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Nagra aspekter pa lararens
pedagogiska tankande

Pertti Kansanen

Introduktion

Undervisningsforskningens kanske mest centrala teman koncentrerar sig pa
olika sitt pa lararen. Samhallet och allminheten har linge haft ett stort in-
tresse for undervisningens effektivitet, och sdrskilt for lararens andel i att
framja larande hos eleverna. Forskning om ldrarens tinkande blev mycket
popular i borjan av 1980-talet nar forskningsparadigmet efterhand forandra-
des med den kognitiva ansatsen. I tidigare forskning fokuserades lararens
personlighet, egenskaper och beteende, medan vad lararen tyckte, tinkte el-
ler argumenterade for inte gavs tillracklig plats i undersokningarna (se nér-
mare Alexandersson 1994, s 18-28). Forskningsfaltet dominerades av obser-
vationsstudier och manga olika observationsschemata utvecklades. Med dessa
samlades mycket information om sjilva undervisningsprocessen. Observa-
tionsmetoden dr palitlig och relativt objektiv nar det galler att fa fram han-
delsernas forlopp under processen, men den berittar ingenting om hur lira-
ren och eleverna forstar eller upplever undervisningen, hurdana deras kins-
lor och intentioner ar och vad de 6verhuvudtaget tinker om skolan och un-
dervisningen.

Inom lararutbildningen var situationen likadan. I olika lararutbildningspro-
gram var syftet att utveckla lirarkandidaternas egenskaper och yttre beteen-
de. Observationsmetoden var dven dir anviandbar, den gav sidan informa-
tion pa vilken handledningsdiskussioner kunde byggas. Fastin det inte fanns
mycket av denna diskussion i forskningsrapporterna, vet varje handledare att
diskussionerna var livliga och grundliga. Sadant tinkande lyckades i allman-
het inte komma fram i forskningsrapporterna, dndd 4r det orealistiskt att
pasta att larararkandidater, handledare eller larare i skolorna inte hade tankt,
funderat och reflekterat 6ver sitt arbete. Introspektionen hade inte den giltig-
het som metod som den nu har.
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En annan forandring i undervisningsforskningens utveckling ar det satt med
vilket forskarna uppfattar undervisningens som helhet och dess karaktir.
Forskningsfokuset har forskjutits fran den deduktiva ansatsen till en mera
induktiv. Detta star i samband med den kvalitativa metoden som har erovrat
forskningsfaltet, och som inte stodjer sig pa generaliseringar och stora mate-
rial. Det dr snarare fraga om fallstudier och mer detaljerad forskning. Det
innebar att forskaren oftast tar lararen ut ur processen och riktar sin upp-
marksamhet pa honom eller henne som individ och personlighet, och ar in-
tresserad av hans/hennes funderingar och reflektioner. Forskare bygger inte
langre helhetsmodeller (t ex Dunkin & Biddle 1974, Shulman 1986, Kansa-
nen, 1993) utan forskningsproblemen ar ofta teoretiska i den meningen att
de ror lararnas berittelser om hur undervisningsprocessen har forflutit eller
deras tolkningar av hiandelsernas forlopp. Forskarna ar inte sarskilt intresse-
rade av vad som verkligen har hiant i klassrummet eller vad det har blivit av
de planer som lararna har skildrat for forskaren. Granskad ur den verkliga
undervisningsprocessens synvinkel ar sidan forskning tamligen symbolisk.
Metodologiskt sett dr det fraga om tolkningar. Om vi vill veta hur tolkningar-
na eller skildringarna motsvarar sjilva processen, maste vi ga in i klassrum-
met och kombinera dessa tolkningar med observationer och testresultat som
visar om eleverna har liart sig det som varit avsikten med undervisningen.

De ovan presenterade anmarkningarna ar i princip vilbekanta for forskare
och lararutbildare, i nigon man kanske ocksa for larare. Pa tal om lararens
tankande ar det viktigt att forsta att forskningsresultaten inte behandlar sjal-
va processen, med nagra fa undantag, utan det vi har dr larares beskrivningar
och tolkningar av denna process. Med stimulated recall-teknik har man for-
sokt komma in i sjalva processen (se Alexandersson 1994) och pa detta sitt
fa narmare anknytning till denna. Ett annat sardrag i forskningen av lararens
tankande har varit att forskningsproblemen har varit timligen opedagogiska
i den meningen att tinkandet i sig sjdlvt som ett psykologiskt fenomen har
varit kinnetecknande, och innehallet for detta tinkande har varit sekundart.
I de pedagogiska rapporterna har det rackt att det ar fraga om larare som pa
ndgot sitt berittar om sitt tinkande rorande det egna arbetet. Aven detta ir
viktigt men helheten kraver att vi lagger detta tinkande i mitten av undervis-
ningsprocessen for att se vilken betydelse det har for det hela. Darfor foredrar
jag att fasta uppmarksamheten pa det pedagogiska tinkandet, dir det ar fra-
ga om lararens pedagogiska beslutsfattande. Detta innefattar genast alla de
ramfaktorer som gor processen pedagogisk. Det ror sig inte mera om tankan-
de i allmdnhet utan tinkande i den pedagogiska kontexten.!
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Liararens pedagogiska tinkande ar
att fatta pedagogiska beslut

Vad ar det som gor lararens tinkande pedagogiskt? Det ar sjalvklart att lara-
ren tanker hela tiden och en del av detta tinkande kan vara helt privat, och
didrmed inte hora till hans arbete eller inte vara av pedagogisk karaktir. Anda
kan vi inte i rapporterna utldsa ndgot om tinkande som karaktariseras som
privat och som inte hor till det egentliga arbetet. Sddant skulle kunna vara t
ex funderingar rorande familjeliv pa kvillen, vad som skulle kopas i butiken,
hurdana kldader som skulle vara limpliga pa en konsert, osv (Clark & Peter-
son 1986, s 273). Antingen har forskare stallt fragor om sadant som har
anknytning till lararens arbete, eller sa har lararna forstatt fragorna sa att
svaren har blivit arbetscentrerade eller hérande till skollivet pa nagot sitt.
Lirarnas berattelser har allts3 innehallit olika sidor av deras arbete, och Clark
& Petersons strukturering ar typisk for amerikansk forskning (1986, s 256-
258). Den kan karaktariseras som pedagogisk-psykologisk och ar allman och
deskriptiv till sin karaktar.

Liararna maste 4nda hela tiden fatta beslut och just detta beslutsfattande be-
tyder att han eller hon maste ta stallning till allt vad han/hon gor. Lararen ar
emellertid inte fri i sitt beslutsfattande utan maste fungera inom ramarna for
laroplanen. Lararens tinkande forandras vid dessa beslut fran deskriptivt till
normativt, och detta 4r just det mest kannetecknande for det pedagogiska
tankandet.

Naturligtvis kan en larares beslutsfattande gilla vad som helst som hander
under undervisningsprocessen. Varje tema ar viktigt och intressant i sig sjalvt,
men eftersom undervisningen som process ar sa vidstrackt, blir forskningen
av teman i ldrarens tinkande sa mangsidig att det nastan ar omojligt att bilda
nagon helhetsbild av dem. For att begransa omradet och for att hitta nagot
gemensamt bakom olika teman, ar vi intresserade av argumenteringen vid
beslutsfattandet.

Varje beslut 4r en valsituation och i princip kan argument delas in i tva kate-
gorier som kan beskrivas som intuitiva och rationella. Fastdn lararen inte
alltid 4r medveten om denna valsituation och tinker pa intuitiv basis, ar det
mojligt att med fragor komma underfund med hans eller hennes grunder till
beslut. Precis dessa argument eller denna argumentering ar centralt for det
pedagogiska tankandet.
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Argumenteringen dr enligt var erfarenhet inte vanligt i lirarnas berattelser
om sitt arbete och sina beslut. Generellt sett har vi alla nagot slags personligt
system av forestdllningar (personal belief system) som styr vara tankar och
handlingar utan att vi hela tiden 4r medvetna om dess funktion. Aven om vi
kan pdstd att lararen stindigt fattar beslut, betyder detta inte att han/hon
grundligt 6verviger olika alternativ och efter begrundan valjer ett av dessa
alternativ. Nar larare i intervjuer berdttar om undervisningens forlopp blir de
ofta forvirrade om vi fragar efter deras argument i handlandet. Det hander
till och med att lararna inte kan nimna nagra skal eller orsaker till handlan-
det. Allt har gatt enligt situationernas fordringar. Efterhand kan lararna for-
stas utveckla argument. Detta bevisar att argument finns, men att de kan vara
omedvetna eller att lararna i forstone inte kommer att tinka pa dem.

For att klargora framstillningen delar vi systemen av forestillningar i tva
kategorier: de kan ha intuitiv eller rationell basis (Kindsvatter m fl 1992, s 1-
19). For enkelhetens skull granskar vi dem som skilda kategorier, fastin de
flesta forestillningarna torde ha en gemensam basis med bade intuitiva och
rationella aspekter bakom sig. Handling pa intuitiv basis grundar sig vanli-
gen pa erfarenheter, traditionell praktik, personliga behov o dyl. Idén ar att
det ar praktiken som lar, och de mera erfarna kollegerna ar viktiga personer i
denna process. Muntligt 6verfors skolans tradition, vanor och seder fran ald-
re till yngre larare. Visentligt ar att allt kdnns sjalvklart och det 4r sillan
nagon kollega ifragasitter praktiken.

Den andra kategorin av forestallningssystem ar att larare begrundar sina hand-
lingar med rationella argument. De kan t ex vara pedagogiska principer, forsk-
ningsresultat, formella studier med avhandlingar, egen forskningsmaissig ak-
tivitet i klassrummet o dyl. Sidan aktivitet avspeglar systematiskt tinkande
och reflektion kring eget arbete. Principer presenterade av t ex Schon (1982)
och tematiserade av Bengtsson (1995) paminner om en sddan handling.

Vara prelimindra resultat har visat att bada kategorierna av argument fore-
kommer i ldrarintervjuer. De vanligaste argumenten 4r anda heterogena med
bada typerna av argument inblandade. Fitzgibbons (1981) som granskar det
pedagogiska beslutsfattandet ur filosofisk synpunkt talar dven om irrationel-
la beslut. Med detta vill han framhava tinkandets relevans. Det ar mojligt att
begrunda sina tankar rationellt men med daliga argument, begrundandet kan
till och med férekomma utan nagot som helst argument. Pedagogiskt tankan-
de dr alltsa normativt, lararen tar alltid stallning till sitt handlande, men vi
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kan dven bedoma vilket tinkande eller vilken handling som baserar sig pa ett
gott beslut. Forhoppningsvis har liraren sjialv kompetens att i reflektionen
evaluera den pedagogiska kvaliteten och strava efter battre beslut.

Genom intervjuer far vi kunskap om ldararnas argument men intervjuerna
maste genomforas forsiktigt, sa att vi far drliga och sanningsenliga svar. En
annan metod ar att studera hur den muntliga traditionen ser ut i lararutbild-
ningens atmosfar och i sjdlva undervisningen. Meyer (1980) presenterar en
mingd olika recept som liararutbildare formedlar som rdd under handled-
ningen, eller som avspeglar idealen av den goda undervisningen. Vi har sam-
lat information om lararstudenternas reaktioner vid presentation av siadana
recept (Meri 1995, Meri 1998). Vi har dven fragat studenterna, om deras
handledare anvinder eller ger rad 6verhuvudtaget. Handledarna sjilva for-
nekar forst att de skulle ge nagra slags rad, men snart medger de det nir de
studerande Overtygar om en sadan praktik och ger exempel fran handled-
ningsdiskussionen som bringar fram empirisk evidens.

Jag vill betona att pedagogisk reflektion inte forutsatter nagon bestimd ve-
tenskapsuppfattning. Jag skulle foredra ett vidstrackt metodurval. Det skulle
vara orealistiskt att fordra att lararen skulle behidrska alla mojliga forsknings-
metoder i de situationer som han/hon méter i sin undervisning. Lika olyckligt
skulle det vara att behdrska bara en metod och ett vetenskapligt tankesitt.
Begreppet forskande ldrare betyder, enligt mitt tycke, ett visst forhallnings-
satt eller attityd, d v s en mangsidig kompetens dar lararen ar bekant med alla
typer av forskning men har egen praktisk erfarenhet av nagon eller nagra
centrala typer. Utan att behirska idén om kvasiexperiment dr det svart att
forsta, hur man dastadkommer inlarningsresultat och hur man kan evaluera
sin egen verksamhet ur effektivitetssynpunkt. Utan att forsta hur svart det ar
att tolka en annan persons tankar ar det svart att forsta sina elevers intentio-
ner och motivation att studera och lara sig. Och utan att kunna konstruera
skolprov dr det nastan omojligt att veta om undervisningen har varit lyckad.

Praktiska teorier som resultat av
undervisningserfarenhet

I litteraturen jamfors alltmer lararens arbete med forskningsarbete. Forst och
framst vill jag papeka att det finns en viss skillnad mellan lararens arbete och
undervisning, fast de bada ar en visentlig del av didaktiken. For det andra
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talar man om en forskande ldrare och om en larare som forskare. Den senare
anknyts ofta till s k formell forskning med rapporter. D4 liknar lararens forsk-
ning professionell forskning. Denna synpunkt ar inte realistisk for en verk-
sam larare, det 4r inte mojligt att lararen skulle vara yrkesforskare i sitt arbe-
te. Begreppet forskande larare diremot innebara en 6ppen forskarattityd med
baskompetens i vetenskaplig kunskapsutveckling och det betyder snarare att
instidllningen ar forskande och vetenskaplig (jfr Lindberg 1995, s 162-164).

Forhallningssattet for en forskande larare innebar att lararen kan std emot
modetrender och auktoriteter samt handla autonomt. Insikter i vetenskapste-
ori och i olika tankeinriktningar inom vetenskapen sisom kunskap och for-
staelse kring olika mojligheter kan ge 6kad 6ppenhet gentemot andra rikt-
ningar, och placerar eget tinkande i relation till helheten. Detta innebar kan-
nedom och attitydmassigt kunnande i alla mojliga forskningsmetoder och
forskningssatt. Det betyder att ldraren sjalvstindigt kan himta kunskap och
jamfora sitt arbete med forskningen och tillimpa samma argument som fors-
karen i sitt tinkande. Lararforskningen gar ett steg vidare och ar mer kravan-
de (t ex Cochran-Smith & Lytle 1990, Grimmett 1995, Wong 1995a, b, Wil-
son 1995, Baumann 1996). I lirarforskningen bildar larare vanligen grupper
och forskar i sitt arbete ganska yrkesmassigt och har for avsikt att publicera
resultat och pa ett sidant satt delta i den vetenskapliga diskussionen.

Lararens handlande i undervisningsprocessen liknar i stora delar aktionsforsk-
ningen. Detta d4r mera en utomstaendes synpunkt, lirarna sjalva tinker sillan
i sddana begrepp. Ju mera lararutbildningsprogrammen blir forskningsbeto-
nade, desto mera ar det mojligt dven for ldrarna sjalva att se sitt arbete ur den
forskande ldrarens roll (se Lendahls Rosendahl 1998). I lararens pedagogiska
tankande ar en av huvudidéerna att undervisningen tolkas ur ett samman-
hang som bildas genom att forena teori och praktik. Lirarna skriver sina
egna laroplaner, forverkligar dem, fattar hela tiden pedagogiska beslut, tar
stallning till alternativ osv. Uttryckt pa ett annat sitt; lararna foljer en viss
undervisningsldra som de har i sitt tinkande. Denna lira maste ha nagon
motivering nagonstiades. Ur lararnas berittelser ar det mojligt att uttolka ty-
per av argument, fraga efter principer och regler bakom dessa och slutligen
bilda praktiska teorier som jag har kallat objektteorier (Kansanen 1993), ef-
tersom dessa praktiska teorier har ett visst objekt. Objektet 4r undervisning-
ens innehall.

Jag har kallat tinkandet dir objektteorier kan finnas den forsta tankenivan.
Kénnetecknande for denna aktivitet ar att verksamheten bildar ett samman-
hang, dar handlandet och tinkandet formar en sidan enhet som kan kallas
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naturlig. Nir en larare beskriver sin verksamhet 4ar det mojligt att soka efter
argument och begrundan, varifran vi kan utveckla, forsta och tolka, teoretis-
ka synpunkter. Vart antagande ar att varje liarare i sitt forestallningssystem
har helhetssynpunkter som vi kan kalla teoretiska. De dr sillan systematiska
eller medvetet konstruerade, fast beskrivningen av verksamheten kan vara
ytterst mangsidig (se t ex Hansén 1997). Argumenten bakom objektteorierna
kan variera men for det mesta baserar de sig pa personliga erfarenheter och
ar blandade med mera rationella argument.

I den tyska litteraturen (Konig 1975, s 26-31, Guhl & Ott 1985, s 88-113)
har man ganska ofta anvint begreppet objektteori for att indikera att de teo-
retiska synpunkterna koncentrerar sig pa nagot objekt. Detta objekt ar oftast
nagot innehall eller ndgon annan del av undervisningen. Objektteorierna be-
hover alltsa inte omfatta hela undervisningen, men uttrycket ar timligen vid-
strackt och tolererar olika synpunkter. Den gemensamma aspekten ar att ob-
jektet hor till undervisningen. Objektteorin kan alltsa vara begransad till ett
klart definierat tema eller omfatta allt som hor till undervisningen. I den eng-
elska litteraturen anvander man oftast begreppet praktisk teori. De olika be-
toningarna som ligger i uttrycken praktisk teori respektive objektteori avslo-
jar (eller i liten utstrackning)olika uppfattningar om de teoretiska aspekter-
nas ursprung. Med praktiska teorier betonar man att den praktiska synpunk-
ten i lararens arbete dr visentlig och att de teoretiska synpunkterna pa nagot
sitt dr efterkonstruktioner. Forskaren forsoker tolka en lidrares berittelser
och handlingar och pa detta sitt forsta lirarens tinkande battre. Den teore-
tiska dimensionen varierar mycket. A ena sidan kan ldraren vara helt omed-
veten om sin praktiska teori och det kan dven vara svért att bilda en sddan. A
andra sidan kan ldraren ha en vilgrundad systematisk modell med vilken
han/hon argumenterar for sina handlingar. Antagligen blir lirarens egen prak-
tiska teori desto klarare for honom/henne sjilv, ju mer lararen blir medveten
om den. Diskussioner med larare om deras praktiska teorier okar troligen
deras reflektionsmojligheter och leder sannolikt till mera utvecklade praktis-
ka teorier.

Den foljande tankenivan har metateoretiska drag. I allminhet ar det fraga
om kunskapsteoretiska principer och synpunkter eller vardefilosofiska as-
pekter bakom tinkandet. Det dr osannolikt att en ldrare i sitt arbete skulle
komma sa langt pa den teoretiska vigen, denna tankeniva visar hellre en
riktning mot teoretisk utveckling. Dessutom kan nagra ldrare vara experter
pa sitt kunskapsomrade och ndgra andra ha blivit fortrogna med malfragor
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och ldaroplansteorier. Det ar inte heller helt omojligt att ndgon lirare efter-
hand lyckas bygga en helhetsmodell for undervisningen eller fostran, som
fungerar som en grund for hans eller hennes verksamhet.

Liraren och eleverna i undervisningsprocessen

Lararen och hans/hennes elever har gemensamma mal i det att undervisning-
en skulle leda till att eleverna uppnar angivna kunskapsmal och till andra
forandringar i elevernas personlighet. Lararen har en bestimd position i den-
na process. Lararen ar ansvarig for verksamheten och har mangahanda for-
mella krav och plikter som kontrollerar hans/hennes garningar. Likval ar det
inte sjalvklart att lararen handlar malmedvetet och pa ett lyckat sitt enligt
sitt arbetes fordringar. I lararutbildningen studerar den blivande lararen for
att kunna skota sitt framtida arbete pa det basta mojliga sattet och att ut-
veckla sig mot mera mogen kompetens. I undervisningsprocessens interak-
tion moter ldraren sina elever, som bringar med sig sina forvantningar och
forutsattningar. Bada parterna arbetar enligt liroplanen med dess malsatt-
ning, men deras positioner i detta avseende ar helt olika (Kansanen 1997).

For lararen dr laroplanen det symboliska och praktiska styrningsmedlet. For
att lararens handlingar skall vara andamalsenliga (purposive), maste han/hon
kanna, bli bekant med, acceptera och efterhand mojligtvis dven internalisera
laroplanens avsikter och mal. Lararen fattar ideligen pedagogiska beslut, val-
jer mellan olika alternativ och reflekterar kring undervisningsprocessens hian-
delseforlopp. Lararen maste inte bara motivera sina elever utan dven sig sjalv
for undervisningsarbetet.

Betraktad ur utbildningssystemets totalitet har liararen en formedlingsposi-
tion mellan samhille och individ. Varje liroplan 4r i princip ett uttryck for
nagon ideologi d4ven om den inte langre ar starkt religios eller politisk till sin
natur. De ideologiska elementen kan finnas i liroplanens innehall: vilket inne-
hall har bedomts si vardefullt att det har lyckats komma in i liroplanen som
ett undervisningsamne eller pa ett annat sitt, t ex som ett Overgripande mal?
Lararen maste beharska detta innehall men det racker inte, han/hon maste
aven acceptera det. Lararen bringar sina egna virden till undervisningen men
vanligen blir det ingen konflikt, ty laroplanens viardebasis och lararens var-
den gar antagligen i samma riktning. Detta innebar likval att lararen ar en
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representant for den ideologi laroplanen foretrader. For att lararens handlan-
de skall utveckla sig till malmedveten verksamhet enligt laroplanens villkor,
maste ldraren ga genom bestimda stadier i sin utveckling.

Decentraliseringens idé ar att beslutsfattandet ska ske narmare praktiken.
Liararna skriver numera allt oftare sin egen skolas laroplan. I princip har
lararna alltid gjort detta, men decentraliseringen har intensifierat planering-
en. Detta betyder att liraren blir battre bekant med malsattningarna och allt-
sa med ldroplanens ideologi dn tidigare. Reflektion i detta skede underlattar
anpassningen, och planeringen garanterar praktiskt taget att lirarna dven
accepterar laroplanen redan fran borjan. Planeringen tolererar naturligtvis en
rimlig variation, och pa detta sitt kan lararna fi in sina egna synpunkter i
liroplanen. Men om ldrarens synpunkter vore i allvarlig konflikt med laro-
planens storre principer, skulle detta leda till svara konsekvenser och efter-
hand skulle det bli omojligt for lararen att fortsatta sitt arbete.

Utbildningssystemet forutsatter att lararen handlar enligt laroplanen och till
och med internaliserar laroplanens ideologi. Betraktad ur samhallets synpunkt
skulle detta vara idealiskt, men ju mer lararen ar bunden till liroplanen desto
mindre har han/hon frihet. Ar det mojligt att bevara autonomin i ett bundet
system? Elevens position dr helt annan. Eleven kommer till skolan enligt skol-
lagen. Skolan och liroplanen forutsitter att eleven har motivation att studera
och ldra sig. Med unga elever ar detta inget problem, men motivation for att
studera 4r inte lika hog nir eleverna blir dldre. De maste da pa nagot satt
motiveras. Om den inre motivationen gar i samma riktning som malsittning-
en, ar undervisningssituationen och studerandet utan problem. En siddan si-
tuation dr anda inte vanlig, och vi moter fragan om det ar mojligt att paverka
den inre motivationen. Deci anvinder begreppet self-determination (Deci &
Ryan 1985, 1994) som paminner mycket om lararens andamalsenliga hand-
lande. Self-determination forutsitter medvetet beslutsfattande och den blir
kanske mojlig efterhand med de 4ldre eleverna. Allt detta innebar att lararen
och hans/hennes elever moter varandra i undervisningsprocessen med mycket
olika forutsattningar och orienteringar gillande undervisning, studerande och
larande (Kansanen 1997).
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De praktiska teoriernas manga ansikten

Att diskutera lararens pedagogiska tankande forutsitter inget sjalvklart inne-
hall. Undervisningsprocessen ar en s mangsidig process att liraren knappast
kan ha alla dess aspekter nirvarande i sitt tinkande. Over huvud taget 4r det
inte nodvandigt att forsoka avskilja handlande och tinkande, de bildar en
funktionell helhet. Med hjilp av distansering kan vi reflektera 6ver dess egen-
skaper och hiandelser. De praktiska teorierna eller objektteorierna byggs van-
ligen pa nagon aspekt av undervisning, de ar alltsd delteorier av undervis-
ningens totalitet. Ofta viljer lararen sin stindpunkt — medvetet eller omedve-
tet — och med detta val foljer vanligen terminologin och dessutom sittet att
uttrycka sig. Om vi t ex talar om ldrarens pedagogiska tinkande, leder teori-
valet till olika begrepp: reflektion, metakognition, sjalvevaluering, self-direc-
tedness, beslutsfattande o dyl som alla hor till samma fenomen men ur olika
standpunkter. P4 samma sitt kan en larare vara anhingare t ex av Montesso-
ri-pedagogik, Steiner-pedagogik, dialogpedagogik, medelsvensson-pedagogik
OsV.

Fran detta resonemang upptacker vi dven att valet av stindpunkt ar ett rent
viardeval. Inom ramen for det valda systemet kan tinkandet variera i princip
sa mycket som mojligt, men valet bildar vanligen bestimda granser. Kanske
ar granserna inte sarskilt tydliga men de begransar sakert tinkandet. Ett medel
ut ur denna trollkrets ar forskningsbetoningen i lararutbildningen. Den fors-
kande lararen forutsitts betrakta undervisningen ur forskningens synpunkt,
lararens s k metakognitiva fardigheter riktas pa sjalva undervisningsproces-
sen som han/hon dr en del av. Den forskande attityden ar inte i konflikt med
vardefragor, de bada hor till olika doméaner, men antagligen ar det mojligt for
den forskande lararen att betrakta dven sina viardeval ur ett mera teoretiskt
perspektiv, och bli medveten om till vilken pedagogisk aspekt hans/hennes
objektteoretiska synpunkter hor. Att lara sig att begrunda sina beslut ar va-
gen till det pedagogiska tankandet.

Noter

1. Ursprungligen kallade jag ett sddant tinkande didaktiskt tinkande men efter att ha
forsokt skriva om temat pa engelska har jag tyckt mig vara tvungen att kalla det
pedagogiskt tinkande. P4 svenska ooh sirskilt i skolundervisningen kunde det lika
gidrna heta didaktiskt tinkande.
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