor vikt vid samhilleliga traditioner
och vid kulturarvet. Utbildnings- och bildningsbegreppet ir i fokus, och
bildningsidealet ir ett beteende som kan sigas vara lampligt utifran
minniskans motiv och samhillets virderingar. Den bildningsteoretiska
didaktiken uppmirksammar speciellt principer for innehallsval, dvs.
undervisningens vad-komponent. Inom denna didaktiska riktning pratar
man inte gira om didaktiska modeller. I stillet handlar det om for-
stielsesystem eller tolkningsstrukturer som kan uttnyttjas for att forsta
verkligheten. (Hiim & Hippe 1993, 53-54, 84) Den bildningsteoretiska
didaktiken #ir en forskningsinriktning inom den humanvetenskapliga,
hermeneutisk-pragmatiska teoriramen. Utgdngspunkten ligger i praxis
och historia. Det 4r en ansats som frambringar teori ur sjilva analysen av
praxis, vilket betyder att det inte finns Overgripande principer eller
grundsanningar att utg frin. Denna ansats ir filosofiskt orienterad och en
av dess foretridare ir Wolfgang Klafki. (Bengtsson & Kroksmark 1994, 38)

Analysen av undersdkningsdata har skett induktivt. Analysen borjade
forst med att uppmirksamma barntridgardslararstuderandenas metod att
presentera ett stoff pa nytt, efter attt de i sin undersdkning upplevt en
storning i interaktionssituationen vuxen-barn. Analysen uppmirksam-
made samtidigt barnens roll i den nya handlingssituationen samt deras roll
under inlirningsaktiviteten. Utgdende fran detta erholls fyra dimensioner,
som i undersdkningen benimns grupp I-IV. Sedan forsatte analysen bl.a.
med att jamféra grupp IV i relation till framkomna dimensioner. I
analysskedet, dir det varit mojligt, har forsokspersonernas uppfattningar
behandlats frin en kontextualiserad utgangspunkt, vilket betyder att
uppfattningarna har analyserats i relation till ssmmanhang dér de ingar. De
olika kontexter, som framkommer i undersdkningen, har redovisats i figur
11. Den kontextuella analysen av uppfattningarna ir beroende av hur
sammanhanget definieras (Uljens 1989, 28). Utgdende fran skillnader i
datamaterialet, som giller uppfattningar men dven kontextualiseringen av
dem, har olika dimensioner utvecklats. Emedan undersdkningens struk-
turerade fragor och dppna enkitfragor ir specifika inom ett relativt
avgrinsat sakomrade, kan studerandenas uppfattningar inte variera i hog
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6. REDOVISNING AV UNDERSOKNINGSRESULTATEN

I denna undersdkning ar alla forsokspersoner av det kvinnliga kdnet och
forsokspersonernas antal 20. Jag kommer dirfor att i fortsdttningen
beteckna individuella forsokspersoner med pronominet "hon". Studeran-
dena i denna undersdkning ir fodda dren 1968-1973. Alla hade under
praktikperiod IV lett en rorelsestund for barn pa daghem. 15 forsoksper-
soner upplevde att den uppkomna stdrningen i interaktionssituationen
vuxen-barn i situaton A var ett problem under rorelsestunden pa
daghemmet. En storning i interaktionssituationen vuxen-barn kan vara att
studerande upplevde att barnet t.ex. inte var intresserat, hade koncentra-
tionssvarigheter, storde undervisningen, inte forstod instruktioner etc.
Detta ledde till att forsdkspersonerna indrade sin undervisning, dvs. de
fattade i undervisningen ett handlingsbeslut, som utlostes av ett problem
i den interaktiva processen i situation A. Dessa dndrade undervisnings-
handlingar kan vara av olika slag. Studerandena forsokte t.ex. dvertala
barnet, avbrot undervisningen for att ge nya direktiv etc. De &vriga 5
forsokspersonerna upplevde dock inte stdrningen i interaktionen vuxen-
barn i situation A som ett problem under den ledda rorelsestunden pa
daghemmet. De hir fem studerandena hade dock ocksd dndrat sin
undervisning, dvs. de fattade i undervisningen i situation A ett handlings-
beslut, som utlostes av nagon liknande orsak i interaktionssituationen

vuxen-barn som i tidigare nimnda grupp.

Vid redovisning av undersokningsresultaten kommer situation A och B att
nimnas i texten. Situation B ir den situation da studeranden dndrade sitt
handlande, dvs. presenterade stoffet (= metod) pa nytt efter att i situation
A ha fattat ett handlingsbeslut, vilket utlostes av nagon upplevd stdrning
i interaktionen vuxen-barn. I och med den nya presentationen i situation
B gavs barnet ny mojlighet till inldrningsaktivitet. Situation B innefattar
dirmed lirarens presentation av stoffet samt barnets inlidrningsaktivitet (=
barnet utfoér dvningen enligt lirarens nya anvisningar). I detta kapitel
forekommer dven fingerade namn, som anvinds for att studerandenas

anonymitet skall bevaras.
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Enligt Gunnestad (1993, 103-104) kan metoder definieras som hur en
lirare planerar och presenterar ett stoff eller en aktivitet. En metod kan
ocksd utgd fran pa vilka olika sitt barnet tillignar sig ett stoff eller ett
problemfilt. Metoder kan ses som en planering frin lirarens sida: det
liraren uttnytgjar for att na vissa mal. Begreppet inlidrningsaktivitet i sin tur
uttrycker hur barnet rent praktiskt fir mota innehéllet och arbeta mot
malet. Inlirningsaktiviteterna kan vara t.ex. av upplevelsemissig, kinslo-
missig, religios, konstnirlig, social, intellektuell eller motorisk art. I
inlirningsaktiviteterna ar perspektivet bade ldrarens och barnets. Liraren
planerar och utformar/utovar vissa aktiviteter, medan barnet gar in i dessa
aktiviteter med sina speciella forutsittningar. Darfor 4r de erfarenheter
barnet gor - inldrningserfarenheterna - individuella och speciella for det
enskilda barnet. Inlirningserfarenheterna kommer troligen att st i en

positiv relation till malet.

6.1. Allmant om situation A

Alla studerande hade planerat situation A innan de holl sin rorelsestund
for barnen. Barnen var i de flesta av grupperna 5-6-aringar och det forekom
i de flesta fall en jimn fordelning mellan flickor och pojkar. Inga
anmirkningsvirda skillnader mellan grupperna kunde noteras.

Studerandena hade till 95 % (19 st.) anvint sig av en verbal formedlings-
metod vid presentationen av stoffet, och i den situationen hade barnen
en mottagande, passiv objektroll. Endast i ett fall (5 %) sammanfoll lirarens
metod (= presentation av inlirningsstoffet) med barnens inldrningsaktivitet
(= barnen utfér évningen), dvs. liraren visade sjilv dvningen tillsammans
med barnen samtidigt som hon gav verbal information. Denna verbala
information férstirktes genom att informationen féormedlades via kropps-
spriaket. Aven i detta fall hade barnen dock en mottagande, passiv roll.

I inlirningsaktiviteten i situation A hade 75 % eller 15 studerande planerat
en helt Hrarstyrd inlirningsaktivitet, barnen hade en objektroll. 25 %, dvs.
5 studerande, hade planerat en delvis styrd aktivitet, dvs. dévningen var
indirekt lirarstyrd. Barnen fick i dessa fall sjalva komma med egna forslag.
Barnen hade en s.k. OSM-roll. OSM star for objekt, subjekt och medbe-
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stimmande. Obijektrollen erholl barnen utgaende fran att liraren be-
stimde &vningen och att évningens regler inverkade pa barnens utfo-
rande. Subjekt- och medbestimmanderollen fick barnen genom att de
tillits ge uttryck for sina egna rorelseidéer och samtidigt bestimma
dévningens uttrycksformer. Fordelningen av OSM-rollerna var storst i
grupp Il och IV, dvs. 50 % av studerandena i dessa grupper hade planerat
sa, att barnen erholl den rollen. I grupp II hade barnen ingen OSM-roll,
medan procenttalet i grupp I var 22, dvs. 2 av 11 studerande tog i
planeringsskedet i betraktande barnens OSM-roll. (Se 6.2. och bilaga 7.)

6.2. Studerandenas handlingsmetoder samt barnens roll bade vid
studerandenas presentation av stoffet och i inlarningsaktiviteten i
situation B

Vid analysen av studerandenas metod att presentera stoffet i situation B,
barnens roll i den situationen samt barnens roll under inldrningsaktiviteten
i situation B kunde fyra dimensioner sirskiljas: dimension I, II, IIl och IV.
Dessa dimensioner kommer att benimnas grupper i kommande text i
kapitel 6 och 7. Dirtill kan fortydligas att med barnens inldrningsaktivitet
avses att barnen rent praktiskt utfor ovningen. (Se bilaga 7.) Nedan borjar
jag med att presentera det karaktiristiska for dessa grupper.

Grupp I (studerande nr 1-11)

Denna grupp bestar av 11 studerande. Alla dessa studerande presente-
rade stoffet verbalt i situation B och barnen hade en mottagande, passiv
roll. 19 av 11 fall var inlirningsaktiviteten helt lirarstyrd och barnen hade
en objektroll. I de tva aterstaende fallen (nr 4 och 9) hade barnen en OSM-
roll. Detta betyder att barnens aktivitet var delvis planerad och styrd av

lararen.

Det som ir karaktiristiskt for denna grupp ir att studerandenas metod och
barnens roll under studerandes presentation av metoden samt den for
barnen planerade inlirningsaktiviteten och barnens roll under den
planerade inldrningsaktiviteten 4r den samma i bdde situation A och B. Det
som ocksa ir karaktiristiskt dr att Jirarens metod och barnens inldrnings-

aktivitet kan sirskiljas.
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Grupp 1I (studerande nr 12-14)

Denna grupp innefattar 3 studerande. Det typiska for denna grupp ar att
studerandenas metod for presentationen av stoffet har dndrats fran
situation A till B. I situation B anvinder sig studeranden av ett medel
(instrument, barnet, sig sjilv) vid presentationen av innehdllet. Det som
inte har indrats i de ovannimnda situationerna ir att barnens 6évning och
inlirningsaktivitet 4r helt styrd av liraren, och barnen har en passiv,
mottagande roll da studeranden presenterar stoffet och under sin

inlarningsaktivitet.

I tva fall (nr 13 och 14) i situation B sammanfaller studerandens metod och
barnets inlirningsaktivitet. Det sker t.ex. ndr studeranden gar nirmare ett
barn for att ge individuell hjilp och verbal information samtidigt som
barnet utfor rorelsen (nr 14). En studerande (nr 13) gav verbal information
at ett barn och bad samtidigt barnet utfora rorelserna, dvs. forevisa
rorelserna for gruppen. I det resterande fallet (nr 12) 4r situationen den
att studeranden presenterar stoffet genom att utnyttja ett instrument och
ger direfter verbal information. I detta fall kan studerandens metod och

barnens inlirningsaktivitet sirskiljas.

Grupp II (studerande nr 15-18)

Fyra studerande bildar grupp IV. Dessa studerande hade i situation B
presenterat stoffet verbalt samtidigt som de sjilva tillsammans med
barngruppen visat hur évningen skulle utforas. Detta ledde till att barnens
inlirningsaktivitet smilte samman med studerandenas presentation av
stoffet, dvs. studerandenas metod. Studerandena dndrade sin metod fran
situation A till situation B vid presentationen av innehllet. I ett fall (nr 18)
presenterade studeranden stoffet i situation B pa tvd olika sitt. Forst gjorde
hon det verbalt och sen verbalt samtidigt som hon sjilv visade 6vningen
tillsammans med barnen. I ett annat fall (nr 15) sammanflot studerandens
metod och barnens inlirningsaktivitet redan i situation A men genom ett
fortydligande av studerandens kroppssprak i situation B dndrade hon sin
presentation av stoffet. I detta exempel inneholl den verbala informatio-
nen inte regelritta uppgifter om lekens/dvningens utférande, utan den

verbala informationen var en ramsa.
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Endast i ett fall (nr 17) i situation B dndrade barnens roll genast till en OSM-
roll vid studerandens presentation av stoffet. Studeranden hade i situation
A forst presenterat aktiviteten verbalt, men i situation B smilte studerandens
metod och barnens inlirningsaktivitet samman genom att studeranden
gick in i barngruppen och visade hur 6évningen skulle utforas tillsammans
med barnen. I detta fall (nr 17) var dirmed barnens aktivitet i situation A
och B delvis styrd av ldraren. I fall nr 18 i situation B dndrade barnens roll
stegvis fran en objektroll till en OSM-roll. I ovannidmnda exempel férind-
rades barnens aktivitet frin en helt till en aktivitet delvis styrd av lidraren.
I de 6vriga tva fallen (nr 15 och 16) forblev barnen i situation B i en
objektroll i bada situationerna, som innefattade studerandens presenta-
tion och barnens inlirningsaktivitet. Barnen mottog informationen passivt
och aktiviteten var helt lararstyrd.

Grupp IV (studerande nr 19-20)

I grupp IV, som bestir av 2 personer, dr situationsflexibiliteten det
karaktiristiska. I situation B 4ndrade studerandena aktivitetens ramar
utgdende frin en bedémning av situation A, vilket ledde till en dndring av

barnens inldrningsaktivitet.

Situation A och B hade det gemensamma att liraren presenterade stoffet
verbalt och di hade barnen en mottagande, passiv roll. Det som dessa tva
situationer dirtill har gemensamt 4r att studerandenas metod och barnens
inlarningsaktivitet kan sirskiljas i bada situationerna. Det som skiljer
studerandena at 4r barnens roll i inlarningsaktiviteten i situation A.
Studerande nr 19 hade barnen i en objektroll i situation A, men i situation
B erholl barnen i inldrningsaktiviteten en OSM-roll. Detta visar att barnens
aktivitet vixlade fran en helt styrd aktivitet i situation A till en delvis styrd
aktivitet i situation B. Studeranden nr 20 beholl diremot barnens OSM-roll
fran situation A till situation B, vilket betyder att studeranden delvis styrde
barnens 6vning och aktivitet i situation A och B.

Allmint kan nimnas ati alla studerande har gemensamt i situation B att vid
sjilva presentationen av innehallet har barnen alltid en helt eller delvis
mottagande passiv roll, oberoende av om deras presentation av stoffet
sammanfaller med barnens inlirningsaktivitet eller inte. Det kan relateras
till det typiska for grupp I-I11, dvs. att studerandena inte dndrade pa barnens
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inlirningsaktivitet i situation B utan forsokte genomfdra aktiviteten
utgdende frin de ramar de hade satt upp for aktiviteten i situation A i
planeringsskedet. Diaremot kunde personer i grupp IV 16sgora sig frin de
ovannimnda ramarna i situation A, dvs. dndra den verbala informationen

i situation B.

For att fortydliga den allmdnna redovisningen kan nimnas att de fem
studerande som inte upplevde stdrningar som ett problem i den interaktiva
processen vuxen-barn i situation A var studerande nr 4, 5, 7, 10 i grupp
I och studerande nr 17 i grupp IIIL.

6.3. Allmint om faktorer som har paverkat studerandenas mal for
och planering av rorelsestunden

Vid analysen av studerandenas utsagor om vilka faktorer som paverkade
deras mal for rorelsestunden samt om deras arbetssatt under planerings-
skedet har fyra dimensioner utkristalliserats: dimensionerna Al-A4. Vid
analysen kunde man urskilja studerandenas egna idéer och sociokulturella
bakgrund (A1), observation av barns forutsittningar och behov i
daghemmet (A2), observation av barns rorelsestunder pa daghem (A3)
samt beaktande av daghemspersonalens strivanden och forslag (A4).
Analysen har utgatt fran hur studerandena har beaktat dessa ovannimnda
dimensioner fore planeringsskedet vid uppstillandet av mal for rorelse-
stunden. I redovisningen nedan har de fyra olika dimensionerna kombi-
nerats, vilket har resulterat i sex olika kombinationer: O-T.

Kombination O

Studeranden valde rérelsestundens mal utgdende frin sina egna idéer och
sociokulturella bakgrund. Studeranden utgick fran ett deduktivt angrepps-
sitt vid planeringen av malet och valet av aktiviteter.

Kombination P

Studeranden utgick fran ett deduktivt arbetssitt vid planeringen, dvs. frin
sina egna idéer och sociokulturella bakgrund. Studeranden i denna
kombination tog dven i betraktande handledarens strivanden och forslag.
Genom handledarens rad och strivanden fick hon indirekt insikt i barnens
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behov och forutsittningar i daghemmet. Angreppssittet fore planerings-
skedet vid uppstillandet av mal for rorelsestunden var alltsd induktivt.

Kombination Q

Studerandens angreppssitt vid uppstillandet av mal for rorelsestunden
var induktivt, emedan studeranden observerade barnens behov och
forutsitiningar i daghemmet. Diremot var hennes arbetssitt vid plane-
ringen deduktivt, emedan aktiviteterna och malet for rorelsestunden
planerades och valdes utgaende frin hennes egna idéer och sociokulturella

bakgrund.

Kombination R

Studeranden i denna kombination utgick vid planeringen for rorelsestunden
och val av aktiviteter frin sina egna idéer och sociokulturella bakgrund.
Arbetssittet var alltd deduktivt. Diremot iakttog studeranden pa férhand
barnens rorelsestunder pa daghemmet, vilket ledde till att hon lirde kinna
barnens behov och forutsittningar i daghemmet. Angreppssittet vid
uppstillandet av malet var induktivt.

Kombination S

Studeranden utgick fran ett deduktivt arbetssitt vid planeringen i och med
att  rorelsestundens mail och aktiviteter planerades utgdende frin
studerandens egna idéer och sociokulturella bakgrund. Angreppssittet
vid uppstillandet av mél var induktivt, emedan studeranden observerade
barnens sociokulturella bakgrund i daghemmet och barnens forutsitt-
ningar och behov fore planeringen av mélen. Angreppssattet var induktivt
ocksa genom att studeranden samtalade med personalen om deras
forslag, idéer och strivanden och fick pa detta sitt indirekt insikt i barnens
behov och férutsittningar i daghemmmet.

Kombination T

Det som skiljer kombination T fran kombination S dr att studeranden,
forutom de faktorer som omnimnts i samband med kombination S,
observerade personalen och bamen under en ledd rorelsestund pa
daghemmet. Angreppssittet vid maluppstillandet for rorelsestunden
torde dirmed vara mer induktivt 4n i de dvriga kombinationerna (O-S).
Studeranden i kombination T hade nimligen fatt en bittre insikt i barnens
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forutsittningar och behov i daghemmet. En redovisning av hur studeran-
dena i grupp I-IV fordelade sig mellan kombinationerna O-T visas i tabell

1.

Tabell 1. Grupp I-IV i relation till kombinationerna O-T (stud. nr i cellens parentes).

Kombination

O P Q R S T | Sa

I 24,9 | 24,7 4(31’16)’ 0l 102 | 269 11
& II 1 a3 1a2 | 1@
g
O I 105 2 (16,17) 1as

v 100 109

41317 |13 2]z2

I tabell 1 framkommer att kombination Q representerades av de flesta
studerande, dvs. 7 studerande (ca 40 %). Detta innebir alltsa att det var
vanligast att studerandena vid uppstillandet av mdl for rorelsestunden
observerade barnens behov och forutsittningar i daghemmet. Vid jamfo-
relse mellan grupperna I-IV kan konstateras att kombination Q férekom
minst hos studerande i grupp II, dvs. hos dem som vid presentationen av
stoffet i situation B anvinde ett medel (instrument, barnet, sig sjilv) och
gav verbal information. Situation B 4r den situation da studerande dndrade
sitt handlande, dvs. studerande presenterade stoffet pd nytt efter att ha
gjort i situation A ett handlingsbeslut, vilket utlostes av nagon upplevd
storning i interaktionsprocessen vuxen-barn. Det som kan noteras dr att
4 studerande (20 % av alla forsdkspersoner) framholl att angreppssittet
vid uppstillandet av malet for rorelsestunden samt arbetssittet i plane-
ringsskedet var deduktivt (= kombination O). De flesta studerande med
denna kombination tillhérde grupp 1, dvs. den grupp som vid presenta-
tionen av stoffet i situation B frimst gav verbal information. Anna (ar 1),
tex., framholl "att handledaren nog hade dgnat igenom planeringen och
tyckt att den var ok men inte desto mer kommenterat planeringen" fore

-71 -



hennes rorelsestund, medan Marina (nr 13) sade bl.a. att ingen diskussion

hade forekommit med handledaren.

6.4. Handlingsmetodens bakgrund i situation B

P4 en friga varifrin studerandena erhallit sin handlingsmetod i situation
B gav de vid handen att de inte i nimnvird utstrickning hade funderat
dver bakgrunden till den. Foljande utsagor redovisar detta:

Anna (nr 1):
"et inte, sdhdir g6r man, inbyggt kan inte sdga varifran”

Emelia (ar 5):
"yet inte, jag tycker att det inte finns ndgot annat, mdste sdga till"

Christel (nr 11):
"det enda jag kom pd i den situationen”

Marina (nr 13):
"ingen aning... bar alltid varit sddan som gatt fram och forsokt prata och fa dem
att gora som jag vill"

Tua (nr 19):
"frdn mitt buvud"

Studerandenas handlingsmetod utgir enbart fran verbal information i
grupp I och IV. I grupp II presenterar studerandena innehallet genom att
anvinda ett medel och genom att ge verbal information. I grupp III
presenterar studerandena innehallet genom att sjdlva visa rorelsen och
genom att ge verbal information. Stina (nr 18) i grupp Il har anvint sig av
tva metoder (metod 1 = verbal information 4t gruppen; metod 2 = verbal
information samtidigt som hon sjilv visar évningen for barngruppen) men
dessa tvi metoder har sammanslagits till en i min redovisning hir.

P4 fragan om huruvida studerandea utévat/inte utdvat handlingsmetoden
tidigare, nimnde 9 personer av 11 i grupp I att de gjort det, dvs. gett verbal
information. Endast 2 studerande (nr 2 och 11) hade inte tidigare ut&vat
handlingsmetoden. 1 grupp II hade alla studerande (3 personer) utfort
handlingsmetoden tidigare. Diremot hade en studerande (ar 18) i grupp
III (1/4 av gruppen) och en studerande (nr 20) i grupp IV (1/2 av gruppen)
inte anvint sig av handlingsmetoden tidigare.
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Vid en nirmare analys av hur studerandena i grupperna I-IV erfarit/inte

erfarit handlingsmetoden tidigare framkom foljande fem dimensioner:

Dimension Bl: Studeranden har tidigare utfort handlingsmetoden pa
daghem.

Dimension B2: Studeranden har tidigare utfért handlingsmetoden i det
sociala livet, dock nimnde hon inte ordet daghem.

Dimension B3: Studeranden har tidigare sett handlingsmetoden/hand-
lingsmetod med liknande innebord utforas pa daghem.

Dimension B4: Studeranden har erfarit handlingsmetoden (hort, last, sett,
upplevt) genom att ndgon annan utfort handlingsmetoden
i och utanfor hennes sociala liv. Daghem nimndes inte i
studerandens utsagor.

Dimension B5: Studeranden har fitt kunskap om handlingsmetoden t.ex.
i utbildningen (pa institutet).

Grupp 1

Av de 9 personer i grupp I (nr 1, 3-10) som tidigare utfort handlingsmetoden
var dimension Bl forhirskande, dvs. alla hade gjort handlingsmetoden
tidigare pa daghem. Den nist vanligaste dimensionen i grupp Ivar B4, dvs.
studerandena hade erfarit handlingsmetoden genom att t.ex. ha hort, last,
sett och upplevt den. Over hilften av studerandena nimnde denna
dimension. Det som kan framhallas hir 4r att enbart 3 personer uppgav
att de hade list om handlingsmetoden i utbildningen. Noterbart 4r att
dessa studerande hade dock ett vagt minne av detta.

Beata (nr 2) och Christel (nr 11) 4r tva studerande i grupp I som inte utfort
handlingsmetoden tidigare. Bada uppgav att de inte kunde nimna nagot
slag av teori bakom sitt handlande, vilket betyder att de inte heller nimnde
utbildningens del (BS). Beata (nr 2) hade dock upplevt handlingsmetoden
tidigare (B4) och Christel (nr 11) hade sett handlingsmetoden utforas pa
daghem (B3). Figur 12 ger en allmin oversikt 6ver dimensionerna B1-B5

(se nista sida).
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Dimension:

Studerande: 13\?%0/2 11
Dimension: B4 B5

Figur 12. Tidigare erfarenheter av vald handlingsmetod hos studerandena i grupp 1. Fordelning enligt
dimensionerna B1-B5.

Grupp I

Allmiint for denna grupp 4r att studerandena enhalligt betonade att de inte
hade sett handlingen utféras pa daghem (B3) samtidigt som de nimnde
att de inte hade nagon teori bakom ssitt handlande, dvs. de hade inte nimnt
utbildningens de! (B5). Dimensionerna B1, B2 och B4 fordelade sig relativt
jimnt bland dessa studerande. (se figur 13).

Dimension: BWS
Studerande: 1‘7514
Dimension: B4 BS

Figur 13. Tidigare erfarenheter av vald handlingsmetod hos studerandena i grupp II. Fordelning enligt
dimensionema B1-B5.

Grupp III

Av de studerande i grupp III som utnyttjat sig av handlingsmetoden
tidigare poingterade alla att det hade skett pa daghem, samtidigt som de
ansag att de hade lirt sig handlingsmetoden i utbildningen (B5). Ocksd en
av dem som inte utdvat handlingsmetoden tidigare (Stina, nr 18), hade sett
handlingen (= metod 1) utforas pd daghem (B3). Figur 14 visar fordel-
ningen av de aktuella dimensionerna bland studerandena i grupp L.
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Dimension: B1 B2 B3

SR T

Studerande: 15 16 17 18

i

Dimension: B4 B5

Figur 14. Tidigare erfarenheter av vald handlingsmetod hos studerandena i grupp IIL. Fordelning enligt
dimensionerna B1-B5.

Grupp IV

Studerandena i grupp IV var enhilliga i att de hade fatt handlingsmetoden
fran utbildningen (B3). Ulla (nr 20) hade inte utfort handlingen tidigare
men upplevt den i sitt eget liv (B4), medan Tua (ar 19) hade anvint sig
av handlingsmetoden tidigare pa daghem (BD). Figur 15 illustrerar de
erhallna dimensionerna for grupp IV.

Dimension: Bl\ B2 B3
Studerande: %O
Dimension: B4 B5

Figur 15. Tidigate erfarenheter av vald handlingsmetod hos studerandena i grupp IV. Fordelning enligt
dimensionerna B1-B5.

6.5. Den konkreta presentationen av stoffet samt handlingens mal
i situation B

Detta avsnitt belyser studerandenas syn pa dmnet rorelse och hur de ser
p4 den centrala frigan om sina avsikter med undervisningen i situation B.
Av centralt virde ir ocksa vad de prioriterar i sin handlingsmetod. Detta
tar sig nimligen uttryck i hur de presenterar innehallet for barnen. Dessa
aspekter lyfts fram av Gudmundsdottir (1991a). Namnas bor att barnens
inldrningsaktivitet (= i vilken man de har utfort 6vningen enligt lararens
nya anvisningar i situation B) inte har tagits i betraktande i analysen.
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Grupp 1
Vid presentationen av stoffet i grupp I anvindes frimst verbal information
som stimulans for barnen. Den var alltsa frimst av intellektuell art.

Grupp I

Grupp II stimulerade barnen emotionellt genom sitt val av handlingsmetod.
Nimnas kan tex. att Lisbeth (nr 12) anvinde ett instrument med
motiveringen att barnen tyckte det var roligt att komma i k6. Marina (nr
13) utnyttjade sig av verbal information som inneholl uppmuntran diarfor
att det enligt henne stirker barnets sjilvkinsla. Nanna (ar 14) gav fysiskt
stod nir barnet skulle utféra sin rorelse och gav dirigenom barnet
trygghet. Vid sjilva presentationen stimulerades barnen dirmed bade
positivt emotionellt och intellektuellt (= verbal information).

Grupp III

Grupp III valde en handlingsmetod som stimulerade barnen positivt
emotionellt genom att studerandena sjilva visade hur 6vningen skulle
goras. Olga (ar 15) motiverade detta med att hon ville visa barnen att de
inte behover vara ridda, och samtidigt férsdkte hon fa barnen intresserade
och nyfikna. Stinas (ar 18) motivering for sitt val (metod I och II) var att
barnen blev intresserade och motiverade for att lyssna och forstd
dvningen, dvs. klara av att gdra den. Hon framholl ocksd att barnen kanner
sig trygga och hemma i gruppen nér de forstar vad uppgiften betyder och
alla kan utféra den. Aven Rakel (nr 17) poingterade i sin motivering att
alla barn skall férsta uppgiften och fa kinna att de klarar av vningen. Detta
ger dem trygghet. Pia (nr 16) ansdg att hon utnyttjade sig sjilv som
motivationsfaktor for att fa barnen engagerade och for att f4 barnen att
forsta. DA studerandena sjilva visade évningen, fick barnen se den utforas
sven motoriskt samtidigt som de fick verbal information. Barnen fick alltsa
bade motorisk och intellektuell stimulans.

Grupp IV

Grupp IV valde en handlingsmetod som stimulerade barnen positivt
emotionellt genom en regelindring av aktiviteten. Tua (nr 19) ansag att
detta gav barnen medbestimmanderitt i inlirningsaktiviteten vilket ledde
till att de blev mera intresserade. Ulla (nr 20) ansag att barnen blev mer
engagerade nir hon vid presentationen av stoffet lat dem fritt vilja
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aktivitet. Barnen stimulerades alltsa bade positivt emotionellt och intellek-

tuellt (= verbal information) i grupp IV.

Det som bor noteras ir att det gemensamma for alla studerande i grupp
IV ir att barnen stimulerades intellektuellt (= fick verbal information) vid
studerandenas presentation av stoffet i situation B. Dirtill gav studerandena

i grupp II-IV positiv emotionell stimulans.

Enligt Rauste - von Wright (1994) ir ett av kinnetecknen pa en god lirare
inte bara att han kan kanalisera edukandens aktivitet mot undervisningens
mal utan ocksi att han kan kanalisera situationens emotionella atmosfir.
Hon anser att man manga ganger har forbisett den emotionella aktiveringen
av edukanden. Hon nimner ocksi att "the teacher should be able to
formulate and keep clearly in mind the general goals of bis or ber activity
and to approach these goals by flexible means, starting Jfrom the learners
current conceptions and beliefs" (s. 47).

Gemensamit for alla studerande ir att malet med handlingen i situation B
var en beteendeférdndring hos barnen. Genom denna beteendefdrandring
forsoker studerandena ge barnen insikt i olika delomraden inom dmnet
rérelsefostran. Dessa insikter kan kallas primdra mal med studerandenas
handlingsmetoder i situation B. Vid analysen av studerandenas utsagor
om sina primira mal framkom foljande dimensioner:

Dimension Cl:samarbete vuxen-barn

Dimension C2:samarbete i grupp

Dimension C3: évningens regelritta motoriska utférande

Dimension C4: fvsiska fardigheter

Dimension C5:emotionell utveckling.
Ovannimnda dimensioner redovisas i tabell 2 (se nista sida).

Tabell 2 visar att alla studerande i grupp II-IV (dvs. de studerande som hade
det gemensamma kinnetecknet att de vid presentationen av stoffet i
situation B stimulerade barnen b4de intellektuellt och positivt emotionellt)
forsokte na barnen bade positivt emotionellt och ge barnen insikter pa de
ovriga planen. Man kan ocksa konstatera att enbart Gunvor (nr 7) och
Nanna (nr 14) med sina handlingsmetoder ville uppnd att barnen utfor
dvningen motoriskt ritt. Endast Ulla (nr 20) hade som mal att barnen skulle
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Tabell 2. Studerandenas primira mal med sin handlingsmetod i situation B.
Grupp:
I i 111 IV |S:;a

Samarbete vuxen-barmn

(&) 1 e
) 1

Samarbete vuxen-barn -
(C1) + samarbete i 9 5
grupp (C2) (-5, 8-11) .

Samarbete vuxen-barn
(C1) + samarbete i 2 4 1

grupp (C2) + emotio- (12,13 (15-18) a9
nell utveckling (C5)
Ovningens regelritta
motoriska utforande 1

(C3) @)

Dimension:

Ovningens regelritta :
motoriska utférande 1 i
(C3) + emotionell a4 o~
utveckling (C5)

Fysiska fardigheter
(C4) + emotionell
utveckling (C5)

trina de fysiska firdigheterna. I jimforelse med de 6vriga studerandena
torde dessa tre (nr 7, 14 och 20) dirmed inte ha upplevt att storningar i
den interaktiva processen vuxen-barn i situation A skulle ha berott pa
storningar i den sociala relationen vuxen-barn. Gunvor (ar 7) ville nog
med barnets beteendefoérindring direkt komma at att barnen motoriskt
regelritt utférde dvningen men hon var dock inte nitisk i sitt stravande.
Foljande utsaga belyser detta:

Intervjuare:  Och vad sa du, kan du...?

Gunvor: Kanske att Saga ser du att jag bar benet sdbdir.
Intervjuare:  Hm, fungera det sedan? Gjorde de som...
Gunvor: En del ganger.
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Det som ir virt att notera ir att alla studerande forutom Julia (nr 10) och
Christel (nr 11) ansig att genom barnens beteendeférindring nadde man
en del av den planerade dvningens mal, dvs. att rorelseévningen utfordes
aktivt av barnet. Detta innebir att ett av studerandenas sekundira mal med
handlingsmetoden i situation B var just att rorelsedvningen skulle utforas
aktivt av barnen. Detta inbegriper dock inte Julia (nr 10) och Christel (nr
11).

I studerandenas utsagor om vad de uppfattade som det visentliga pa
lingre sikt kan man skonja tre dimensioner. Dessa tre dimensioner dr
samarbete med lirare (D1), samarbete i grupp (D2) och trining av
motoriska firdigheter (D3). Dimensionerna redovisas i tabell 3.

Tabell 3. Studerandenas langsiktiga mal med sin handlingsmetod i situation B.

Grupp:
I U | m IV |Sa
Samarbete med lrare
3 1 1
®D @,5,6) (16) (19) 5
& i 1 1 1 ;
.g Samarbete i grupp @ W an 3
2 (D2) .
é Samarbete med lirare 6 1 B
A (D1) + samarbete i (1,3,8,9, (13) ‘ 7
grupp (D2) 10, 11) e
Trining av motoriska 1 1 2 1 ,
fardigheter (D3) %) 149 (15, 18) (20) 5
Sta 11 3 4 2 |20

Tabellen visar att dver 75 % av alla studerande framholl att ett eller flera
av handlingsmetodens primira mal i situation B var visentliga pa lingre
sikt. (Jfr tabell 2 och 3.) I endast tre fall (nr 15, 18 och 20) nimnde
studerandena att ett av handlingsmetodens s.k. sekundira mal, trining av
de motoriska firdigheterna, var det visentliga pa lingre sikt.

Ivilka situationer bor barn ha insikt i det visentliga som en studerande ville
formedla pa lingre sikt genom handlingsmetoden i situation B? Vid en
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analys av studerandenas svar pa denna fraga framkom foljande tva

dimensioner:
Dimension E1: situationerna skola och daghem.
Dimension E2: situationerna framtiden, livet, samhillet, arbetet och hem-

met.

Tabell 4. Studerandenas Mngsiktiga mal med handlingen i situation B med hinseende pa barnens
framtida behov.

Dimension:
E1 E2 E1+E2
Samarbete med ldrare 2 1 2
(1) @,19) (6) G, 16)
¢ Samarbete i 1 1 1
§ (D2) P @ 17) 12)
=
Y Samarbete med lirare 1 5 1
§ (D1) + samarbete i ©) Q,3,8, (13)
grupp (D2) 10, 11) 3
Trining av motoriska 2 2 1 L
fardigheter (D3) @, 20) (15, 18)
6 | 9

Det som kan noteras i ovanstaende tabell 4r att dimension E2, som stir fOr
framtiden, livet, samhiillet, arbete och hemmet, omnimndesistuderandenas
utsagor som de mest allminna lingsiktiga malen med handlingsmetoden
i situation B. I 14 studerandes utsagor framkom framtiden, livet, samhillet,
arbetet och hemmet, som mal pa lingre sikt medan skola och daghem
nimndes i 11 studerandes utsagor. Vid en jamforelse mellan studerandena
i grupp 1 (dvs. de som presenterade stoffet frimst verbalt for barnen i
situation B) och studerande i grupp II-IV (dvs. de som gav barnen bade
intellektuell och positiv emotionell stimulans) kan man notera att dimen-
sionen E2 (situationerna framtiden, livet, samhillet, arbetet och hemmet)
dominerade i grupp I, procentuellt sett, medan dimensionen E1+E2
(situationerna skola och daghem, framtiden, livet, samhdllet, arbetet och
hemmet) var mest framtridande i grupperna II-IV.
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Foljande tabell ger en oversikt over studerandenas primira mal med
handlingsmetoden i situation B i relation till den planerade 6vningens
uppstillda mal (dimension F1) samt studerandenas primara och langsik-
tiga mal med handlingsmetoden i relation till motiveringarna for att barn
pi daghem behover ledda rorelsestunder (dimension F2).

Tabell 5. Studerandenas primira ml med handlingsmetoden i situation B i relation till den planerade
dvningens uppstillda mal samt studerandenas priméra och langsiktiga mal med handlingsmetoden i
relation till motiveringarna for de ledda rorelsestunderna pa daghem.

Dimension:
F1 F2
Handlingens primira mal i |Handlingens primdra och
relation till den planerade  |langsikmtiga mali relation
ovningens uppstillda mal  |till motiveringarna for ledda
r6relsestunder pa daghem
Instrumentellt| Egetvirde |Instrumentellt| Egetvirde
virde varde
4,689 | 70,357, 11
I 10,11)
I 3214 3
& (Pos. emot. stimulans)] 113 232,19 3
S 1 1a0 | 3a517,19 4
(Pos. emot. stimulans), 18 | 35,16,17) 4
I\ 2(19,20 2
(Pos. emot. stimulans)] ~ 10) 1a9 2

Tabell 5 bekriftar tex. att Gunvor (nr 7) hade &vningens regelritta
motoriska utférande som sitt primara mal fér sin handlingsmetod i situation
B. (Se tabell 2.) Detta primira mal hade ett eget virde bade i fraga om den
planerade évningens uppstillda mal och i friga om motiveringen till att
ledda rorelsestunder behovs pa daghem. Vad som avses med att ett
primirt mal har ett egenvirde i detta sammanhang framkommer t.ex. i
Gunvors (nr 7) uttalande. Hon nimnde i intervjun att handlingsmetodens
primira mal i situation B var ett av malen i den planerade 6vningens
uppstillda mal. Handlingsmetodens priméra mal har egenvirde ocksa nir
det har nimnts som ett skil till de ledda rorelsestunderna.
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Fyra studerande (ca 36 %) i grupp I (den grupp som framst stimulerade
barnen intellektuellt) hivdade att deras primira mal med handlingsmetoden
i situation B hade ett instrumentellt virde i relation till milet med den
planerade évningen. Detta betyder att studerandenas primira mal med
handlingsmetoden inte omnimndes som ett av méalen med den planerade
dvningen. Aven 4 studerande (ca 44 %) i grupp II-TV (den grupp som
stimulerade barnen bade intellektuellt och positivt emotionellt) férklarade
att ett av deras primira mal med handlingsmetoden i situation B hade ett
instrumentellt viirde i relation till den planerade dvningens uppstiilda mal.
Procentuellt sett fler studerande i grupp IIFIV 4n i grupp I menade att ett
av deras primira mal med handlingsmetoden i situation B hade ett
instrumentellt virde i relation till milet med den planerade dvningen.

Det som tabellen ocksa belyser ir att Marina (nr 13), Stina (nr 18) och Tua
(nr 20) utnyttjade den positiva emotionella stimuleringen som ett extra
medel for att uppni malet med den planerade 6vningen. De hidr
studerandena hade dock inte barns emotionella utveckling som ett av de
uppstillda malen for den planerade dvningen. De Gvriga sex studerandena
i grupp II-IV utnyttjade ocksa den positiva emotionella stimuleringen som
ett extra medel for att uppna sitt mal men hade dock barnens emotionella
utveckling som ett uttalat mal. Vid en jimforelse mellan grupp I och grupp
II-IV kan man hir inte se nigon skillnad vad giller studerandenas primédra
och langsiktiga mal med handlingsmetoden i situation B i relation till
motiveringarna for de ledda rorelsestunderna pa daghem.

6.6. Studerandenas uppfattningar av sin vuxenroll och av barnens
roll i handlingsmetoden i situation B samt bakgrunden till uppfatt-

ningarna

Ett slag av reflektion 4r enligt Handal (1994) att vi dverviger alternativ och
diskuterar alternativen med oss sjilva utgdende fran vara tidigare erfaren-
heter, vara tillignade kunskaper och vira virdemdssiga prioriteringar. I
manga fall hamnar vi i ett handlingstvang som tar over kommandot och
pressar oss in i ndgot som kan kallas "handling utan reflektion". Foljande
redovisning visar ett slag av reflektion dar studerandena diskuterar sin roll
samt barnets roll under handlingsmetoden utgiende fran deras tidigare
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erfarenheter, kunskaper och virdemissiga prioriteringar i handlings-
situationen. Hir kommer en del av Handals (1994) resonemang om
reflektion in. Han anser att en "efterreflektion" dr viktig.

Studerandenas uttalanden om sin och barnens roll for gestaltningen av
rorelsestunden pa daghemmet giller situation B, da studerandena and-
rade sitt handlande pa grund av en stoérning i interaktionen i den tidigare
situationen (A). Studerandena resonerar om varifran de erhdllit sin
uppfattning av rollerna hos de tvd parterna i undervisningen. Eftersom
deras undervisningsmetod varierade - och med den synen pa rollerna -
har ocksa analysen av deras uttalanden fokuserats pa olika aspekter av

undervisningssituationen.

Vid analysen av det synsitt som foretrids av studerandena nr 1-12 har
utgangspunkten varit sjdlva handlingsmetoden, eftersom just de i sin
undervisning koncentrerade sig frimst pd den verbala informationen
(Lisbeth, nr 12, hade dock dessutom anvint ett instrument). Utgangspunk-
terna vid analysen av de uttalanden i denna friga som gjordes av
studerandena nr 13-20 har varit nigot annorlunda, eftersom dessa vid
sidan av handlingsmetoden (presentationen av stoffet) samtidigt lit
barnen utfora en inlirningsaktivitet (detta giller studerandena nr 13-18)
eller anvint nagot annat komplement till den verbala informationen
(studerande nr 19 och 20 indrade formen for barnens aktivitet i situation
B).

Vid analysen av studerandenas utsagor utkristalliserades fem dimensio-
ner: den egna personligheten (G1), utbildningen (G2), daghemmet (G3),
det vardagliga livet (G4) och inget stillningstagande (G5). Dehir
dimensionerna karaktiriseras av foljande innehall:

Dimension G1: Den egna personligheten star t.ex. for att man utgar fran
det som kinns bra for en sjilv i vuxenrollen, vad man sjilv
skulle trivas med i bade barn- och vuxenrollen, hur man
sjilv skulle vilja bli behandlad som barn etc. Det som bor
noteras ir att de studerande som utgick fran hur de sjilva
skulle vilja bli behandlade som barn satte in sina tidigare
upplevelser, erfarenheter och 6nskningar om sig sjalv i
barnens situation nir de valde handlingsmetod.



Dimension G2: Utbildningen star t.ex. for att man hanvisar till att man har
Iist om olika ledarroller och roller i utbildningen. Man gar
alltsa tillbaka till teorilektionerna, betonar att man har fatt
kunskap om handlingsmetoden och barnrollen i utbild-
ningen etc.

Dimension G3: Daghemmet representeras av utsagor som att man vuxit
in i den vuxna roll som fanns pd daghemmet, att man
behandlade barnen pi samma sitt som pa daghemmets
avdelning, att man tycker att det alltid varit sa att tanten
leder och att det pa det daghemmet fungerade sa, att man
foljde med handledarens timmar etc.

Dimension G4: Det vardagliga livet innehdller utsagan om att uppfatt-
ningen ir "tagen frin det vardagliga livet, mor och barn,
dvs. att det 4r, man bestimmer att ni nu".

Dimension G5: Inget stillningstagande innehaller en utsaga om "jag ar
dalig pa sidana dir teorier och saker".

Foljande tabell visar hur de olika dimensionerna framkom i grupperna I-
IV (se nista sida).

Eut fortydligande av tabell 6 foljer nedan.

Grupp I

De studerande som vid presentationen av stoffet i situation B framst
stimulerade barnen intellektuellt (genom verbal information) ansag att
deras vuxenroll inneholl foljande karaktiristika: en vuxen som planerar,
bestimmer, styr, hiller i traidarna, 4r auktoritdren, sitter upp regler, rittar
till, hjilper, vill f& barnen att forstd. Barnens roll dr att tex. motta
information, forsta, lyda och folja instruktioner, lyssna och lita andra

lyssna, vara slaven.

De flesta studerande (8 st) relaterade sin syn bade pa vuxenrollen och pa
barnrollen till utbildningen (G2). Den egna personligheten (G1) framkom
i tre fall vad betriffar den vuxnes roll och i tva fall vad betréffar barnens
roll. Daghemmets andel (G3) i den vuxnas och barnets roll relaterades till
i tva fall. Emedan daghemspraktiken 4r en del av totala (teoretiska och
praktiska) utbildningen vid Barntridgardslirarinstitutet i Jakobstad (=
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Tabell 6. Studerandenas uppfattningar av bakgrunden till sin vuxenroll och till bamets roll i
handlingsmetoden i situation B.

v = vuxenroll Grupp:
b = barnroll I I m v Sia
v&b Egna personligheten (G1) 1 1
(8
v& Egna personligheten (G1)+ 3 1 4
utbildning (G2) (15, 16, 17) 20)
v Egna personligheten (G1)+ 2 1 3
utbildning (G2) 7,10 (13)
b  Utbildning (G2)
v&b Utbildning (G2) 5 1 1 ~
1,2,359 12) (19) :
& v8b Uthildning (G2)+ 1 1
% daghem (G3) (19 Vi
& v&b Egna personligheten (G1)+ 1 1
g utbildning (G2)+ (18)
A daghem (G3)
v& Daghem (G3)+ 1 1
vardagliga livet (G4) an
v Utbildning (G2)+ 1 1
daghem (G3)+ 4@
b Egnapersonligheten (G1)+
utbildning (G2)+
daghem (G3)
v&b Ingetstillningstagande 1 T
(5) © 5
Sa | 11 3 4 2 |20

BLD), kan man konstatera att 9 studerande nimnde att de paverkats i sin
syn pa bade vuxen- och barnrollen vid den totala utbildningen pa BLI. Det
vardagliga livet (G4) relaterades till i endast ett fall vad betriffar bade den

vuxnes och barnens roll.

Grupp 1I

Denna grupp stimulerade barnen bade intellektuellt (genom verbal
information) och positivt emotionellt vid presentationen av stoffet. Dessa
studerande hade den uppfattningen att deras roll i handlingsmetoden var
tex. att tillrittavisa, stoda, styra, forkiara, uppmuntra, bestimma, hjilpa.
Barnens roll var att tinka och ta emot. For Marina (ar 13) hade barnet bade
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en objektroll och en subjektroll genom att hon sade att hon handlade for

barnets bista.

Det gemensamma for denna grupp var hinvisningen till utbildningen
(G2). Studerandena talade om ett samband mellan utbildningens teoridel
(G2) och deras egen uppfattning av den vuxnes roll och barnens roll.
Marina (nr 13) hinvisade till den egna personligheten (G1) vad betriffar
den vuxnes roll vid presentationen av innehallet, medan Nanna (nr 14)
menade att daghemmet (G3) hade paverkat hennes syn pa bade den

vuxnas och barnets roll.

Grupp 1II

Grupp III 4r den grupp studerande som stimulerade barnen intellektuellt
(= verbal information), positivt emotionellt och motoriskt vid presentatio-
nen av stoffet i situation B. Dessa ansag att studerandens roll i handlings-
metoden var t.ex. att styra direkt, dsa ur sig, halla allt i "schack", ge, sta och
visa, bestimma, motivera, formedla, undervisa, vara auktoritir, spexa,
leda, ha koll pa gruppen. Barnens roll var den passiva mottagarens men
enligt Olga (nr 15) hade barnen hade dven en aktiv, nyfiken roll.

Det gemensamma for studerandena nr 15-18 i denna grupp var att de
utgick fran den egna personligheten (G1) i sin syn pa de olika rollerna.
Dessa studerande kunde #ven knyta sina uppfattningar av den vuxnes roll
och barnens roll till utbildningen (G2). Stina (nr 18) naimnde detta ocksa
i intervjun. Hon ansag att daghemmet (G3) hade format/paverkat synen
pa barnens och den vuxnes olika roller i den forsta handlingsmetoden i
situation B da hon frimst gav verbal information. Utbildningens teoridel
(G2) kunde hir inte skénjas som paverkande faktor.

Grupp IV

Grupp IV stimulerade barnen intellektuellt (genom verbal information)
och positivt emotionellt vid presentationen av stoffet i situation B.
Studerandena i denna grupp anség att deras roll i handlingsmetoden var
tex. att formedla, informera om regler, styra, tillridttavisa. Daremot skilde
sig studerandes utsagor frin varandra i friga om barnens roll. Tua (ar 19)
namnde att barnen hade bide en objektroll och en subjektroll, medan Ulla

(nr 20) ansag att barnen i informationssituationen var levande individer.
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Enligt Ulla (nr 20) fick barnen tinka ut sjilva vad de ville gora och hur de
ville gora det. Skillnaden i synen pa barnens roll framkommer ocksi i
skillnader i den information som studerande gav barnen. I Tuas (nr 19) fall
var stilen mer tillrdttavisande 4n i Ullas (nr 20).

Det gemensamma for studerandena i grupp IV ar att de hinvisade till ett
samband mellan utbildningens teoridel (G2) och sina egna uppfattningar
av sin egen roll och barnens roll. Ulla (nr 20) ansag att dven hennes egen
personlighet (G1) inverkade pa metodvalet, bade i fraiga om den vuxnes

roll och barnens roll.

6.7. Studerandenas uppfattningar avvad somskeddeiden interaktiva
processen i situation A samt deras uppfattningar av hur situation
A skulle ha kunnat undvikas

Studerandena tillfrigades om vad de sjilva kinde da de upplevde
storningar under den interaktiva processen i situation A. Pa basen av deras
uttalanden kan man konstatera att de alla reflekterade &ver situationen.
De bildade sig en uppfattning av situation A utgdende fran hur barnen gav
respons pa den information som de fick av studerandena. Utgiende fran
denna situation A fattade studerandena ett handlingsbeslut som fick
utlopp i en handlingsmetod i situation B. Hdrmed torde man kunna
konstatera att studerandena gjorde en reflektion, enligt Uljens (1993, 10),
i situation A. Man kan siga att de i situation A fokuserade sig pa handlingen
i sig sjilv och handlingens resultat. I det foljande redovisas nagra stude-
randes utsagor om den kinsla, som de upplevde under den interaktiva
processen, dir storningar férekom. Utsagorna belyser samtidigt studeran-

denas reflektion Over situationen:

Beata (nr 2): “inte nu lessen, jag tinkte att nej"
Henrietta (nr 8):  "varfor sa jag inte fore att vi inte far dit"
Julia (ar 10): "jag tappar greppet om hela gruppen”
Nanna (ar 14): "hjilp, hur skall jag gora nu"

Olga (ar 15): "besviken, jag vill inte ge opp"
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Tua (nr 19): snu for det...inte intresserad av leken"

Ulla (nr 20): "vad skall jag hitta pa nu"

Utgiende frin de ovannimnda utsagorna och de ovriga studerandenas
utsagor torde kunna konstateras, att handlingsmetoden i sig sjilv inte var

planerad i forvig.

I de flesta fall kunde man inte skonja att studerandena var férberedda pa
det som skedde i situation A. Tva studerande, Anna (nr 1) och Dagmar (nr
4), var dock forberedda pa att storningar skulle uppkomma i den

interaktiva processen.

Anna (ar 1): "inte sa farligt...vi visste hur han var...forberett oss pa att han
blir kranglig...och.. jag tinkte inte det var ett s& stort problem
eftersom det inte var nagonting nytt...sa ja"

Dagmar (ar 4): "inte tog jag det som nagot problem 4t mig sjdlv inte...hade
tankt att det kommer att ga pa det viset...barnen hade svart
att samarbeta...var lite beredd pa det"

Dagmar (nr 4) var en av de studerande som inte upplevde stérningar som
ett problem i den interaktiva processen vuxen-barn i situation A.

Handals (1994) definition av reflektion ir att vi dverviger alternativ och
diskuterar alternativen med oss sjilva i relation till vira tidigare erfarenhe-
ter, kunskaper och virdemissiga prioriteringar. Enligt studerandenas
utsagor oOvervigde de inte andra alternativ @n de de valde i sjilva
handlingssituationen. Diremot diskuterade vissa studerande sitt hand-
lingsalternativ i situation A med sig sjilva i forhallande till sina tidigare
erfarenheter, kunskaper och virdemissiga prioriteringar. Foljande utsa-
gor ma belysa detta resonemang:

Gunvor (ar 7): "nd, inte kindes det ju sd hemskt trevligt inte. Men sen tinkte
jag ocksa sahir att det 4r inte s allvarligt tinkte jag. Darfor
steg jag ju inte opp sjalv heller och gick och vred om detdar
benet pa dom utan jag tinkte ok....alltsa ville ju jag att alla
skulle géra som det var meningen. Men s visste inte jag hej,
hur skall jag gora dethir nu, att for jag tycker inte om sadant
att man utpekar liksom att du och du och du, jag tycker inte
om sadant om dom var, en av dehir flickorna var ganska
sandir blyg och san"

Julia (nr 10): "ag tycker sjilv och att, att, att det 4r onddigt att, liksom, att
siga 4t barn att t.ex. fran samlingarna att ga ut och detddr, jag
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tycker inte om det...na inte kan jag ju sdga att jag bara kom
pa det pa det viset utan jag tinkte att, att, att jag ville att han
inda skulle fa vara med och se, men Anda s& maste han kanske
g4 bort en stund frin gruppen for att fa lugna ner sig"

Rakel (nr 17): "men sa borjade jag tinka att nog maste detju fungera att nog
har det fungerat pa andra daghem dethér att"

Endast i dessa studerandes utsagor kunde man finna en del av den
reflektion som Handal (1994) asyftar. Gunvor, Julia och Rakel (nr 4, 10 och
17) var tre av de fem intervjupersoner som konstaterade att de inte
upplevde stérningar som ett problem i den interaktiva processen vuxen-

barn i situation A.

Situation A (dvs. alla studerande i undervisningen gjorde ett handlingsbeslut
som utldstes av nagon upplevd storning i den interaktiva processen
vuxen-barn efter att de presenterat stoffet framst verbalt 4t barnen)
priglades i grupp I-III av att barnen inte forstod och/eller inte foljde
dvningens regler utgiende fran informationen fran ledaren i situation A.
I grupp IV var dock situationen den att Tua (nr 19) ansag att barnen inte
foljde dvningens regler p.g.a. att hon planeraten omotiverad aktivitetsform
utgiende frin barnens behov. Ulla (nr 20) ansag att barnen inte uppnadde
dvningens mal p.g.a. en "felaktig" aktivitetsform. Det gemensamma for
grupperna I-IV ir att alla under intervjusituationen medgav att de inte i
tillricklig utstrickning beaktat barnens forutsittningar och behov vid
presentationen av stoffet. Darfor uppkom storningarna.

Vid analysen av studerandenas utsagor om vad som var orsak till att
stérningar uppkom i den interaktiva processen i situation A kan foljande

dimensioner redovisas.

Dimension H1:Ledaren sjilv. Foljande utsagor belyser vad ordet ledaren
sjdilv star for:
Rakel (nr 17): "wig sjilv, min planering och erfarenhet, hur jag framstiller
det tor barnen och tar fram det"

Ulla (ar 20): tinte sa bra instruktioner"

Dimension H2:Barnen. Som exempel kan nimnas:
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Beata (nr 2): "barnen ville testa mig"
Marina (nr 13): "han var alltid avig..visste inte hur jag skulle gora med honom"

Tua (nr 19): "oroliga barn..barn som inte var vana att vara i stor grupp"
g grupp

Dimension H3:Yttre faktorer, sasom fysisk miljo, utrustning och handle-

dare.

Foljande tabell redovisar dimensionerna H1-H3 i forhallande till grup-

perna I-IV.

Tabell 7. Studerandenas uppfattningar av orsaker till storningen i den interaktiva processen i situation
A

Dimension:
Ledaren fjélV(Hl) Ledaren sjilv(H1)|Ledaren fj 4lv(H1)|Ledaren fjéilv(Hl)
barnen (H2) bameil (H2) |yttre faktorer (H3)
yttre faktorer (H3) S:a
6 1 2 2
I (2:6,10) @ (1,11 ®9 11
28 1 2
%: 1 13 12, 14)
4 :
© m (15-19) 4
1 1 5
v 19) 20 2
Saal 8 8 2 2 20

Alla studernade ansag att de sjilva var orsaken eller en del av orsakerna
till att storningar uppkom. Hilften av forsokspersonerna ansag att bade de
och barnen (dimensionerna H1 och H2) var orsaken till att storningar
uppkom. Procentuellt sett dominerade den uppfattningen i grupp I (som
gav framst intellektuell stimulans i situation B). Endast i grupp I uppgav
nidstan 20 % av studerandena att de + yttre faktorer (H1+H3) inverkat pa
att storningarna uppkom. Diremot ansdg endast en studerande i samma
grupp att enbart hon sjilv (H1) var orsaken till den uppkomna stérningen
{ situation A. Hilften av studerandena i grupp IV och over hilften av
studerande i grupp 1I (som gav bade intellektuell och positiv emotionell
stimulans) betonade att enbart de sjilva (H1) var orsaken till storningen
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i den interaktiva processen. I grupp III (som gav intellektuell, positiv
emotionell och motorisk stimulans) ansig alla studerande att de sjilva (H1)
var orsak till det intriffade i situation A.

Clarke (Lahdes 1978, 40) betonar att undervisningens utgangspunkt alltid
ar tillrdckligt klara mal, som 4r anpassade till skolan. Han framhiver ocksa
undervisningen som interaktionsprocess. Vid analyseringen av vad som
skedde i den interaktiva processen i situation A kunde man sirskilja tva
dimensioner utgiende frin studerandenas utsagor. Dimension I1 innefat-
tar att barnen upplevdes vara motiverade, dvs. forsokte utfora 6vningen
enligt studerandenas instruktioner. Dimension I2 innebir att barnen inte
upplevdes vara motiverade. Analysen av studerandenas utsagor om dessa
tva dimensioner har utgatt fran de faktorer som enligt Clarke (Lahdes 1978,
40) ir visentliga i undervisningen. En del av de utsagor som anknyter till
dimensionen motiverade barn (I1) ir foljande:

Irene (nr 9):
"barnen férstod inte min verbala instruktion...det blev raddigt”

Lisbeth (ar 12):
"raddigt, badeinte lyckats forklara”

Pia (nr 16): _
"barnen forstod inte leken..alla bdngde inte med"

Ulla (nr 20):
"det blev fér mycket vintande...barnen blev okoncentrerade och otaliga”

Exempel pa utsagor som anknyter till dimensionen inte motiverade barn
(12) foljer nedan:

Beata (ar 2):
nokoncentrerade och spralliga..pajasas..bSll pd att tappa greppet om barnen”

Marina (nr 13):
“igg vill att barnet skall vara med och inte vid ribbstolarna"

Olga (ar 15):
"barnen okoncentrerade, foljde inte med"

Tua (nr 19):
"det blev rérigt, okontrollerat... de sprang och lyssnade inte pd musiken”
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Foljande tabell belyser hur de studerande fordelade sig i de tva
dimensionerna enligt deras utsagor om upplevelserna av barnens moti-

vation i situation A.

Tabell 8. Studerandenas uppfattningar av barnens motivation.

Dimension:
Motiverade barn Inte motiverade barn
11 12 S:a
8
I G,7,9 (14, 6,8, 10, 11) 11
o 2 1
& I (12,149 13) 3
= 3 1 v
©m (16-18) (15) 4
1 1
v (20) (19) 2
5z 9 11 20

Tabell 8 visar att &ver hilften av alla studerandes utsagor pavisar att barnen
inte upplevdes vara motiverade i situation A, vilket betyder att studerandena
i undervisningen fattade ett handlingsbeslut, som fick utlopp i att de
presenterade stoffet pa nytt i situation B. Vid en jamforelse mellan
grupperna kan konstateras att hilften av studerandena i grupp IV och mer
4n hilften av studerandena i grupperna II och III (de grupper I-1V som
stimulerade barnen bade intellektuellt och positivt emotionellt) ansag
barnen motiverade (I1). Studerandena i grupp I (som stimulerade barnen
framst intellektuellt) anslot sig mera till dimensionen inte motiverade barn
(I12). Enligt studerandenas utsagor om problemet i situation A torde man
kunna skonja att problemet var att de inte i tillracklig utstrackning
behirskade, anpassade och individualiserade sitt arbetssatt vid presenta-
tionen av stoffet. De tog vid sin verbala presentation av innehallet inte
tillriickligt i betraktande barns forutsittningar och inldrningssatt vid sin
verbala presentation av innehéllet.

Studerandena tillfrigades ocksa om hur de hade kunnat undvika det som
skedde i situation A. En analys av deras uttalanden om detta och om

-92 -



eventuella andra handlingsmetoder leder till att foljande fyra dimensioner

kan sirskiljas:

Dimension J1: De praktiska forutsittningarna (t.ex. fysisk miljo och ut-
rustning)

Dimension J2: Den social kontakten (mojligheten att forbittra kontakten
till barnen)

Dimension J3: Barnens sociokulturella forutsattningar (barnens ovana
vid att vara i stor grupp, eventuella bristande erfarenhet
av dvningen, ovana vid aktiviteter etc.)

Dimension J4: De personliga forutsittningarna (t.ex. ledarens kinslo-
lage, sjilvfortroende och ledarstil, bristande erfarenhet

av motsvarande évningar etc.)

Foljande tabeller (nr 9 och 10; se nista sida) redovisar hur dimensionerna
J1-J4 framkom i grupp I-IV med betraktande av de tva dimensionerna I1
och 12 i tabell 8 .

[ situation A var det sammanlagt 9 studerande som upplevde att det
forekom stérningar som inte berodde pd att barnen inte var motiverade.
Tabell 9 bekriftar att alla dessa studerande i intervjun ansag att de i
situation A skulle ha kunnat knyta en bittre social kontakt till barnen J2).
Fem studerandes utsagor berdrde barnens sociokulturella forutsattningar
(J3), t.ex. att barnen var ovana att vara i stor grupp-. Endast en studerande
hinvisade till de personliga forutsittningarna (J4): hon var uppspelt,
nervds och osiker. Tabellen visar dven att endast tre studerande i grupp
I (som gav fraimst intellektuell stimulans vid presentationen av stoffet i
situation B) upplevde att barnen forsokte folja de instruktioner som de
gav. Av dessa tre fanns tva studerande, Emelia (nr 5) och Gunvor (nr 7),
som nimnde att de inte upplevde storningar som ett problem i den
interaktiva processen. Aven en person i grupp I, Rakel (nr 17), hade
samma upplevelse. Hilften eller dver hilften av studerandena i grupp II-
IV (de grupper som stimulerade barnen intellektuellt och positivt emotio-
nellt i situation B) hade den uppfattningen att barnen foljde deras

instruktioner i situation A.



Tabell 9. Studerandenas uppfattningar av vad de med de motiverade barnen (I1) kunde ha beaktat vid

presentationen av stoffet i situation A.

Dimension:

Grupp:
I I 111 IV |S:a

De praktiska forutsitt-
ningarna (J1) + 1 1 2
den sociala kontakten (J2) a4 20
Den sociala kontakten 1 1
J2) (12)
Den sociala kontakten (J2) 2 3
+ barnets sociokulturella 6.7 (16-19) 5
forutsittingar (J3)
Den sociala kontakten (J2) 1 :
+ de personliga forutsitt- ©) A
ningarna (J4) i

S 3 2 3 1 |19

Tabell 10. Studerandenas uppfattningar av vad de kunde ha beaktat vid presentationen av stoffet i
situation A med de omotiverade bamen (12).

Dimension:

Grupp:
I 11 oI IV |S:a

De praktiska forutsétt- 1 o
ningarna (J1) @ 1
Den sociala kontakten 1 1
02 W
De praktiska forutsitt-
ningarna (J1) + (%) 1
den sociala kontakten (J2)
Den sociala kontakten (J2) 1 4
+ barnets sociokulturella @ 10, 11) s)
forutsattingar (J3) T '
Barnets sociokulturella 1 1
forutsattingar (J3) (19) ,
Den sociala kontakten (J2)
+ barnets sociokulturella
forutsittingar (J3) 02 3
+ de personliga forutsétt- o :
ningamna (J4)

S:a 8 1 1 1 11
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I situation A var det 11 studerande som upplevde storningar som berodde
pa att barnen inte upplevdes vara motiverade att folja med i undervis-
ningen. Tabell 10 bekriftar att 9 studerande i intervjun ansag att de i
situation A skulle hade kunnat knyta en bittre social kontakt till barnen
(J2). Over hilften av de studerande som redovisas i denna tabell antydde
att de bittre skulle ha kunnat beakta barnens sociokulturella forutsitt-
ningar (J3). De talade t.ex. om att barnen var ovana att vara i stor grupp
och ovana med aktivitet. Dimensionen de personliga forutsittningarna
(J4) och dimensionen de praktiska forutsdttningarna (J1) framkom i tre

respektive tva studerandes utsagor.

Enligt Gudmundsdottir och Shulman (1987) ér Idrarens kunskap om det
pedagogiska innehallet det viktigaste ndr han skall dverfora innehallet till
sina edukander. Det pedagogiska innehéllet bestdr av kunskap om
innehallet, allmin pedagogisk kunskap och kunskap om edukanden.
Dessa tankegingar ir utarbetade i Shulmans (Gudmundsdottir och
Shulman 1987) forskningsprogram “Knowledge Growth in Teaching.
Projektet ledde till en logisk modell for den baskunskap som undervis-
ningen bygger pa. Modellen bygger pa 7 typer av kunskap: 1) kunskap
om innehallet, 2) allmin pedagogisk kunskap, 3) kunskap om laroplanen,
4) kunskap om edukanden, 5) kunskap om undervisningssammanhanget,
6) kunskap om undervisningsmalet samt 7) kunskap om det pedagogiska
innehallet. (Shulman 1987)

Ifall man kopplar de tva senast redovisade tabellerna till Shulmans (1987)
modell, kan man siga att de praktiska och personliga forutsittningarna Star
for begreppet allmin pedagogisk kunskap, medan barns sociokulturella
forutsittningar hinfér sig till begreppet kunskap om edukanden. Den
sociala kontakten kan knytas till begreppet kunskap om innehallet. Ingen
av studerandena nimnde dock att de skulle ha kunnat undvika situationen
genom att ha bittre kunskaper om innehillet sasom kunskaper om
motoriska firdigheter (punkt 1 i Schulmans modell, dvs. imnesinnehallet).
Den allminna slutsats som kan dras utgidende fran tabellen dr att
studerandenas kunskap om det pedagogiska innehallet, dvs. metoden att
sverfora innehailet till edukanderna har varit bristfillig i situation A vad
betriffar allmin pedagogisk kunskap och kunskap om edukanden.
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6.8. Studerandenas uppfattningar av sin handlingsmetod och av de
faktorer som inverkade pa handlingsmetoden i situation B

Enligt Molander (1993, 21-22) kriver etiken en analys av vem man arbetar
for och hur man arbetar. "Etiken finns i bandlingen, i varje stdllningsta-
gande - den styr uppmdirksambeten” (s. 21). Yrkesetiken avgor vad som adr
bra resultat genom att avgora vad ett bra arbete och ett gott omdome ir.
Ftiken handlar om villkoren for arbetets dra och for utévningen av arbetet,
medan villkoren kan stipuleras som kunskaper, verktyg, material och krav

pa fardigt material. (Tempte 1982, 77-78)

Uttryckta med Temptes (1982, 77) begrepp var barnen materialet i denna
undersdkning. Vid intervjusituationen uppgav studerandena sitt/sina mal
med handlingsmetoden, vilket torde ge uttryck for hennes syn pa barns
behov och ett beaktande av barnens behov i situation B.

Studerandenas yrkesetik framkom i intervjusvaren. De beskrev sin egen
handlingsmetod, hur de virdesitter metoden och vilka forslag till alterna-
tiva handlingsmetoder i situation B de hade. Vid analysen av dessa utsagor
har fyra dimensioner utkristalliserats: K1, K2, K3 och K4. Handlingsmetoden
kan hinforas till Temptes (1982, 77) resonemang om verktyg och till
Handals (1994) resonemang om reflektion, dvs. de virdemissiga
prioriteringarna. Figurerna 16-19 redovisar de fyra dimensionerna.

Figurerna 16-19 visar studerandenas forslag till annan handlingsmetod. I
analysen har deras utsagor om annan handlingsmetod hinforts till redan
tidigare redovisade handlingsmetoder for grupperna I-IV. (Se 6.2.) Bok-
stiverna BF (= barnens forslag) star for den metod dir man reflekterat éver
metoden att utga frin barnens forslag och idéer. Bokstaverna OF (= 6vriga
forslag) innefattar andra forslag till handlingsmetod.

Dimension K1

finns hos de studerande som inte uppgav i sina utsagor att de var kritiska

till sin handlingsmetod.
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Studerande: 1 4 5 10 12

=

Handlingsmetod: %F
Studerande: 13 14 16 17 19 20

Figur 16. Studerandenas forslag till annan handlingsmetod i dimension K1.

Dimension K2

finns hos de studerande som uppgav i sina utsagor att de var allmint
kritiska till sin handlingsmetod och dirigenom insig sina egna skyldighe-
ter gentemot barnens rittigheter.

Studerande: %
Handlingsmetod: I | m I\% BF OF

Figur 17. Studerandenas forslag till annan handlingsmetod i dimension K2.

Dimension K3

finns hos de studerande som uppgav i sina utsagor att de var direkt Kkritiska
till sin handlingsmetod och dirigenom insidg sina egna skyldigheter
gentemot barns rittigheter. Dessa studerande var direkt kritiska i och med
att de i handlingssituationen A inte hade arbetat utgdende frin barnens
egna forslag och idéer. Dessa studerande nimnde bade i intervjun och
i frageformulidret att de insag att handlingsmetoden inneholl nagot etiskt
fel gentemot barnen.

Studerande: 29&
Handlingsmetod: I | m v BF OF

Figur 18. Studerandenas forslag till annan handlingsmetod i dimension K3.
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Dimension K4

finns hos de studerande som uppgav att de var indirekt kritiska till sin
handlingsmetod i situation A. De nimnde att de i handlingssituationen A
skulle ha kunnat utnyttja barnen mera och arbeta utgidende frin deras
forslag och idéer. Dessa studerande sade inte direkt under intervjuns gang
och nimnde inte heller i frigeformuliret att de ansag att handlingsmetoden
i situation B skulle ha innehallit nagot etiskt fel gentemot barnen.

Studerande: A
Handlingsmetod: I i} m v BF OF

Figur 19. Studerandenas forslag till annan handlingsmetod i dimension K4.

Figurerna ovan redovisar bade studerandenas forslag till och kunskaper
om andra handlingsmetoder i situation B. Det typiska for dimension K1 dr
handlingsmetoden i grupp II och IV samt den handlingsmetod som
bokstiverna BF star for inte nimndes i studerandenas utsagor. Den
allminna handlingsmetoden som studerandena skulle ha utnyttjat 4r att
enbart ge verbal information. Studerande i dimension K2 nimnde inte
handlingsmetoderna i grupp III och IV samt den handlingsmetod boksta-
verna BF star for. Handlingsmetoden i grupp II tycktes vara mer populér
in handlingsmetoden i grupp I och de handlingsmetoder som bokstd-
verna OF representerar. Alla studerande i dimension K3 nimnde BF. En
studerande hinvisade till OF. Studerandena i dimension K4 har det
gemensamt att de sagt sig ha kunnat utga fran barnens forslag och idéer.
De handlingsmetoder som studerandena i grupp II, III och IV utnyttjade
nimndes inte som alternativa handlingsmetoder bland studerandena i

dimension K4.

Kunskaper berdr ocksa studerandes kunskaper om krav pa fardigt resultat.
Enligt Tempte (1982, 77) inverkar dessa krav pa etiken i handlandet.
Studerandenas insikter i de egna behovens (L1), de egna forutsittningarnas
(L2) och de yttre faktorernas (L3) inverkan pa handlingsmetoden har bildat
dimensionerna L1-L3. Analysen visar studerandenas situationsetik. Enligt
Myhre (1982, 69) skall situationsetiken virderas utifrin situationen och
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dess krav. Foljande redovisning berdr studerandenas utsagor i dimensi-
onerna L1-L3 i relation till de fyra dimensionerna K1-K4. Detta redovisas

i figurerna 20-23.

Dimension K1
Studerandena i dimension K1 har 4 representanter frin grupp I, alla
representanter for grupp II och IV samt 1 representant fran grupp III.

Egna behov (L1)
Studerande: 1 4 5 10 12 13 14 16 17 19 20

Egna forutsittningar (L2) Yttre faktorer (L3)

Figur 20. Dimension K1 - studerandenas insikter i de faktorer som inverkade pa handlingsmetoden i
situation B.

De egna behoven (L1) star t.ex. for behov av att alla deltar, behov av att
bli uppfattad ritt och behov av att uppna sitt mal etc.

De egna forutsittningarna (L2) stir t.ex. for bristande tillit till sin egen
formaga att samla barnen (Lisbeth nr 12) och osikerhet om "hur
det skall vara precis" (Tua nr 19).

De yttre faktorerna (L3) 4r tex. praktikuppgiftens art, planeringen,
tidsbristen, handledarensnirvaro, vitsordet och den fysiska
miljon.

Det gemensamma for alla studerande i dimension K1 4r att de ansdg att
handlingsmetoden var bra och att de egna behoven inverkade pa
handlingsmetoden. Fyra studerande nimnde ocksd paverkan av yttre
faktorer. De egna forutsittningarnas inverkan uppgav 2 studerande vara
orsaken till sin handlingsmetod.

Dimension K2

Dimension K2 bestir av 3 studerande fran grupp I och 1 studerande frin
grupp III. Det gemensamma for alla studerande i denna dimension 4r att
de nimnde att de egna behoven inverkade pa handlingsmetoden i
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situation B. Studerande i denna grupp var allmidnt kritiska mot sitt

handlande och det framkom i foljande utsagor:

Charlott (nr 3):
"hér inte anvdndas ofta - stér atmosfiren och aktiviteten avbryts... barn bér fa
arbeta i lugn och ro”

Fanny (nr 6):
"angrep hela gruppen i stéllet for den vilda pojken”

Gunvor (nr 7):
“det var en utpekande handling”

Stina (nr 18):
"barn blev passiva dd de tog emot info (metod 1)... i rérelse bér barn vara aktiva"

Egna behov (L1)

N

Studerande: 3 6 7 18
Egna forut Yttre fakto-
sittningar (L2) rer (L3)

Figur 21. Dimension K2 - studerandenas insikter i de faktorer som inverkade pa handlingsmetoden i
situation B.

De egna behoven (L1) stir t.ex. for behovet av att alla skall gora samma
sak, behovet att framtrida, behovet att reda upp situationen och
att fo gruppen att hinga med.

Exempel pa utsagor som visar de egna forutsittningarnas (L2) inverkan
4r tal om att man 4r "osiker hur halla och ovan att halla" (Charlott
nr 3) och man ir "pehmo" (Gunvor nr 7)

Exempel pa paverkande yttre faktorer (L3) 4r uttalandet om att gymnastik-

salen var liten.

Dimension K3

Dimension K3 bestar av 3 studerande fran grupp . Ingen av studerandena
i dimension K3 representerade grupp II, III och IV. Det gemensamma for
studerandena i denna dimension dr att de egna behoven och de yttre
faktorerna inverkade pa deras handlingsmetod. Deras utsagor om att de
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var direkt kritiska mot sitt handlande da de inte utgatt frin barnens egna

idéer och forslag foljer nedan.

Beata (nr 2):
"metoder bor utgd fran barnen...den vuxneskall inte alltid bestdmma vad som
dr rdtt och fel”

Irene (nr 9):
"barnen fick inte utveckla ndgot belt eget utifran det de forstatt... drog in deras
kreativitet”

Christel (ar 11):

"iag borde ba tagit vara pd barnens springlust... gjort ndgot av det och inte foljt
pappret blint...utgick inte fran barnens idéer och spontanitet”

Egna behov (L1)

Studerande: 2 11
Egna forut- Yttre
sattningar faktorer
(L2) (L3)

Figur 22. Dimension K3 - studerandenas insikter i de faktorer som inverkade pa handlingsmetoden i
situation B.

De egna behoven (L1) som paverkande faktorer kunde hir vara t.ex. att
fa ordning for att kunna fortsitta, att man ville nd 6vningens mal,
att man ville bli siker pa normalprogrammet, att fa genomfora
det man planerat, att vervinna problem, att visa sin makt etc.

De egna forutsittningarna (12) framkommer i uttalanden om oerfarenhet
och osikerhet om tillvigagingssittet.

Exempel pa yttre faktorer (L3) i detta sammanhang dr hinvisningar till att
planeringen och handledaren styrde.

Dimension K4

Denna dimension bestar av 2 studerande: en fran grupp I och en frin
grupp III. Det gemensamma for dem var att de hinvisade till att deras
handlingsmetoder i situation B paverkades av de egna behoven. De
nimnde dock inget om att de egna forutsittningarna skulle ha inverkat,
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vilket ocksa forenade dem. Henrietta (nr 8) sade sa hidr om sin

handlingsmetod:

Henrietta (nr 8):

"rycker inte om att avbryta..bor sdga f6re vad man fdr och inte  far..for jag tror
om man sjilv och skulle vara detddr barnet och bli avbruten mitt i och sdga att
detddir far inte sd dr det inte lika roligt ndgot mer”

Dirmed kan man siga att Henrietta var allmant kritisk till sitt handlande
i situation B. Olga (nr 15) nimnde dock inte direkt under intervjuns gang
eller i frageformuliret att hon var allmint eller direkt kritisk till sitt
handlande. Dessa tva studerande var indirekt kritiska till sin handlingsmetod,
emedan de inte direkt nimnde i intervjun eller i frigeformuldret att de
insag sina skyldigheter gentemot barns rattigheter. De talade i stillet om
att utga frin barnens idéer och forslag som alternativ handlingsmetod.

Egna behov (L1)

T

Studerande: 8 15
Egna forut- Yttre faktorer
sattningar (L3)
(L2)

Figur 23. Dimension K4 - studerandenas insikter i de faktorer som inverkade pa handlingsmetoden i
situation B.

De egna behoven (L1) star hir for att man vill f situationen och gruppen
att fungera samt att man vill ha en lirarledd stund eller en
"egen stund", inte barnens.

Exempel pa yttre paverkande faktorer (L3) dr hidnvisning till att praktik-
uppgiften och tiden styrde.

En allmin kommentar till redovisningen ovan 4r att 9 studerande var
allmint, direkt och indirekt kritiska (dimensionerna K2-K4) till sin
handlingsmetod i situation B. Av dessa 9 studerande var 2, dvs. Henrietta
(nr 8) och Olga (nr 15) indirekt kritiska (K4) till sitt handlande. Vid en

nirmare analys av dessa 9 studerande framkommer att 7 studerande



representerade grupp I och 2 studerande grupp III. Ingen av studerandena
i grupp IT och IV var pa ovannimnda sétt kritiska till sitt handlande.

Tabell 11 redovisar hur dimensionerna de egna forutsittningarna (L2) och
de ytire faktorerna (L3) inverkade pa studerandenas handlingsmetoder i

situation B i relation till grupperna I-IV.

Tabell 11. Studerandenas uppfattningar av egna forutsittningars (12) och yttre faktorers (L3) inverkan

pa handlingsmetoden i situation B.

Grupp:
I I 111 | A S:
.. FEgnaforutsittningar (L2 2 1
8 gna forutsittningar (L2) - 09 3
g Egna forutsittningar (L2) + 2 1
g Yttre faktorer (L3) 2,9 (12) 3
A Y faktorer (13) 4 2 6
(1,6,8,11) (13,14
S:a 8 3 1 12

Tabell 11 visar att 12 studerande upplevde att de egna forutsittningarna
samt de yttre faktorerna inverkade pa handlingsmetoden i situation B. Alla
studerande i grupp II (som stimulerade barnen bdde intellektuellt och
positivt emotionellt) ansig att de egna forutsittningarna (L2) och de yttre
faktorerna (13) inverkade pa deras handlingsmetod. Over hilften av
studerandena i grupp I (som stimulerade barnen framst intellektuellt)
ansag detsamma. Ingen av de studerande som stimulerade barnen
intellektuellt, positivt emotionellt och motoriskt (grupp T nimnde dock
att dimensionerna 12 och L3 hade haft nigon betydelse for deras

handlingsmetod.

Data fran tabell 11 kan ocksa sittas i relation till resultaten fran analysen
av dimensionerna K1-K4. (studerandenas kritik av sig sjilva). D4 kan

foljande tabell redovisas.
Tabell 12 (se nista sida) visar att studerande som var kritiska (dimensionerna

K2-K4, dvs. allmint, direkt och indirekt kritiska) till sin handlingsmetod i
situation B och ansag att de egna forutsittningarna (12) och de yttre
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Tabell 12. Kritiska och icke kritiska studerande i relation till egna forutsttningar och yttre faktorer.

Dimension:
Kritiska Icke kritiska
K2+K3+K4 K1
Egna forutsitiningar (L2) +
& Yitrefaktorer (L3)inverkade 2,3,6,7, 1, 142’ 13,
-§ p4 handlingsmetoden 8,9, 11 14, 19
9) .
Egna forutsittningar (L2) +
’g Ytre faktorer (L3) inverkade 15, J 4('), 5, 10,
inte pa handlingsmetoden 18 (metod 1) 16, 17, 20

faktorerna (L3) inverkade pa handlingsmetoden i situation B, alla hinforde
sig till grupp I (som gav framst intellektuell stimulans i situation B). De
studerande som var kritiska (K2-K4) men inte ansag att de egna forutsitt-
ningarna (L2) och de yttre faktorerna (L3) inverkade pa handlingsmetoden
i situation B horde till grupp III (som vid presentationen av stoffet i situation
B stimulerade barnen intellektuellt, positivt emotionellt och motorisk®).
Studerande, som inte var kritiska (K1) men 4ndid ansig att de egna
forutsittningarna (L2) och de ytire faktorerna (L3) inverkade var hela
grupp II (som stimulerade barnen bade intellektuellt och positivt emotio-
nellt vid presentationen av stoffet i situation B) och en studerande ur
vardera grupperna I och IV (= stimulansen av barnen var av frimst
intellektuell samt av positiv intellektuell och emotionell art). Den grupp
studerande som inte var kritisk (K1) och som inte heller ansig att de egna
forutsittningarna (L2) och de yttre faktorerna (L3) hade betydelse for
handlingsmetoden, bestod av en studerande fran grupp IV, 2 studerande
fran grupp III och 3 studerande frin grupp I Det som bor noteras ar att
4 (nr 4, 5, 10 och 17) av de 5 studerande som inte upplevde storningar
som ett problem i den interaktiva processen i situation B, var av den asikten
att de egna forutsittningarna (L2) och de yttre faktorerna (L3) inte
inverkade pa handlingsmetoden. Av samma dsikt var dven 6ver hilften av
de studerande (nr 4, 16, 17 och 20) som utgick frain den egna personlig-
heten (dimension G1) i sin syn pa barnrollen. (se tabell 6).

Foljande redovisning tar sin utgdngspunkt i studerandenas mera specifika
personliga behov i situation B, dvs. vad studeranden sjilv forsdkte
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utveckla/uppni med sin handlingsmetod for sin egen personliga utveck-

ling. Detta framliggs i tabell 13.

Tabell 13. Studerandenas specifika, personliga behov i relation till handlingsmetoden i situation B.

Dimension

Sakerhet | Trygghetiatt [Bittrekunskap| Tillfreds-  [Insikt om egna

(M1) provanya |till nista gang|  stillelse  |begrénsningar
saker 3) (M) 05 |g.a

M2) *

I | 4030 447910 1® 16 lan |11
la 1a4 -
% Im| 1a» (13) a9 3m
O I lan 1as) 2 (16,18 4
v| 1 10 2
Sal 6 6 2 5 | 1 |20

Den styrda handlingsmetoden utévade studerandena i hog grad for au
uppfylla sitt behov av att bli siker (M1) i den vuxna ledarrollen, {or att bli
trygg i att prova nya saker (M2) och for att vara nojd (M4). Emelia, Nanna
och Ulla (nr 5, 14 och 20), tex., utdvade handlingsmetoden for
tillfredsstillelsens skull (M4), medan Christel (nr 11) uppgav "att man inte
kan uppna med en sidan metod nagot med sig sjilv, man var nog bara
besviken och missndjd". Ett fortydligande till denna utsaga &r att Christel
(nr 11) helt avbrot rorelsestunden nir problemet uppstod i situation B.

6.9. Studerandenas uppfattningar av gymnastik och idrott

Studerandenas utsagor om gymnastik och idrott vittnar om att alla var
positivt instillda till just dessa imnen. De flesta studerande ansag att
gymnastik och idrott behovs for dimensionerna det fysiska (N1), det
psykiska (N2) och det sociala (N3) vilbefinnandet. De dvriga studerandena
betonade frimst det fysiska (N1) och det psykiska (N2) vilbefinnandet.
Tabell 14 klargdr nirmare hur dessa uppfattningar fordelade sig mellan de

olika grupperna I-IV.
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Tabell 14. Studerandenas uppfattningar av malet med gymnastik och idrott.

Dimension
Fysiskt (N1) + Fysiskt (N1) +
psykiskt (N2) + psykiskt(N2)
socialt (N3) vilbefinnande S:
vilbefinnande 3
I 6,346 52781010 |11
2(13,14 1a2
g: II (13,14 (12) 3
O III 3 1619 1as) 4
Y 10 109 2
S:a 12 8 |20

I studerandes svar pa hur de virdesitter gymnastik och idrott var den
allminna kommentaren att det dr "viktigt". En del studerande tyckte
gymnastik och idrott var "bra", dvs. "en sjilvklarhet" och "en del av livet",
medan en del studerande virderade det "ganska hogt" och "hogt".
Namnas kan att alla som tyckte att gymnastik och idrott behovs for det
fysiska och psykiska vilbefinnandet var eniga i den asikten att de tyckte
att "det 4r viktigt". Julia (nr 10) ansag i sin tur att "det 4r viktigast att det dr
roligt". Olga (nr 15) betonade "att det ir viktigt att f4 gdra nagot jag sjilv
tycker om och sjilv vill' och Tuas (nr 19) kommentar var att "det ér viktigt

att man gor nigot man trivs med".

Over hilften av alla studerande (60 %) virdesatte gymnastik och idrott for
det fysiska, psykiska och sociala vilbefinnandet (N1-N3). Denna tendens
kunde aven skonjas bland de studerande som stimulerade barnen vid
presentationen av stoffet i situation B frimst intellektuellt (grupp D), bade
intellektuellt och positivt emotionellt (grupp II) och intellektuellt, positivt
emotionellt och motoriskt (grupp IID. I grupp IV, dir studerandena
stimulerade barmen bade intellektuellt och positivt emotionellt, var
fordelningen procentuellt sett lika stor for kombinationen fysiskt +
psykiskt + socialt vilbefinnande som for kombinationen fysiskt + psykiskt

vilbefinnande.
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6.10. Studerandenas utviardering av rorelsestunden pa daghemmet

I frageformuliret, som studerande bads fylla i efter intervjun, fanns en
oppen fraga om utvirderingen av rorelsestunden pd daghemmet. Denna
utvirdering berorde i de flesta fall (16 st) studerandenas alimidnna
pedagogiska kunskap samt kunskap om edukanden. Dessa begrepp ar
hamtade ur Shulmans (1987) modell. Tre studerande, Beata, Olga och
Rakel (nr 2, 15, och 17), hade inte alls fatt nagon utvirdering. I Julias (nr
10) utsaga framkom inte om hon tillsammans med handledaren hade haft

en gemensam utvirdering.

6.11. Studerandenas allmanna kommentarer om intervjusituationen

I intervjusituationens slutskede ombads studerandena ge en allmin
kommentar. Denna kommentar uppfattade sju studerande (ar 4, 6, 11, 16-
18 och 20) s4, att de i sina utsagor mera konkret berérde det stoff som
behandlats i intervjun. Dessa utsagor hade karaktiren av ett fortydligande
av intervjusvaren. De Ovriga studerandenas utsagor berdrde handlings-
situationerna A och B. De flesta av dessa utsagor vittnade om att
studerandena inte tinkt pd handlingen men att sjilvreflektionen over
handlingssituationerna under intervjuns gang var berikande. Nagra kom-
menterade det dven si, att det dr svart att analysera sig sjilv och
hiandelseforloppet i situationerna A och B och att de inte har tinkt sa
"djupt’, dvs. ingiende, pa dessa hindelseférlopp.
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7. TOLKNING AV RESULTATEN OCH SAMMANFATTANDE DISKUS-
SION

Enligt Nygren (1986) kan man se méanniskan ur tva perspektiv for att forsta
principen hur minniskan utvecklas. Dessa tvd perspektiv dr manniskan i
samhillet och samhillet i minniskan. Aspekten minniskan i sambhillet
bygger pa ett resonemang om att ett uppvixande barn successivt trider
in i samhillets olika delsystem. Genom denna process binds minniskan
efter hand till samhillets olika delar genom osynliga tradar. Dessa tradar
blir till ett nitverk av krav, kinslor, virderingar etc. I detta nitverk 4r
minniskan verksam, ett aktivt subjekt. Den andra aspekten - samhillet i
minniskan - bygger pa att for att manniskan skall kunna verka som ett
subjekt i det ovannimnda nitverket méaste hon utveckla kapaciteter som
har dverlevnadsvirde i de delar av samhillet som hon integreras i. Man
kan uttrycka det sa, att samhillet pd mikroniva successivt tringer in i
minniskan - samhaillet bositter sig i henne i form av hennes utveckling av
de kapaciteter, de foérhallningssitt och den personlighetsstruktur som har
dverlevnadsvirde i den vardagliga miljo minniskan lever i. Det dr dock
s4 att minniskan inte passivt utan aktivt tillignar sig samhillet genom att
utveckla de kapaciteter och den personlighetsstruktur som har ett
funktionellt virde i den miljé hon vistas i. Denna process dger rum inom
vissa givna ramar, dvs. inom ramen for de handlingsutrymmen som varje
minniska medges i sin speciella miljo. Man kan inte forstd ménniskor och
deras férhallande till omvirlden 16sryckt fran hela deras omvirld, ty "all
mdnsklig verksambet uppstdr i ett méte mellan den yitre omuvdridens krav
och de inve kapaciteter och fardigheter som vi redan bartilldgnat oss genom
vdr erfarenbet och gjort till vira egna. Man kan sdga att det i alla vdra
verksambeter sker ett méte mellan vdr inrve verklighet och den ytire
verkligheten” (s. 204). Socialiseringen 4r en process dir minniskan
inlemmas i flera sociala system, som 4r uppbyggda av olika sociala
relationer mellan méinniskor. Dessa relationer utformas i enlighet med
vissa virderingar och regler for hur man skall handla.

Studerandenas livsvirld med dess innehall utgor en kultur i den totala

barntridgirdslirarutbildningen i Jakobstad. I denna undersdkning ses
typiska drag i studerandenas uppfattningar som delar, vilka bygger upp
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studerandenas livsvirld, deras kultur. Ett typiskt drag har ett varde nir den
ar funktionell. Detta frambringar det kulturella virdet i det typiska
betriffande studerandenas uppfattningar. Det som bor noteras dr att det
typiska i denna undersdkning utgdr ju enbart en speciell del av
studerandenas livsvirld i den totala barntridgardslirarutbildningen i
Jakobstad. Den speciella delen ir en interaktiv process vuxen-barn i
rorelseundervisningen pa daghem dir studerandena upplevt storningar.
I nedanstaende text kommer orden studerandenas livsvirld att anvindas
och de orden dsyftar studerandenas livsvirld kring den speciella hindelse,

som undersdkningen grundar sig pa.

Dessa ovanstiende tankar anknyts ocksa till foreliggande undersékning.
D4 mina forsdkspersoner i situation B presenterade lirostoffet pa nytt for
daghemsbarnen och barnen gavs mojlighet till en inldrningsaktivitet pa ett
sitt didr malet var att utesluta den storning i interaktionen som hade
forekommit i situationen A upplevde alla studerande enligt sina egna
utsagor att de hade en ledande position i det sociala systemet pa
daghemmet. Detta framgar av deras utsagor om den vuxnes roll. Detta gor
att den ledande positionen har ett kulturellt virde i studerandenas
livsvirld. Genom den ledande positionen blev studerandena en bidrare
och utformare av den sociala relationen vuxen-barn. Detta ir en av de
relationsformer som bygger upp det sociala systemet pa daghemmet. Den
sociala relationen vuxen-barn i studerandenas undervisning utformas i
enlighet med vissa virden och regler for hur man skall handla. Den
ledande positionen inbegriper biade handlingsmetoden och den sociala
relationen vuxen-barn. Det gemensamma for alla studerande ir att de
tidigare erfarit (fitt reda pa, lart kidnna och upplevt) den ledande
positionen i den totala (teoretiska och praktiska) utbildningen vid
Barntridgardslirarinstitutet i Jakobstad (= BLI). Detta har skett endera i det
sociala system, som praktikdaghemmen representerar och/eller i under-

visningens teoridel.

Att studerandena intog en ledande position i en handlingsmetod dr en del
av ett forhallningssitt och ett handlingsmonster, dvs. en handlings-
beredskap, enligt Nygrens (1986) definition av begreppet. Denna
handlingsberedskap 4r anpassad till en speciell situation, i detta fall
situation B, da studerandena presenterade stoffet pa nytt efter att ha
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reagerat pa storningen i interaktionen vuxen-barn i situation A. Allt det
som studerandena lir sig i sin strivan att tillfredsstilla olika behov i en
situation utvecklas till en personlig stil for hur man handskas med olika
situationer. Den personliga stilen framkommer i studerandenas olika

handlingsmetoder och egna behov.

Parallellt med handlingsberedskapen utvecklar studerandena ledarkom-
petensen. Inom den totala (teoretiska och praktiska) barntradgardslarar-
utbildningen i Jakobstad har de gemensamt erfarit kapaciteten att leda.
Enligt studerandenas utsagor intog de en ledande position i interaktions-
processen vuxen-barn i situation B. Studerande har dirmed gemensamt
erfarit formagan attleda, vilket ger den dess kulturella virde i studerandenas
livsvirld, och samtidigt ansig studerandena gemensamt att formagan att
leda gav dem bla. mojlighet att uppfylla sitt/sina primédra mal med
handlingsmetoden. Studerandena har erfarit att formagan att leda har ett
virde i deras livsvirld p4 daghem. Denna formaga har dirmed ett
funktionellt virde i deras livsvird. Inom de allmidnna malen for utbild-
ningen av dagvardspersonal (KB 1981:13) (se bilaga 1) skall den totala
utbildningen ge studerandena kunskaper, firdigheter och attityder, som
sammanflitas till kapaciteter av olika slag. En av dessa dr kapaciteten att
leda. En kapacitet har ett virde om den ir funktionell eller bra att ha for
att kunna tillfredstilla de olika behoven i det sociala system som giller t.ex.
i daghemmet. I tex. interaktionen vuxen-barn pd daghemmet hade
studerandena ett primirt mal/flera primira mal med sin handlingsmetod
i situation B. Detta/dessa primdra mal var sociala mal, emotionella mal,
fysiska och motoriska mal, vilka finns omnamnda i betinkande avgivet av
kommittén for dagvardens uppfostringsmal (1980:31, 106-120). For att nd
detta/dessa primira mal krivdes av studerandena en férmaga att leda. 1
och med detta kan man konstatera att kapaciteten att leda, som hade ett
kulturellt virde, ocksa hade ett funktionellt virde i relation till malen for
dagvardsfostran (KB 1980:31). Dagvardens uppfostringsmél (KB 1980:31)
4r grunden tiil de allminna malen for utbildningen av dagvardspersonal
(KB 1981:13). Enligt dem skall utbildningen ge studerande f&rmaga att
“varda, fostra och undervisa barnet” (KB 1981:13, 61). Kapaciteten att
leda innefattar siledes bade uppfostran, dvs. en kommunikation av
virderingar och normer, och undervisning, dvs. en kommunikation av
kunskaper och firdigheter. Denna syn pa begreppet utbildning utgar fran
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Stensmos (1994, 14) definition. Hirvidlag kan manantyda att ledarférmagan
har ett kulturellt virde i studerandenas livsvirld och i forhallande till
dagvirdens uppfostringsmél (KB 1980:31). Det kulturella virdet framkom-
mer ocksd i att i Amnet rorelsefostran pa seminariet, sedermera institutet,
har betoningen av férmagan att leda starkt betonats bade i olika liroplaner
och i undervisningen. Emedan studerandenas primdra mal med sin
handlingsmetod i situation B tydligt kan urskiljas i KB 1980:31, kan man
siga att dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31) har internaliserats hos
studerandena. Detta innebir att de yttre forvintningarna har internaliserats.
En socialisation har skett - enligt Parsons (1968, 39) definition av

socialisation.

Det gemensamma i studerandenas uppfattningar betriffande deras pri-
mira och langsiktiga mal med handlingsmetoden 4r att de hade en vid syn
pa definitionen av rorelsefostran emedan studerandenas primédra och
langsiktiga mal hade ett eget virde i relation till motiveringarna for ledda
rorelsestunder pi daghem. Detta belyser det kulturella virde i studeran-
denas vida definition av rorelsefostran. Studerandenas primira och
langsiktiga mal med handlingsmetoden i situation B finns stipulerade i
dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31, 106-120). Dagvérdens uppfost-
ringsmal utgar frin barnets mangsidiga utveckling (KB 1980:31, 98), och
dessa mal har internaliserats hos studerandena. I alla studerandes utsagor
hade handlingens primira och langsiktiga mal ett egenvirde i diskussio-
nen om varfor ledda rorelsestunder behévs pa daghem. Rorelsefostran dr
ett sitt att folja dagvirdens uppfostringsmal (KB 1980:31), eftersom
rorelsefostran bidrar till barnets allsidiga utveckling. Som tidigare nimnts
ar dessa mal ocksa utgingspunkten for de allmidnna mdlen for utbild-
ningen av dagvirdspersonal (KB 1981:13), dven for undervisningen i
rorelsefostran pa institutet. Utbildningen pa Barntrddgardslararinstitutet dr
siledes i samklang med dagvirdens uppfostringsmil (KB 1980:31).
Dirmed torde man kunna konstatera att studerandenas vida syn pa
rorelsefostran for barn pa daghem har ett kulturellt virde i studerandenas
livsvirld och i relation till dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31).

De studerande som ingick som forsdkspersoner i denna undersokning

har hir indelats i fyra grupper (I-IV) utgdende frin skillnaderna i deras
handlingsmetoder. Grupp 1 presenterade sitt lirostoff frimst verbalt for
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barnen i situation B, dvs. presentationen var framst av intellektuell art. Det
gemensamma kinnetecknet for studerandena i grupp II-IV var ddremot
att presentationen av stoffet var av bade intellektuell och positiv emotio-

nell art.

Av studerandena i samtliga grupper var det 85 % som angav att barnens
sociala utveckling horde till deras primira mal i handlingssituationen B.
Den sociala utvecklingen omfattar bl.a. samarbete i grupp och samarbete
med lirare. I studerandenas uttalanden om vad de vid presentationen av
stoffet i situation A kunde ha betraktat framkom att 90 % av utsagorna
innefattade just barns sociala utveckling, dvs. relationen vuxen-barn. Vid
analysen av utsagorna framkom att alla studerande 6nskade, endera under
sjilva handlingssituationen B eller i forslaget om vad de skulle ha kunnat
betrakta vid presentationen av stoffet i situation A, dstadkomma ett
samarbete vuxen-barn. Detta ger den sociala relationen vuxen-barn dess
kulturella virde i studerandenas livsvirld. Den sociala relationen vuxen-
barn framkommer iven i de allminna malen for utbildningen av
dagvardspersonal sisom “ait trdna och tilldgna sig sociala umgdngesfor-
mer”’ (KB 1981:13, 61). Den sociala relationen vuxen-barn har ett kulturellt
virde i studerandenas livsvirld men ocksa i forhallande till de allmédnna
malen for utbildningen av dagvardspersonal (KB 1981:13). Den sociala
relationen kan kopplas till kapaciteten att leda (att ha en ledande position)
satillvida att den 4r en dimension av formagan (kapaciteten) att leda.
Kapaciteten att leda och dess sociala relation kan knytas till den av
Schempp (1983) redogjorda undervisningsroll. Enligt Schempp 4r barnets
sociala engagemang signifikant nir liraren skall kinna bade tillfredstillelse
och duglighet i sin ldrarroll.

Grupp I-IV hade ett eller flera primira mal med handlingsmetoden i
situation B. For att studerandena skulle nd dessa mal krivdes en
handlingsmetod av studerandena och en beteendeforindring hos bar-
nen. Utgidende frin studerandenas utsagor upplevde de att de hade en
ledande position nir de fattade beslut om handlingsmetod. Detta betyder
att deras roll var att tillrattaligga barnens inldrningsprocess dvs. lararstude-
randena hade en aktiv roll (jfr. Schempp 1983). Enligt alla studerandes
utsagor var deras uppgift att styra barnets inlarning i en for dem 6nskad
riktning. Genom barnens beteendeforindring kunde studerandena uppna
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handlingens primira méil och kunde dirmed observera och kontrollera
barnens kunskap. I studerandenas utsagor kan man skonja en naturveten-
skaplig syn p4 bade inldrning och kunskap. Barnen i grupp I-1II hade en
mottagande, passiv roll, dvs. var ett objekt. Detta naturvetenskapliga
synsitt radde oberoende av om studerandenas presentation av stoffet
sammanfoll med barnens inlidrningsaktivitet eller inte. Det typiska var att
studerandena i grupp I-1II inte 4ndrade pa barnens inldrningsaktivitet i
situation B, utan forsdkte genomféra aktiviteten utgdende frin den ram
de hade satt upp for aktiviteten i situation A i planeringsskedet.

Ocksa i grupp IV hade barnen en passiv, mottagande roll, men studerandena
indrade pa den verbala informationen vid presentationen av stoffet for
barnen i situation B, dvs. studerandena 16sgjorde sig frain den ram de hade
satt upp for aktiviteten i situation A. Alla barnen i grupp IV erholl en OSM-
roll eller en utvidgad sadan. I grupp IV kan man i situation B ddrmed skonja
en mera humanistisk minniskosyn. I grupp IV hade dven studerandenas
inlirningssyn en mera humanistisk betoning. Inlirningsbegreppet i den
humanistiskt och existentialistiskt orienterade didaktiken ses nimligen i
anknytning till barnets totala personlighetsutveckling. Detta innebir att
inldrningen omfattar personliga, subjektiva, emotionella, sociala och
kreativa dimensioner hos minniskan (Hiim & Hippe 1993, 265). I friga om
minniskosyn och synen pa inlirningen skilde sig alltsi grupp IV frin
grupperna I-111. I friga om kunskapssynen var grupp IV dock naturveten-
skapligt orienterad pa samma sitt som i de dvriga grupperna. Detta framgar
av att studerandena i denna grupp ville uppna sitt primidra mal med
handlingen genom en beteendeforindring hos bamen och genom
beteendeforindringen kunna kontrollera och observera barnen. Det
kulturella virdet i studerandenas kunskapssyn i grupp I-IV torde ddrmed
ha belysts. D4 man mera ingadende granskar hur barnen i grupp I-IV
praktiskt fir mota innehallet i situation B, skiljer sig grupp I fran de 6vriga
grupperna. Studerandena i grupp I presenterade stoffet framst intellektu-
ellt. Grupp II-IV gav bade intellektuell och positiv emotionell stimulans vid

presentationen.
Enligt Gudmundsdottir (1990) 4r fakta och virden invivda i mdnniskans

undervisning och den intellektuella utvecklingen. Minniskan kan inte
konstruera mening utan nagot slag av strukturell kunskap. Den strukturen
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4r sammanbunden med virden. Nir framtida lararstuderande studerar ett
amne, som de senare skall undervisa i, lir de sig inte bara fakta utan de
erhaller ocksa ett sitt att se pa virlden. Detta synsitt ir genomsyrad av olika
slag av virden. Nir sen ldrarstuderande kommer ut i t.ex. arbetslivet, har
de glomt mycket fakta, som de lirt sig i utbildningen. Dock kommer de
forfarande att minnas virdeladdade férimmelser. Dessa virdefornimmelser
formar utvecklingen av en lirares kunskaper om det pedagogiska inne-
hallet (se Gudmundsdottir och Schulman 1987) och en ldrares tolkningar
av undervisningsinnehillet. De virdeladdade fornimmelserna blir lira-
rens personliga undervisningsplan (Gudmundsdottir 1990).

Enligt Gudmundsdottir och Schulman (1987) bestar kunskap om det
pedagogiska innehallet av tre komponenter: kunskap om innehall, allméin
pedagogisk kunskap och kunskap om edukanden. Dessa tre star i ett
inbordes forhallande till varandra. Kunskap om det pedagogiska innehal-
let demonstreras dven i en situationsrelaterad handling (Graham & al.
1993) som framkom t.ex. i studerandenas handlingsmetoder i situation B
betriffande denna undersdkning. T.ex. pa det sitt, som barntradgardslirar-
studerandena presenterade stoffet pa nytt i situation B, kan hidnforas till
allmin pedagogisk kunskap. Sittet visar ocksa studerandenas inldrningssyn
dvs. hur barn lir sig. Detta kan relateras till kunskap om edukanden.
Studerandenas presentation av stoffet och deras inlirningssyn ger dven
effekter pa studerandenas primira mal med handlingen. Alla dessa tre
komponenter framkommer i studerandenas handlingsmetoder. T.ex.
grupp II-IV betonade en positiv emotionell stimulans i handlingsmetoden
i situation B, och det emotionella framkommer 4ven i det primira mélet
med handlingsmetoden samt i deras mera humanistiska inlirningssyn.
Aven i grupp I forholl sig komponenterna i inbérdes relation till varandra.
Detta torde belysa det kulturella virdet i studerandenas kunskap om det
pedagogiska innehallet, som ir en dimension av férmégan att leda. I de
allminna malen foér utbildningen av dagvardspersonal (KB 1981:13, 60-61)
framkommer, att studerande skall fungera *pedagogiskt” (s. 61), behirska
baskunskaperna om mdlen for dagvdrdsfostran och innebdllet i den”,
behirska “baskunskaperna om metoderna” och “baskunskaperna om
inldrningen i vid berydelse” (s. 60). Utgaende frin detta ligger det ocksa
ett kulturellt virde i studerandenas kunskap om det pedagogiska innehdl-
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let i relation till de allminna malen fér utbildningen av dagvardspersonal
(KB 1981:13).

Handlingsmetoden och den sociala relationen vuxen-barn hade stude-
rande tidigare erfarit i den totala (teoretiska och praktiska) utbildningen
vid BLI (se figur 12-15 samt tabell 6). De virden, som finns inbiddade i
t.ex. handlingsmetoden med positiv emotionell stimulans, hade studeran-
dena ocksa da erfarit i den totala utbildningen. Emedan studerandena
nimnde om bakgrunden till handlingsmetoden och den innefattande
sociala relationen vuxen-barn, visar det, att de dnnu minns det intryck
handlingsmetoden haft p4 dem. Det virdeladdade intrycket av t.ex. en
handlingsmetod med positiv emotionell stimulans torde dirmed ha delvist
format bade utvecklingen av barntridgardslirarstuderandens kunskap
om det pedagogiska innehillet och hennes tolkning av undervisnings-
innehallet. I dessa bada ovannimnda framkom det positivt emotionella.
Den virdeladdade fornimmelsen torde da ocksa ha blivit studerandenas

undervisningsplan.

Kapaciteten att leda kan relateras till begreppet sniv lirarkompetens.
Enligt Steenhouse (Malmo 1994) innebir detta begrepp att ldraren 6nskar
uppleva trivsel och samvaro med barnen samt en god kontakt med bade
det enskilda barnet och barngruppen. En lirare med sniv lirarkompetens,
speciellt en oerfaren lirare, 4r upptagen av och upplever tillfredsstillelse
med att bemistra en barngrupp. I denna undersokning framkom att under
handlingsmetoden i situation A hade studerandena en ledande position,
vilket belyses av barnens objektroll i situation A. Under handlingsmetoden
i situation A upplevde studerandena storningar i interaktionen vuxen-
barn. Den upplevelse-kinsla, som studerandena erfar, tyder pa att de inte
mera innehar den ledande positionen i den sociala relationen vuxen-barn.
Detta gor att de blir osikra i sin nya roll. Utsagor sisom “jag tappar greppet
om hela gruppen” (nr 10), “hjilp hur skall jag géra nu” (nr 14) belyser den
osikerhet studerandena upplevde. Detta kan kopplas till Uljens (1994, 8),
som framhaller att i en handlingssituation far liraren olika upplevelser.
Dessa upplevelser kommer liraren att virdera i forhallande till sina avsikter
med undervisningen. Avsikten med den nya handlingsmetoden i situation
B, dir studerandena intog en ledande position, var att bemdstra situatio-
nen och dirmed fi en beteendeférindring hos barnen. Studerandenas
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utsagor visar att de ville uppnd de egna och mera specifika personliga
behoven, att de ville 6vervinna de egna forutsittningarna och de yttre
faktorer som inverkade pa handlingsmetoden i situation B for att kunna
bemistra hela situationen och dirmed fi en beteendeforindring hos
barnen. Att bemistra situationen innebir alltsd en beteendeftrindring
hos barnen, si att alla barn kan vara med och utféra Svningen enligt
studerandenas anvisningar. Katz (1983, 9-10) framhaller att det forsta
utvecklingsstadium som en lirare gar igenom handlar om att leda och ha
kontroll éver barngruppen. Detta betyder att barnen skall acceptera
auktoriteten och ga med pa lirarens krav. Lirarens krav kan relateras till
undervisningens avsikter. En avsikt, som studerandena hade var att
genomfdra 6vningen dvs. innehillet. Barnens beteendeforindring ger
studerandena mojlighet att genomfdra Gvningen dvs. innehallet i det
planerade rérelseprogrammet. Eftersom alla studerandena stravade till en
beteendeférindring strivade ocksa alla till att genomfora det planerade
dvningen dvs. innehallet i rorelseprogrammet. Detta medfor att studeran-
dena var innehallscentrerad i sin undervisning. Detta ma belysa det
kulturella virdet i studerandenas innehallscentrerade undervisning. Aven
Grahams & al. (1993) studie bekriftar den innehallscentrerade undervis-
ningen. Rorelsedvningarna och deras mal bygger upp den planerade
rorelsestundens mal. I de allminna malen for utbildningen av dagvards-
personal (KB 1981:13, 60) omnimns studerandes firdigheter i “ait kunna
planera en mdlinviktad verksambet och genomfora aktiviteterna’”. 1
dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31, 93, 96) ir undervisning och
uppfostran en pedagogisk uppgift i dagvardsfostran. Dagvardsfostran bor
formedla barnen “de kunskaper, firdigheter och beteendeménster” (s. 93)
samt “de kunskaper, fardigheter och forbdllningssciti, som bjdiper barnet
att klara sig i sin omgivning och senare i skolan och i livet” (s. 96).
Rorelsedvningen (= innehallet), som dr en del av verksamheten i
dagvardsfostran, innehéller kunskaper och firdigheter. Detta betyder att
rorelsedvningen skall hjilpa barnet bla. att uppna rorelsestundens mal.
Detta medfor att det kulturella virdet i studerandes innehallscentrerade
undervisning 4ven har ett kulturellt virde i relation till de allmidnna malen
for utbildningen av dagvardspersonal (KB 1981:13) och till dagvardens
uppfostringsmal (KB 1980:31).
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Till studerandenas lingsiktiga mal med handlingsmetoden i situation B
horde formaga till samarbete med lirare och samarbete i grupp samt
trining av de motoriska firdigheterna. Dessa mal finns stipulerade i
dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31, 106-115), vilka som redovisats
tidigare, har internaliserats till studerandenas inre behov. Detta betyder
att studerandena anser att deras handlingsmetod ger barnen de virdefulla
kunskaper, firdigheter och attityder som ér representerade i kulturarvet.
Dessa kunskaper, firdigheter och attityder skall paverka barnen som
minniskor, si att de kan tillvarata kulturarvet i daghemmet, skolan,
hemmet, arbetet, samhillet och framtiden. Dessa “kunskaper, fdrdigheter
och férbdliningssdtt, som hjdlper barnet att klara sig i sin omgivning och
senare i skola och livet” finns omnimnda i dagvardens uppfostringsmal
(1980:31, 96). Enligt studerandes utsagor bor barnen fa insikt i de
ovannimnda langsiktiga malen for att fa kvalifikationer att leva under vissa
villkor i olika sociala system men samtidigt med dessa insikter inlemmas
i olika sociala system. De lingsiktiga malen betriffande barnens framtida
behov kan ses som studerandenas uppfattningar av yttre forvintningar.
Dessa yttre forvantningar har blivit studerandenas inre fdrvintningar och
for att uppfylla dessa forvintningar intar hon en ledande position. Da hon
intar den ledande positionen uppfyller hon samtidigt ocksa sina egna
behov, som forekommer i dimensionerna L1, L2, M1-M5 och de egna
behoven i relation till yttre faktorer (13). Studerandenas vida syn pa
rorelsefostran och deras langsiktiga mal med handlingsmetoden i situation
B betriffande barns framtida behov bekriftar ocksid studerandenas
bildningsideal med handlingsmetoden dvs. barn har rorelse for att
uppfostras bade i och via rorelse. Bildningidealet inbegriper bade det
bildningsteoretiska och det personcentrerade argumentet for barns
rorelseundervisning. Detta bildningsideal har ett kulturellt virde i

studerandenas livsvirld.

Att inta en ledande position i en situation r en sida av studerandenas
forhallningssitt eller handlingsberedskap. En annan sida dr att kunna ta
barnens position och sitta sig in i barnens upplevelse- och tankevirld och
att forsta barnen ur deras perspektiv. Det som kinnetecknar studerandena
i denna undersokning ir att de i sitt resonemang om barnen visade sig ha
denna formaga. Detta framkom t.ex. hos studerande i grupp II-1V, dir de
uttalade sig om betydelsen av det emotionella virdet for barnen vid
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presentationen av stoffet i situation B. Studerandena tog barnets emotio-
nella sida som utgangspunkt for sitt eget beteende. P detta sitt blev
barnens behov av positiv emotionell stimulans ett uttryck for strdvan mot
det primira malet/de priméra malen isituation B. Dirtill utgick studerandena
nr 15-18 och 20 fran den egna personligheten i sin syn pd barnrollen. De
satte namligen in sina tidigare upplevelser, erfarenheter och onskningar
i barnens situation. Vissa studerande i grupp I var allmint kritiska eller
indirekt kritiska i sina utsagor om sitt handlande i situation B, vilket ocksa
vittnar om att de i sitt resonemang om forhillningssitt kunde ta barnens
position, dvs. insag sina egna skyldigheter gentemot barnens rittigheter.

Utsagor om det primdra malet att uppnd samarbete i grupp fanns hos
studerande nr 1, 5 och 10. Ocksd dessa utsagor ger uttryck for att
studerandena kunde sitta sig in i barnens virld och forstd barnen ur deras
perspektiv. Dessa studerande nimnde som motivering t.€x. att barnet inte
skulle bli utsttt ur gruppen (nr 1), att andra barn skulle kunna samarbeta
med barnet (nr 10) och att de andra barnen skulle veta veta vad de skulle
gora (nr 5). Studerande nr 4 utgick frin den egna personligheten i sin syn
pa barnrollen och kunde dirigenom sitta sig in i barnens situation. Enligt
Sundgren (1990) innefattar just detta forhallningssitt en empatisk for-
maga, och 4ven Sundqvist (1993) betonar férmdgan att ta den ldrandes
perspektiv som en viktig egenskap hos liraren. Den empatiska formagan
kan man siga innefattar en persons kinslighet for andra minniskors
kinslor. McBride (1991) menar att kinsligheten for andra minniskors
kinslor dr ett sitt att tinka kritiskt. Just detta kunde man skdnja i denna
undersokning i alla studerandes utsagor. Studerandena kunde sitta sig in
i barnens virld och forsta barnen i deras situation. Deras utsagor belyser
deras forstaelse av sin kinslomissiga instillning till barnen i situation B.
Detta betyder att den empatiska formagan uppvisa ett kulturellt virde.

Enligt Stensmo (1994, 14-15) innefattar begreppet uppfostran en kommu-
nikation av virderingar och normer. Uppfostran har alltid ett mal, den
innefattar den affektiva aspekten av den larandes psyke. I de allminna
malen for utbildningen av dagvardspersonal (KB 1981:13) (se bilaga 1)
stipuleras det om studerandenas forméga att fostra barn, dvs. nd den
kinslomissiga aspekten av barnets psyke. Denna undersokning visar att
studerande kunde ta i betraktande den affektiva delen hos barnen genom
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att deras utsagor vittnar om den empatiska formagan. Studerandena hade
alltsa formaga att fostra. Kapaciteten att leda innebér som tidigare ndmnts
bade fostran och undervisning. Detta torde i sin tur vittna om att
ledarformagan hos barntridgardslirarstuderandena dven inbegriper
empatisk formaga. Den empatiska formagan kan ses som en dimension av

formagan att leda.

Den empatiska formdgan ir en del av forméagan att beakta barns grund-
behov. Dessa uttrycks i de allminna mélen for utbilningen av dagvards-
personal (KB 1981:13) (se bilaga 1). Dessa allmidnna mal har sin grund i
dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31). Den empatiska formagan
torde dirmed ocksa ha ett kulturellt virde i férhallande till de allmdnna
malen fér utbildningen av dagvardspersonal (KB 1981:13).

Utbildningsinstitutionerna ar samhillets socialiseringsagenter. Institutio-
nernas existens bygger pa en viss samhillelig kontroll av kunskaper,
fardigheter och instillningar som genomsyrar verksamheten i yrkeslivet
(Lauvas & Handal 1990, 56). Man kan skilja mellan tva slag av socialisering.
Den primira socialiseringen startar vid fodelsen. Den sekundira socialise-
ringen ir bla. barntridgirdslirarutbildningen, som minniskan moter i
vuxen alder. (Malmo 1994) Socialiseringen kan ocksa ha olika former
(Hellesnes 1975, 29). Beroende pd hur medveten individen 4r om den
sekundira socialiseringen kan man indela denna process i en reproduk-
tions/anpassnings- och en bildningssocialisering. Reproduktions/anpass-
ningssocialiseringen 4r en process som fortgar utan att individen ir
medveten om den eller inte tar stillning till den. I motsats till reproduktions/
anpassningssocialiseringen innebir bildningssocialiseringen att den som
socialiseras har tilltro till eget férnuft och ifragasitter den sekundira
socialiseringens inverkan pa bade det personliga och det innehallsmissiga
omradet. Nar en studerande blir medveten om den socialiseringsprocess
han ir utsatt fér under studietiden, kan man tala om en bildningssocialisering
till yrkesrollen. Studeranden tar ansvar for sin egen utveckling och
ifrigasitter den kunskap och kultur som representeras bade i teoriunder-
visningen och under praktikperioderna. (Malmo 1994)

Denna undersékning belyser ocksa det faktum att sjilvreflektion inte alltid
utdvas. I 13 studerandes utsagor framkom att de inte utévat sjilvreflektion
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vad betriffar sin egen “praktiska teori” i handlingssituationen B pa
daghemmet. De dvriga studerandena gav under intervjun aven uttryck for
att de hade svart att utova sjilvreflektion. Detta torde tyda pd att
studerandenas medvetenhet om sin yrkesroll var ganska diffus. De hade
svart att redogora for sin egen “praktiska teori” i den speciella situationen
pa daghemmet. Detta mé éven belysa att deras reproduktions-/anpassnings-
socialisering till sin yrkesroll fore intervjun har varit mer markant 4n

bildningssocialiseringen.

Undersokningens mal var bla. att se om studerandena kunde tinka
kritiskt-reflektivt utgdende fran begreppet bildningssocialisering. Jag upp-
mirksammade dem pa sina egna stindpunkter och sitt handlande.
Dirigenom kunde de kritiskt granska sina gamla stdndpunkter och ge
forslag till forindringar. Det mirktes tydligt i studerandenas utsagor att de
till en ny handlingsmetod i situation B skulle ha reproducerat/anpassat en
liknande handlingsmetod som i situation B. De ville bevara sin ledande
position och dirmed lira barnet dess roll. Endast i 5 studerandes utsagor
framkom att de skulle ha kunnat utga frin barnens egna forslag och idéer,
dvs.: baren skulle ha getts en subjektsroll i situation B. Dessa 5
studerande kunde ha haft en positiv inverkan pa dagvardsverksamheten,
vilket skulle ha lett till en forindring av verksamheten. Det naturveten-
skapliga synsittet pa verksamheten skulle ha forindrats till ett mera
humanistiskt synsitt. Ett humanistiskt synsitt pa verksamheten hade visat
studerandenas mera aktiva roll i socialisationsprocessen dvs. att skapa
nagot nytt i verksamheten. Detta kunde i sin tur ha lett till en vidareutveck-
ling av kulturarvet. Enligt Gudmundsdottir (1990) innebir undervisning
i en riktning att infoérliva vissa undervisningmetoder och att avvisa andra.
Detta betyder att en lirare kommer att utveckla en repertoar av
undervisningsmetoder. I allminhet anser en ldrare att dessa metoder ar
i samklang med de idéer, forestillningar och uppfattningar som de anser

ir viktiga for barn att ldra.

En allmin kommentar till de redovisade resultaten i kapitel 6 4r att alla
studerande upplevde att de sjilva var orsaken till eller en del av orsakerna
till att storningar uppkom i den interaktiva processen i situation A (=
studerande presenterade stoffet verbalt). Detta betyder, enligt Ferndn-
dez-Balboa (1991), att man tar ansvar for sina egna och barns handlingar.
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Ett kulturellt virde i ansvarsbegreppet framtrader hir bade i studerandenas
livsvirld och i relation till de allminna malen for utbildningen av
dagvardspersonal (KB 1981:13). I de allmidnna malen for utbildningen av
dagvardspersonal (KB 1981:13, 61-62) nimns ordet ansvar bl.a. i samman-
hang som att man “kdnner ansvar och intresse f6r den fostran barnet far
i dagvdrden” (s. 61) samt att man “har en [..] ansvarskdnnande [.]
instéllning [...] till [...] det gemensamma anvaret i det dagliga arbetet” (.
62). Ansvarsbegreppet kan i detta sammanhang relateras till studerandenas
kunskap om det pedagogiska innehallet i Shulmans (1987) logiska modell
om kunskapsbasen, emedan alla studerande omnimnde att de vid presen-
tationen av stoffet i situation A bittre skulle ha kunnat beakta t.ex. de
personliga och de praktiska forutsittningarna (dvs. allmin pedagogisk
kunskap), den sociala kontakten (dvs. studerandenas uppfattningar av
kunskap om innehallet) och barnets sociokulturella bakgrund (dvs.
kunskap om edukanden). Dessa tre kunskapkomponenter utgor studeran-
denas kunskap om det pedagogiska innehallet. P4 detta sitt erhaller
kunskap om det pedagogiska innehallet ett kulturellt virde i studerandenas
livsvirld. I de allminna malen fér utbildningen av dagvardspersonal (KB
1981:13) skall studerande kunna utvirdera sitt eget arbete. Ett utvirderings-
sitt visade studerande i denna undersdkning da de analyserade sitt eget
handlande. Analysinnehallet kunde inplaceras in i det begreppsinnehall,
som berdr kunskap om det pedagogiska innehallet. Det kulturella virdet
i studerandenas kunskap om det pedagogiska innehéllet, som ocksa kan
ses som en dimension av férmigan att leda, har 4ven ett kulturellt virde
i relation till de allminna malen for utbildningen av dagvardspersonal (KB
1981:13).

I de fall dir studerandena upplevde att barnen var motiverade i situation
A framkom det att de flesta (7 av 10 studerande) ansig sig sjilva vara
orsaken till att stérningar uppkom i den interaktiva processen i situation
A. De studerandes utsagor dir tankar om att barnen inte var motiverade
framfordes vittnar om att 10 av 11 studerande upplevde att det lag flera
orsaker bakom storningen. De studerande (nr 1, 8, 13 och 15) som vid
uppstillandet av maél for rorelsestunden och vid planeringen av rorelse-
aktiviteterna enbart utnyttjade ett deduktivt angreppsitt, fanns med bland
de studerande som upplevde att barnen inte var motiverade. De stude-
rande som upplevde att barnen var motiverade i situation A utnyttjade sig
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av ett mera induktivt angreppssitt. Diartill kan ndmnas att 7 av de 9
studerandena i grupp II-IV hade utnyttjat sig av ett mera induktivt
angreppssitt fore planeringsskedet vid uppstillandet av mal for rorelse-

stunden.

Detta kan relateras till den logiska modell om kunskapens bas som nimnts
tidigare. Ju mindre studerandena tagit i betraktande sin allminna pedago-
giska kunskap och kunskap om edukanden bade fore och under sin
undervisning, desto storre var risken att de inte nadde barnen. Bamen

upplevdes inte vara motiverade.

Det som dock bor noteras 4r att de som utgick fran det egna erfarenheter
och ®nskningar i sin syn pd barnrollen inte upplevde att de egna
forutsittningarna inverkade pa handlingsmetoden. Detta torde betyda att
ju mer studeranden 4r medveten om sin allménna pedagogiska kunskap,
desto mindre negativ inverkan har de egna forutsittningarna pa handlings-

metoden.

Om man vill medvetandegéra studerande om deras "praktiska teori" och
en utveckling av den i relation till begreppet bildningssocialisering, borde
den totala utbildningen mera ta i betraktande den induktiva utgdngspunk-
ten. Det har framkommit i denna undersdkning.

Studerandenas uppfattningar av ledarskap hade ett centralt virde i
undersokningen. Ledarférméagan (kapaciteten att leda) men ocksd den
ledande positionen, som inbegrips i ledarférmagan, hade ett kulturellt
virde i studerandenas livsvirld i den totala barntridgardslararutbildningen
i Jakobstad. Ledarforméigan hade ocksa ett kulturellt virde i relation till
dagvardens uppfostringsmal (KB 1980:31). Den sociala relationen vuxen-
barn, studerandenas kunskap om det pedagogiska innehallet, som inne-
fattar kunskap om innehall, edukand och allminn pedagogisk kunskap,
studerandenas ansvarskinnande instillning till sina egna och barns
handlingar samt den empatiska formagan erholl alla det kulturella virdet.
Den empatiska forméigan framkom i denna undersdkning i studerandes
sjalvkritik, formaga att se sig sjilv i barnrollen samt férmaga att samarbeta
i grupp. Denna empati konstaterades vara en viktig aspekt av lirarkom-
petensen, eftersom den handlar om att forstd barnets situation. Den sociala
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relationen, kunskap om det pedagogiska innehallet samt den empatiska
formagan hade 4dven ett kulturellt virde i relation till de allmédnna malen
for utbildningen av dagvardspersonal (KB 1981:13). Den naturvetenskap-
liga kunskapssyen, som bygger pa att kunskap dr niagot man kan
observera, kontrollera och forutse samt studerandenas bildningsideal dvs.
att barn behover rorelse for att uppfostras bade i och via rorelse,
konstaterades ha ett kulturellt virde i undersokningen. Ett kulturellt viarde
visade sig iven finnas i studerandenas uppfattningar av rorelsefostran,
som innebir en allsidig utveckling av barnet och i deras innehallscentrerade
dvs. ovningscentrerade undervisning. Definitionen av rorelsefostran
hade ett kulturellt virde i relation till dagvardens uppfostringsmal (KB
1980:31) medan den innehallscentrerade undervisningen hade ett kultu-
rellt virde bade i relation till dagvirdens uppfostringsmal (KB 1980:31) och
i relation till de allminna malen for utbildningen av dagvardspersonal
(1981:13). Den sociala relationen vuxen-barn, kunskapen om det peda-
gogiska innehdllet, den empatiska formagan, den ansvarskdnnande install-
ningen, den naturvetenskapliga kunskapssynen, bildningsidealet, defini-
tionen av rorelsefostran och den innehallscentrerade undervisningen dr
alla dimensioner av det kulturella virde, som innefattas i ledarférmégan.

Utgaende fran en samhills/kulturhistorisk och en antropologisk synvinkel
4r idrotten en del av sambhillet och en del av de aktiviteter som frimjar
individens utveckling. Denna undersdkning ser dmnet rorelsefostran i
barntridgardslirarutbildningen i Jakobstad frin en samhills/kulturhisto-
risk och en antropologisk/etnometodologisk synvinkel med utgings-
punkt i studerandenas uppfattningar av ett imnesinnehall i den interaktiva
processen vuxen-barn pa daghem. Undersdkningen visade studerandenas
bildningsideal, som innefattar att barn behover rorelse for att uppfostras
i och via rorelse dvs. rorelse frimjar barns utveckling. Bildningsidealet
skonjer ocksa det att barns rorelse behdvs dvs. den ar en social realitet.
Ur ett storre perspektiv ir idrotten en del av samhillet och ur ett mindre
perspektiv 4r den rorelsefostran (4 studieveckor), som bedrivs vid BLI i
Jakobstad, en del av den totala utbildningen (120 studieveckor), dvs.
rorelsefostran 4r en social realitet i hela utbildningen. Idrotten influeras av
sambhillet och likaledes influeras rorelsefostran av den totala utbildningen
vid BLL Enligt studerandenas utsagor hade de erfarit formdgan att leda,
som inbergiper den ledande positionen, i den teoretiska och praktiska
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utbildningen. Denna ledande position, som inbegrips i forméagan att leda,
utnyttjade de sig sedan av i situation B. Den totala utbildningen torde
darmed ha haft ett allmint inflytande pa studerandenas tinkesitt. Detta
belyser undersdkningen i studerandes utsagor om utbildningens och
daghemmets bakgrund till handlingsmetoden, den vuxnes och barnets

roll.

I denna undersokning var materialet begransat emedan det endast bestod
av 20 studerande vid Barntridgirdslirarinstitutet i Jakobstad. Detta har lett
till att resultaten inte varit mangtydiga. Fastin ambitionen i manga
sammanhang i redovisningen av undersokningsmaterialet var att férsoka
jamfora studerandena i grupp I med studerandena i grupp II-1V, framkom
fa mirkbara skillnader mellan dem. Dirmed kan man inte heller dra nigra

langtgdende verifierbara slutsatser.

I friga om metodvalet, dvs. intervjun, upplevde jag att de strukturerade
fragorna var en nddvindighet under intervjuns gang. Jag upplevde att
studerandena hade svarigheter att fokusera pa det visentliga i intervjun.
Detta torde ha att géra med att studerandena var ovana att reflektera Gver
sin praktiska teori i en konkret situation. Fastin intervjun i stort sett foljde
de strukturerade fragornas ordningsfoljd, blev ett par frigor obesvarade
av en stor del av studerandena. Dessa fragor berérde hur de virdesatte
sin egen roll och barnens roll i handlingsmetoden i situation B. Dessa
fragor blev dock indirekt besvarade dels i samband med frigorna om
virdesittningen av metoden, dels genom de &ppna enkitfrigorna om
etik. Jag kunde ocksd ha varit mer observant i intervjun med studerande
nr 18, som uttalade sig turvis om metod 1 och metod 2, vilket férsvarade
den senare analysen av hennes utsagor.

Enligt Ehn och Lofgren (1982, 11) “dr det en stor fordel att vara kompetent
i den kultur man utforskar[...] Men denna kompetens och delaktighet kan
ocksd forblinda" (s. 11). Vid intervjun kunde man mirka att en forskares
kompetens och delaktighet ocksa kan forblinda. Emedan jag dr medlem
av den sociala kontexten i studerandenas utbildning och har handhaft
undervisningen i rorelsefostran pa institutet, har jag vissa forutfattade
asikter om studerandenas insikter i olika begrepp, modeller och teorier.
Studerandena hade dock svart att tillimpa sin generella kunskap i en
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specifik situation. Under intervjuns giang upplevde jag delvis ett litet
motstand fran studerandenas sida, di jag bad dem hénvisa till modeller och
teorier. Avsikten var att de skulle ligga ett intellektuellt filter dver de
verklighetsnira och personliga upplevelserna. Detta var inte ldtt for dem,
emedan de inte i storre utstrickning utdvat en grundligare sjilvreflektion.

Detta ledde i sin tur till foljdfragor pa ett mera allmint plan under intervjun.

Vad betriffar forslag till fortsatt forskning kunde en mojlighet vara en mera
ingdende och jimforande analys t.ex. av situation A och B iliknande sociala
system i olika kulturella kontexter. Analysen kunde pavisa likheter men
ocksa olikheter i kulturella virden i de olika kontexterna. Det centrala i en
sidan studie kunde vara betoningen pa frigan varfor i avseende pa
utbildningens struktur och verksamhet. Det kunde ocksd vara skil att
diskutera om dessa kulturella virden borde bevaras eller inte och vilka
folider de kan ge i framtida situationer.

En utdkning av undersdkningens population skulle dven ge mojlighet till
bittre insikt i olika faktorers inverkan pa de handlingsmetoder vilka
framkom i denna understkning i situation B. En storre population skulle
dven medge kvantitativa undersdknings- och analysmetoder. Insikten om
olika faktorers inverkan kunde kanske medfora férslag till forbdttrade
utbildningsstrategier med tanke pa studerandenas undervisningssituationer

pa daghem.

Aven en processtudie av barntridgardslirarstuderandes reflektioner dver
ett speciellt hindelseférlopp, t.ex. situation A och B, under studietiden
kunde vara en mojlighet till fortsatt forskning. Denna processtudie skulle
utga fran en lingre tidsperiod och kunde inrikta sig pa frigorna vad, hur
och varfér. Studien kunde pavisa vad som fordndras i studerandenas
pedagogiska grundsyn samt hur och varfér denna dndring sker under den
akademiska utbildningen.

En sak viard att notera 4r att undersdkningsgruppen i detta licentiatarbete
inte har berdrts av barntridgardslararutbildningens akademisering, som
tradde i kraft den 1 augusti 1995. Undersokningen i denna licentiatavhand-
ling har endast beaktat studerandes uppfattning av interaktionen vuxen-
barn. For att fa en idrottsdidaktisk forskning med mera djupgaende analys

- 125 -



borde dven barns uppfattning av denna interaktion kartliggas. Ma detta
vara en utmaning fér kommande idrottsdidaktisk forskning.
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Tabell 2.

Dagvirdspersonalens utbildning

Tvadimensionell bLeskrivning av de allminna milen
betriffande k uns ka per, f &Y digheter

ochattityder

som utbildningen skall ge de

studerande och soa sammansmilter i férmdga av olika -

slag.

Utgingspunkterna &r barnet, kulturen och

saphidllet samt fostran.

Utbildningen syftar till att ge dagvardspersonalen

. KUNSKAPER FARDIGHETER
som gor att den som gor att den

1 fraga om

1. BARNET

1 a tb

kdnner till barnets grund-
liggande behov och vet hur
de skall tillfredsstdllas
kénner till de allmdnna och
individuella faktorer som
inverkar pa barnets ut-
veckling

kipner till ménniskans fy-
siska och psykiska utveck-
1ing, hur vdxelverkan mel-
lan dem regleras och forld-
per samt de storningar som
kan fdrekomma

_ kan ge barnet grundvird pd ett
gitt som motsvarar barnets be-
hov och frimjar dess utveckling

- kan reglera vixelverkan mellan
barnets fysiska och psykiska
utveckling

_ kan stddja barnets personlig-
hetsutveckling och hjdlpa det
ti11 upplevelse av gemenskap

- vid arbete med barn i grupp
kan utnyttja de centrala kun-
skaperna om barnets fysiska
och psykiska utveckling

ATTITYDER
som gor att den

Bilaga 1.

FORMAGA

1 ¢

- Ar instdlld pd att barnets

grundvird utgér ett led i
fostran

_ stéder utvecklingen av bar-
nets sjdlvkinsla, den posi-

tiva jaguppfattningen och
viljans utveckling genom

att barnet tillits uttrycka
sina kinslor och far hjalp

med att behirska dem samt

genom att erbjuda varma och
trygga minskliga relationer

_ har en férstielsefull in-

stillming t1ll barnets be-
teende och hjdlper det att
inse beteendets orsaker och
151 jder samt betydelsen av
att kunna be om och ta emot

forlitelse 1 umginget med
andra
- foérstker vara en moralisk

forebild och skydda barnet

f6r psykiskt och fysiskt

vild samt {6r impulser som

inte dr limpliga for al-
dersstadiet

1d

-~ pi ett mingsidigt sdtt framja
barnets uppvdxt och utveckling
genom att beakta barnets grund-
behov, de faktorer som in-
verkar pa personligheten som
helhet och lagbundenheterna
i inldrningen, fdrsenad och
stord utveckling samt malen
for fostran i dagvarden

2. KULTUREN OCH SAMHALLET

2

a

behirskar baskunskaperna
om den levnadsmiljs och de
omstindigheter ett fin-
lindskt barn och dess fa-
milj lever i samt om de
sociala relationerna
minniskor emellan
behiirskar baskunskaperna
om det finlindska sam-
hillet, om planering, be~
slutsfattande och genom-
férande av planer och
beslut

{nnehar baskunskaper onm
vixelverkan mellan mdnni-
skan, wiljén, kulturen
och samhillet sivil 1
Finland som i viriden 1
stort, sirsidilt ur bar-
nets synvinkel, saxt om
de knnskapsomraden vilkas
innehdll genom verksam-
heten skall férmedlas
£i]1 den nya generationen
behirskar de kunskaps-
uissiga och vetenskapliga
grundbegreppen pd sitt
eget omrade

2b

_ kan arbeta pd att stdda och
hjdlpa barnet och dess
familj i samhdllet

- kan forbereda beslut som

gdller det egna verksamhets—

omridet

{ eitt arbete kan férmedla

det centrala innehallet i

kulturen, kristendomen och

konsten och ocksd besvara

barnens religivsa fragor

— kan arbeta till fromma for
miljdn och naturen

t

c

har en varm och ansvars-—
kinnande instdllning gent-
emot nirmiljsn, hembygden,
fosterlandet och dess
kultur

har en &ppen och hogakt-
ningsfull instillning till
andra winniskor och &r
positiv och fordomsfri
gentemot personer som av-
viker fran normen, olika
religiosa askadningssdtt
samt olika nationaliteter
och deras kultur

tar avstind fran vadld savil

i minskliga relationer som
i forhillandet mellan
folken

e
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~ kan fungera ansvarsfullt i
sambillet och som fostrare
hjdlpa och stoda barnet och
dess familj samt férmedla
kulturen frin en generation
£111 en annan och bidra ti11
dess utvecxlirg

— ta del 1 det gemensamma an-
gvaret fér den nationella och
jnternationella gemenskapen,
naturen och de olikartade

kulturerna

3. FOSTRAN
3 a
- behirskar baskunskaperna

om milen for dagvardsfost-

ran och innehdllet i den

- behdrsker baskunskaperna
om metoderna for sma-
barnsfostran

-~ behdrskar baskunskaperna
om inlidrning 1 vid bety-
delse

- behdrskar kunskapernza om
integration av olika om-
raden

- kidnner till principerna
fér arbetsledning och de
administrativa goromilen
i samband med dagvarden

-~ behidrskar baskunskaperna
om olika skolsystem och
metoder for fostran samt
om forskningen pd om-—
ridet

3b

~ i dagvdrden kan skapa en
trygg och trivsam uppviaxt-
miljo som dr gynnsam och er-
bjuder barnen rikhaltiga
impulser pi ett foljdrik-
tigt sdtt

~ kan planera mdlinriktad
verksamhet och Eenomfara
aktiviteterna sa att de
allsidigt frémjar barnens
utveckling

- kan ordna den pedagogiska
verksamheten enligt inte-
grations- eller helhets-—
principen ocksd i de fall
di barngrupperna 3r ovan-
1igt heterogena eller di
barn sor kriver speciell
omviardpad och fostran in-
placerats i gruppen

~ kan omhinderha barnen med
positiva metoder, &skidlig-
gora arbetet och ge barnen
individuell handledning

- kan aktivera barnen och hos
dem skapa vilja att lira sig
samt utveckla deras inlér-
ningsférdigheter

~ i samrid med personalen
kan planera och genomféra
aktiviteterna si att barnen
fir mojligheter att syssel-
sitta sig tillsammans med
andra samt tridna och till-
dgna sig sociala umgidnges-—
former och sjdlvfdrverkligan-
de och s& att barnmen pd €tt
mangsidigt sdtt kan laktta
vuxnas fardigheter, kulturens
traditioner och olika aktuel-
1a skeenden pd ett sdtt som
limpar sig for barnens alder,
utvecklingsnivd och dygnsrytm

- kan utvirdera sitt eget arbete

— i Oppen dagvardsverksamnet kan
ge rad om smdbarnsfostran

_ kan samarbeta med andra inratt
ningar och beslutsfattande or-
gan som arbetar till frouma
{6r barnet och dees familj

_ behirskar de administrativa
uppgifter som géller dagviarder
<3 @it de stdder dagvardens
fostrande verksamhel



c

vill f& till sténd en kon-
sekvent fostran i samrdd med
hemmet och den vriga upp-
vaxtmil jon

kinner ansvar och intresse
for den fostran barnet far

i dagvarden, dr ljust och
varmt instdlld till barnen
och accepterar deras indi-
viduella sirdrag samt deras
utvecklingsstadier och
-behov

sppet, drligt och samarbets-~

villigt kommunicerar med bar-

nen, deras familjer och ar-
betskamraterna samt dvriga
personer och inrdttningar
som arbetar med fostran och
ocksé informerar dem som
fattar beslut i samhdllet
om vilka resultat och folj-
der besluten har
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- varda, fostra, undervisa
barnet och fungera pedago-
giskt under utforandet av
de olika uppgifterna inom
dagvarden

- pi ett planmissigt och an-
svarskinnande sdtt arbeta
tillsammans med barnens
familjer, medlemmarna i
arbetsgemenskapen och andra
som deltar i fostran sd att
barnets personlighet kan
utvecklas si allsidigt som
m5jligt och si att malen
for fostran i dagvirden
kan nds

4.

A

DEN STUDERANDE
a

innehar kunskaper om all-
minna tiankesdtt, uttryck,
kommunikation, naturveten-
skaper och teknik samt
fysisk fostran och hdlsa
som 4r relevanta med tanke
pd utbildningsomradet och
den egna personlighets-
utvecklingen

behdrskar de centrala
kunskaperna om sina studier,
malen for dem, planeringen
och sitten for anskafining
av kunskaper

behidrskar baskunskaperna om
socialt umginge, verksamhet
i grupp och vuxenutbild-
ningsmetoder

innehar baskunskaper om
vetenskaplig forskning och
dess tilldmpning

b

kan ta emot och pd egen hand
soka kunskap om smdbarns-
fostran och dirmed samman-
hdngande fdrdigheter och
attityder samt omsitta dem
i praktiken i sitt dagliga
arbete

i sitt eget arbete kan be-
akta de krav som samhdllet
hela tiden stdller och kan
vidmakthdlla och kontinuer-
1igt utveckla sin yrkes-
skicklighet samt bidra till
utvecklingen av sitt yrkes-
omrdde

kan handla och kommunicera
éppet och #rligt i samridd
med olika slags minniskor
och inrdttningar pd ett
aktiverande och motiverat
sdtt s& att de ocksd stimu-
leras att arbeta pd att
hjdlpa och stdda barnet

och dess familj

[+

har en positiv, engagerad
och ansvarskiénnande samt
smidig instéllning till
sina studier, yrkesomrd-
det samt det gemensamma
ansvaret i det dagliga
arbetet

inhtar en kritisk och nog-
grant svervigande instdll-
ning till ny kunskap och
ir intresserad av att ut-
veckla sin egen yrkes-

‘skicklighet bland annat

genom att delta i vidare-
utbildning och komplet-
terande utbildning

d .

sjdlvsténdigt skaffa si
den information som hér
311 utbildningen, studera
pd eget initiativ och sam-
arbeta med andra

omsitta sina kunskaper,
fardigheter och attityder
i praktiken i den dagliga
pedagogiska vgrksamheten
kontinuerligt’ vixa till som
fostrare

vidareutbilda sig och
komplettera sin utbildning
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Ram till undervisningsplan f&r utbildningen av barntrddgdrdslérare

Sammanlagt
Allm&nna studier : h sV
De allminna studierna bestdr av sex
studiehelheter och femton studie-
perioder
1. Studierna och dess planering 16 1
2. Psykologiska studier
2.1. Inledning till psykologi 34 1,5
2.2. Grupparbetsprinciper 16 1
3. Pedagogiska studier
3.1. Inledningskurs i pedagogik 60 2,5
3.2. Specialpedagogikens grunder 60 2
4. Gestaltning och kommunikation
4.1. Talteknik och skriftlig kommu-
nikation 50 2
4.2. Andra inhemska spréket 20 1
4.3. Ett frimmande sprak 50 2
4.4. Kulturens utveckling och
estetisk fostran 20 1
4.5. Musik 24 1
4.6. Gymnastik 24 1
5. Natur, miljd och samhdlle
5.1. Minniskans ekologi och vérden
~av miljdn ; 24 1
5.2. Samh&llsvetenskapernas grunder 26 1
5.3. Dagvarden och barntrddgdrds-
“ldrarens uppgifter 30 2
6. Den vetenskapliga verksamhetens
grunder
6.1. Inledning i vetenskapens filo-
sofi och den beteendevetenskap-
liga forskningen 50 1,5
6.2. Inledning till statistiska
metoder 40 1,5
Sammanlagt 544 23
Amnesstudier
Zmnesstudierna bestdr av fem studie-
helheter och tjugo studieperioder h sv
1. Studier i anknytning till hdlso-
vérden
1.1. Barnets uppvéxt, utveckling
och vard 60 2
1.2. Barnets hdlsa och varden av
ett sjukt barn 40 2
11.3. Hi3lsofostran 40 i,5
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Psykologiska studier
2.1. Utvecklingspsykologi
2.2. Arbetsgemenskapens psykologi

Pedagogiska studier

F8rskolepedagogik

3.1. Forskolepedagogikens grunder,
milsdttningar samt f&rutsatt-
‘ningar £6r planeringen och
férverkligandet

3.2. Fdrskolepedagogikens metodik

3.3. Férskolepedagogikens special-
omréaden

Studier inom omrddena gestaltning
och kommunikation

4.1. Modersmal

Musikfostran

Fysisk fostran

Teckning

Sysselsdttning

Teknisk sl&jd

Textilsléjd

dier i anknytning till natur,
36 och samhédlle

. Milj®- och naturkunskap
Sociologi

Socialpolitik
Dagvardsadministration

Etisk fostran och religions-
fostran

.
.

e & ¢ 0
. T

.
.

. k- ot
w»bwl\)i—'i-‘ﬁ \lO\U‘IJ:-wN

.

nmumunung n s&-»hub-&ub.b

Sammanlagt

Fordjupande studier

De férdjupande studierna uppdelar sig
p& tva studiehelheter och sex studie-
perioder

1.

2‘

Ovningsundervisning

1.1. Orienterande praktik

2. Ovningsundervisning I

3. Ovningsundervisning II

4, Ovningsundervisning III

5. Ovningsundervisning IV

6. Ovningsundervisning V

7. Till anrnat yrkesomrdde an-
knytande praktik och studie-
besdk

1
1
1.
1.
1
1

Férdjupande yrkeskunskap

Sammanlagt

h sv
145 7
45 1,5
70 3
210 9,5
26 1,5
140 6
135 5
120 4,5
90 2.5
40 2
30 1,5
30 1,5
34 1,5
35 2
70 3
30 1,5
50 2
14490 61
70 3
105 3
210 6
210 6
210 6
105 3
90
100
1100 36
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Galler fr.o.m. HT 1990

i

ARSKURS 1 ARSKURS 2 | ARSKURS 3

| i 1 [\ Vv Vi TOTALT:

hisv|h|sv]h|svihisvih i svjhsv h | sv

A.1.  Studier och studieplanering 15 | 0,5 5 S 5 5 50,5 40 1,0
A.2.1. Psykologins grunder 30 | 1,5 30 1.5
A.2.2. Gruppsykologi 10 | 0,5] 10 | 0,5 20 1,0
A.3.1. Pedagogiska grunder 10 | 2,0{ 20 | 20 20| 2,0} 16| 1,0 41 3,0 70 | 10,0
A3.2. Grunderna i specialpedagogik 40| 1,5} 20 0,5 60 2,0
A.4.1. Muntlig och skriftlig tirdighet 24 | 1,0} 24 { 1,0 48 2,0
A.4.2. Detandrainhemska spraket (finska) 20 | 1,0 20 1,0
A.4.3. Ettframmande sprak (engelska) 20| 1,0 20 1,0
A.4.4. Teckensprak 30 | 10 30 1,0
A.4.5. Kulturens utveckling och estetisk fostran 20 | 1,0 20 1,0
A.4.6. Musik 24 1,0 24 1,0
AA47. Rorelse 12 | 05| 12|05 24 |1 10
A.5.1. Ekologi och miljovard 201 1,0 20 1,0
A.5.2. Samhiliskunskap 20| 1,0 20 1,0
A.5.3. Dagvarden och barntridgardsiirarens uppgifter 40 | 1,5 40 1,5
A.6.1. Intr. i vetenskapstilosofi och beteendevetensk. forskn. ] 10 | 1,0 10 1,0
A.6.2. Introduktion i statistiska metoder 30 | 1,0 30 1,0
A.1.1. Barnets tilivixt, utveckling och vard 36 | 1,5 36 1,5
A.1.2. Barnhilsovard och barnsjukvard 10 | 05| 26 | 1,0 36 1,5
A.1.3. Kostoch hilsa 10 | 0,5 20} 1,0 30 1,5
A.2.1. Utvecklingspsykologi 40 1,5} 40| 1,5]32 |1,5]32 1,5 144 6,0
A.2.2. Arbets- och vuxenpsykologi 30 |15 30 1,5
A.3.1. Férskolepedagogikens grunder och mal 10| 0,5 50| 2,0 60 | 25
A3.2. Férskolemetodik 50| 20| 502060 | 30|32 {10]] 192 | 80
A.3.3. Specialomraden inom térskolepedagogiken 30 | 1,5 30 | 15
A.4.1. Modersmal, skapande framstilining, sprak, litteratur 36| 15| 36]15]36 | 1,5) 36|15 144 6,0
A.4.2. Musikfostran 261 1,0] 26| 1,06{ 26| 1,0 |26 10} 26 | 1,0 130 50
A.43. Rorelsefostran 20| 05] 20| 1,0} 30| 1030 | 1,0/ 20]0s]] 120 | 40
A.44. Bild och form 26§ 10| 4015 66 | 25
A.4.5. Smaslojd 14 | 0,5 14| 05] 14| 05} 14|05 56 2,0
A.4.6. Teknisk slsjd 14 | 0,5] 26 | 1,0 40 1,5
A47. Textilslajd 26 | 1,0] 14|05 40 1.5
A.5.1. Miljs- och naturkunskap 30| 1,5 30 | 15
A.5.2. Sociologi 36| 1,5 36 | 15
A53. Socialpolitik 20| 05) 10]05]10 | 05|20 {10 60 | 2.5
A.5.4. Dagvardsadministration 30| 1,5 30 15
A.5.5. Etisk och religids fostran 18] 0,5f18 | 1,0 36 1,5
F.2. Fordjupad yrkeskunskap T 20] 1,0] 20 10| 20| 1.0f20 | 1,0] 40 |20}} 120 | 60
I SUMMA: ] 385 |18,0|361 |15,5]317 13,5/413 | 17,5] 251 14,0 |265 |11,5] {1992 30

F.1.1. Orineterande praktik 70 | 30 70 | 30
F.1.2. Praktikperiod 1| 210| 6,0 210 | 60
F.1.3. Praktikperiod Hl 105 3,0 105 3,0
F.1.4. Praktikperiod i 105| 3,0 {105 | 3,0 210 6,0
F.1.5. Praktikperiod 1V 245170 245 7,0
F.1.6. Praktikperiod V 70 2,0 70 1 20
F.1.7. Annan praktik, auskultering, studiebessk 30|10 60| 2,0 % | 30
SummMA: | 70 | 30 240] 7.0 {210] 6,0]105| 3,0 | 130| 4,0 {245|7,0 | }1.000 | 30,0

TOTALT. |ass | 21,0 60122,5 | 527119,5]| 518|20,5f 361{16,0 |510 [18,5 ] § 2992 | 120
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Intervjufragor

[SS]

10.

11.

. Vad anser du om idrott och gymnastik ?

- varfor
- hur virdesitter du gymnastik och idrott ?

Vad anser du om ledda rorelsestunder for barn pa daghem?
- varfor

. Vad hinde i situationen dir du hade problem ?

- barns alder, antal

. Vad upplevde du som problem?

- kinslan

Vad berodde det pa att det hinde och skulle du ha kunnat undvika det?

Vilken metod anvinde du ?

- varfor

- varifran

- hur virdesitter du metoden ?

- har du anvint den tidigare/senare utgiende fran problemsituationen ?

Vad forsokte du uppna/utveckla genom denna handlingsmetod ?
- utgaende fran barnet
- utgdende fran dig sjilv

Vilken roll hade barnet i handlingssituationen ?
- varifrin

- hur virdesitter du den rollen ?

Vilken roll hade du i handlingssituationen ?

- varifran

- hur virdesitter du den rollen ?

Skulle du ha kunnat anvinda en annan metod att l6sa situationen ?

Vad var rérelsedvningens mal ?

Bilaga 5.



Bilaga 6.
Hej.

Tack for att Du var villig att medverka i intervjun. Jag har ett litet dnskemal till. Det dr att Du
besvarar foljande frigor si grundligt som majligt for att jag skall fa en fullstindig och klar bild
av dina intervjusvar.

Tank pi din "handlingsmetod" i den speciella situation vi diskuterade i intervjun. Motivera
varfor det sitt pa vilket du handlade (metoden) var ratt (etiskt Gvervigande).

Ifall du tycker att din "handlingsmetod" pa nagot sitt var fel (etiskt vervigande). Motivera varfor
du tycker att din "handlingsmetod" var fel.



Har du anvént dig av "handlingsmetoden" i andra eller liknande sammanhang fore du anvinde
dig av den i den speciella situationen under din rorelsestund ?

Ge exempel:

Har du anvint dig av "handlingsmetoden" i andra eller liknande sammanhang efter det att du
anvinde dig av den i den speciella situationen under din rorelsestund ?

Ge exempel:

Pa vilket sitt och utgdende fran vilka kriterier diskuterade ni (daghemmets handledare och du)
rorelseplaneringen fore din forsta rorelsestund ?

Forklara:



Pa vilket sitt och utgiende fran vilka kriterier utvirderade ni (daghemmets handledare och du)
din forsta ledda rérelsestund ?

Forklara:

TUSEN TACK !

Du kan sitta frageformuliret i mitt fack eller 6verldmna det direkt at mig.



Grupp I

Anna (ar 1)
Beata (nr 2)
Charlott (ar 3)
Dagmar (nr 4)
Emelia (ar 5)
Fanny (ar 6)
Gunvor (nr 7)
Henrietta (nr 8)
Irene (nr 9)
Julia (ar 10)

Christel (nr 11)

Situation A

Oz 02 O O OF O OE OX O Ox OX

o~ o= o=— o= o= o o= O O™ O~

OP—-‘

Situation B
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Situation A Situation B

Grupp II
Lisbeth (nr 12) M I —> M I
O O O O
Marina (nr 13) M I —> M + 1
O O O O
Nanna (nr 14) M I —> M + I
O O O O
Grupp II
Olga (nr 15) M I —> M + 1
O O @) O
Pia (ar 16) M I —> M + I
O O O O
Rakel (nr 17) M I —> M + 1
O OSM OSM OSM
Stina (nr 18) M I —> M2+ M2+ 1
O OSM OSM OSM OSM
Grupp IV
Tua (ar 19) M 1 —> M I
O O @) OSM
Ulla (ar 20) M I — M I
O OSM O OSM
M = (studerandes) Metod
I (barns) Inlirningsaktivitet
O = (barns) Objektroll
OSM=  (barns) Objekt-, Subjekt- och Medbestimmanderoll
+ = studerandes handlingsmetod och barns inldrningsaktivitet

sammanfaller



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

