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Presentation av artikelforfattarna

Lars Lindstrom, professor vid Institutionen for
undervisningsprocesser, kommunikation och lir-
ande, Lirarhogskolan i Stockholm, vetenskaplig
ledare for forskningsgruppen for estetiska imnen
och teknik, FEST-gruppen ingar i Centrum for
utvirdering och bedomning (CUB).

Anna-Lena Rostvall, fil.dr./vik. professor 1 didaktik,
iar gitarrpedagog, lirarutbildare och liromedels-
forfattare. Hon leder tillsammans med Tore West
forskningsprojektet Interaktion i musikundervis-
ning.

Tore West, fil.dr., studierektor for forskarutbild-
ningen vid Institutionen for undervisningspro-
cesser, kommunikation och ldarande, lirarutbild-
are och liromedelsforfattare. Han leder tillsam-
mans med Anna-Lena Rostvall forskningsprojek-
tet Interaktion i musikundervisning.

Eva-Stina Kallgarden, universitetsadjunkt, dr gym-
nasieldrare och ldrarutbildare, undervisar 1 mate-
matik och matematikdidaktik, dels inom grund-
utbildningens alla stadier och dels inom ldrarfort-
bildning inom ar 0-12.

Asa Julin- Tégelman, fil.dr., disputerat i botanik vid
Stockholms universitet. Arbetar som gymnasiela-
rare i biologi, kemi och naturkunskap i manga ar.
Arbetar sen 10 ar vid Lararhogskolan med nv-di-
daktik.

Sara Carlsson laser till ldrare for grundskolans se-
nare ar, med inriktningarna svenska och media.
Forutom tva terminer svenska pa Stockholms uni-
versitet dr utbildningen, med bland annat didak-
tik och den verksamhetsforlagda utbildningen
(vfu), forlagd till Lirarhogskolan. Dir ldser hon
nu sin sjitte termin av sammanlagt nio.

Linn Karlsson liser till ldrare for grundskolans se-
nare ar med inriktning mot dmnena svenska och
engelska. Den d@mnesteoretiska delen av utbild-
ningen har skett pa Stockholms universitet, medan
praktik och didaktik dr forlagd till Lararhogsko-
lan. Liksom Sara ldser hon nu sin sjédtte termin av
sammanlagt nio.
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Introduktion

Detta ir tredje numret av tidskriften Didaktikens
Forums andra drgang. Ddrmed &r det ocksa det sista
for argangen! Det hédr numret har en stor spann-
vidd inom det didaktiska filtet. Artiklarna &r
skrivna for forskare, lararutbildare, larare och stu-
denter.

I den forsta artikeln med titeln A¢f virdera krea-
tivitet. Kompetensutveckling genom kollegial med-
bedomning beskriver Lars Lindstrom svarigheten
att utvirdera kunskapsmalen utover fakta och fir-
dighet. Han prsenterar en modell for utveckling
av bedomarkompetens nir det giller elevers ska-
pande i bild. Att anviinda en kollega som medbe-
domare av elevernas 'portfoljer’ kan vara ett alter-
nativ. Den kollegiala medbedomningen har blivit
framgangsrik i flera europeiska linder. Lars Lind-
strom visar hur kollegial medbedomning i en pro-
fessionell kultur kan beskriva hur kompetens ut-
vecklas inom en praktisk kunskapstradition.

I foljande artikel som har titeln: Kartan och ter-
rangen. Didaktikens tvd ansikten — som tradition
och kritisk vetenskap provar Anna-Lena Rostvall
och Tore West en introduktion och vigledning
inom didaktiken. Hur utvecklas kunskapen 1 di-
daktik 1 samhillet och hos den enskilde ldraren?
Forfattarna diskuterar relationen mellan didaktisk
praktik och vetenskapliga teorier och didaktisk
verksamhet 1 ldrarutbildningen. Finns det speci-
fika lararkunskaper och hur kam man i sé fall ut-

veckla dessa. Vilka kunskaper krévs av en ldrare
for att skapa en optimal ldrarsituation for eleverna?’
Har forskning och undervisning nagot med var-
andra att gora. Det dr en av manga fragor som
artikelforfattarna forsoker belysa.

I artikeln Vad betyder begreppet: Matematik-
didaktik 1 teori och praktik for dig? gor Eva-Stina
Killgarden en genomgang av nagra forskningspro-
jekt 1 matematikdidaktik innan hon kategoriserar
matematikdidaktikens omraden och kopplar dem
till andra vetenskapsomraden.

Kan man tréna elever till kritiskt tinkande 1 na-
turvetenskap? Denna friga diskuterar Asa Julin-
Tegelman 1 sin artikel: Hur kan elevers kritiska tin-
kande trénas 1 naturvetenskapliga &mnen. Hon har
1 sin ldrarverksamhet utvecklat olika arbetsformer
efter att ha insett hur eleverna ofta har svart att
koppla skolkunskapen till vardagserfarenheter i
t.ex. kemi. Asa Julin-Tegelman hinvisar till styr-
dokumentens krav pa att elevers kritiska tdinkande
skall trdnas och utvecklas. Hur trinar man det
kritiska tdnkandet 1 en laborationssal? Kan man 1
detta sammanhang anvinda sig av dppna labora-
tioner? Att laborera kan illustrera teorin och vara
ett verktyg for meningsfullt lirande samt ge in-
blick 1 naturliga fenomen. I artikeln forklaras dven
skillnaden mellan en laboration och ett experi-
ment.



6 Didaktikens Forum — 3 — 2005

Som exempel pa examensarbete har vi i detta
nummer Sara Carlssons och Linn Karlssons exa-
mensarbete som lyfter fram vérderingar kring
etnicitet i liromedel. Dessa fragor har fatt en cen-
tral roll 1 dagens samhille, liksom klass, genus och
sexualitet. Sara Carlsson och Linn Karlsson har
undersokttva olika liromedelsserier, som oftast
finns ute pa skolorna. Uppsatsen finns att ldsa pa
tidskriftens hemsida www.lhs.se/ukl/forskning/
didaktikens_forum/

Stockholm 1 oktober 2005
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Planerad utgivning argang 3 (2006)
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Nr 1 v. 4 v. 10
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Manuskriptet bor inte overstiga 20 A-4 sidor eller
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eller via post under nedanstdende adress, detta
under forutsittning att artikeln senare sinds som
Word-fil, se mall i &rgang 1, nr 3 eller www.lhs.se/
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Inget arvode utgar for publicerat material, for-
utom 5 exemplar av det nummer som artikeln
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Gull-Britt Larsson
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Lars Lindstrom

Att vardera kreativitet

Kompetensutveckling genom kollegial medbeddémning

I liroplanskommitténs betdnkande Skola for bild-
ning (SOU 1992: 94) framhalls att kunskap inte
bara bestar i fakta och fiardigheter. Kunskap hand-
lar ocksa om forstaelse och fortrogenhet. Fortro-
genhetskunskap kan man inte ldsa sig till. Den
erhdlls genom erfarenhet av méanga olika situatio-
ner, som gor att man i nya situationer kan gora
relevanta bedomningar. Kunskapsmal utover fakta
och firdigheter &r svara att utvirdera, vilket kan
ge intrycket att de visserligen dr onskvirda men
knappast tillhor de nédvindiga baskunskaperna.
Den modell for kunskapsbedomning jag hér ska
presentera, utarbetades i en delstudie inom ramen
for Skolverkets utvirdering av skolan 1998 (US98)
(Lindstrom et al., 1999). Studien utgick fran over-
tygelsen att elevers kreativa formaga fortjdnar okad
uppmirksamhet i skolan och i samband med ut-
viarderingar. Med kreativitet avser jag “ett kombi-
nerande av redan kdnda element till en ny pro-
blemlosning eller produkt som é&r vélintegrerad och
anvindbar for sitt syfte” (Ekvall, 1976, s. 224).
Denna definition stimmer vil overens med Vygot-
skijs (1995) uppfattning i Fantasi och kreativitet i
barndomen. ” Alla skapelser av fantasin dr uppbygg-
da av element som hidmtats ur verkligheten,” hév-

dar Vygotskij och fortsétter: "Det skulle vara ett
underverk om fantasin kunde skapa ur ingenting”
(op. cit., s. 17). Ju rikare en méinniskas erfarenhe-
ter dr, desto mer material forfogar hennes fantasi
over. Kreativa processer innebir, enligt Vygotskij
(op. cit., s. 41), att man "viljer ut” och “kombi-
nerar” element som ingar i ens tidigare repertoar.
Produkterav skapande med konstnérliga medel kan
1 sin tur bredda och fordjupa méinniskors kénslor
och tankar. Detta dger inte rum av en slump utan
1 kraft av den kreativa produktens egen inre logik,
sa linge denna star i forbindelse med foreteelser
och skeenden i det verkliga livet.

Lpo 94 (Laroplaner for det obligatoriska skolvi-
sendet, 1994) framhaller i avsnittet om “’Skolans
uppgifter” att "formaga till eget skapande hor till
det som eleverna skall tilligna sig” (s. 8). Som ex-
empel anges “skapande i bild, text och form”, men
pastaendet syftar betydligt vidare 4n sa. Detta fram-
gar av avsnittet om ldrarens professionella ansvar
dér det sdgs att varje ldrare skall ”ge utrymme for
elevens formaga att sjilv skapa och anvinda olika
uttrycksmedel” (s. 12). Kreativitet uppfattas, med
andra ord, som en dmnesovergripande kompetens.
I avsnittet om mal att uppna i grundskolan, sigs
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att "skolan ansvarar for att varje elev efter genom-
gangen grundskola (...) har utvecklat sin formaga
till kreativt skapande och fatt ett okat intresse for
att ta del av samhillets kulturutbud” (s. 10).

Utvirdering av sadana uppnaendemal stéller krav
pa mangdimensionella, kvalitativa omdomen. I
denna artikel presenteras en modell for utveck-
ling av bedomarkompetens pa omraden av detta
slag. Elevers skapande formaga i bild anvinds som
ett exempel, som antas ha motsvarigheter betréf-
fande andra komplexa kompetenser och kunskaps-
omraden. Kreativa processer dokumenterades och
bedomdes med hjilp av portfoljer. Portfoljvirde-
ring gor det mojligt att studera inte bara den bild-
skapande processen, utan ocksa sadana kvaliteter
1 elevers skapande arbete som, enligt laroplanerna
for grundskolan och gymnasieskolan, all bedom-
ning och all betygsittning skall strdva mot:

Grundskolan “skall strdva efter att varye elev

o

utvecklar ett allt storre ansvar for sina stu-
dier och

° utvecklar formagan att sjilv bedoma sina re-
sultat och stélla egen och andras bedomning
i relation till de egna arbetsprestationerna
och forutsittningarna.” (Lpo 94, s. 16)

Gymnasieskolan “skall strdva mot att varje elev

° tar ansvar for sitt lirande och sina studiere-
sultat och

° kan bedoma sina studieresultat och utveck-
lingsbehov i forhallande till kraven i kurs-
planerna.” (Lpf 94, s. 35)

Kunskapskvaliteter i bildskapande

I debatten om dmnet Bild, i Sverige och interna-
tionellt, har man tidigare ofta tagit avstand fran
tanken att virdera och bedoma barns och ung-
domars bildskapande. Nir man i Holland, for ett
par decennier sedan, inférde nationella prov som
ett sitt att viardera elevers bildskapande formaéga i
gymnasieskolan, var vissa bildldrare ridda for att
”inforandet av mal, normer och kriterier kommer
att doda kreativiteten, entusiasmen och motiva-
tionen; det kommer att gora konstutdvandet till
dnnu en skolastisk 6vning” (Schonau, 1996, s.
157). Liknande roster hojdes i England, bland
gymnasieldrare, nagot artionde tidigare (Steers,
1996). Idén att virdera elevers bildskapande har
stott pa dnnu storre motstand i grundskolan, sir-
skilt pa de lagre stadierna.

Bilden har uppfattats som ett spontant uttryck
for barnets tankar och kinslor. Att virdera bilder
och bildskapande blir, med detta synsitt, likty-
digt med att virdera barnet sjilvt. Under de se-
naste decennierna har emellertid forskare ifraga-
satt uppfattningen att bilden dr en slags fonster
genom vilket vi blickar in i barnets sjdl (Lindstrom,
1995). Norman Freeman (1972; 1980) och andra
som studerat den skapande processen har visat att
teckningars utseende i hog grad bestims av barns
sdtt att ga tillvdga nér de ritar dem. Thomas och
Silk (1990) menar att barns bilder bor uppfattas
som konstruktioner eller resultat av en gestalt-
ningsprocess snarare dn fonster. Med detta per-
spektiv kan barnteckningen ldra oss nagot visent-
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ligt om hur barn och ungdomar griper sig an pro-
blem. Det blir mdjligt att se likheter mellan bild-
skapande och skapande pa andra omraden.

Bild, och 1 synnerhet dess skapande moment,
uppfattas traditionellt som ett firdighetsimne.
Detta synsitt ar ensidigt. For att kunna utnyttja
fardigheter pa ett sjilvstandigt och flexibelt sitt
krévs forstaelse. Ett exempel pa betygskriterier for
dmnet Visualisering, inom gymnasieskolans este-
tiska program, visar hur kvalitativa (i motsats till
kvantitativa) kunskapsnivaer kan beskrivas. Bland
betygskriterierna for Godkédnd ingar att “eleven
genomfor givna arbetsuppgifter, men behover visst
stod for att na resultat”. For Vil godkind stlls
kraven hogre: “Eleven genomfor givna arbets-
uppgifter sjalvstandigt och tillampar sina kunska-
per pa ett kreativt sitt i nya sammanhang” (Skol-
verket, 1996b, s. 93-94). I kursplanerna for gym-
nasieskolan beskriver man ofta kvalitativt hogre
nivaer av kunskap med uttryck som att eleven ar-
betar “sjdlvstandigt”, "tar egna initiativ”’, kan “dis-
kutera och motivera val av olika material och tek-
niker”, kan tillimpa sina kunskaper “’pa ett krea-
tivt sdtt i nya sammanhang”, osv.

De citerade kunskapskvaliteterna vittnar inte
bara om kunskaper och firdigheter 1 traditionell
skolmissig mening utan ocksa om en fortrogen-
het med kunskapsomradet. Liknande formule-
ringar aterkommer i grundskolans betygskriterier
och 1 de avsnitt om “bedomningens inriktning”
som, genom att uttrycka “"de kunskapskvaliteter
som skall ligga till grund for beddomningen”, ut-

gor en brygga mellan kursplan och betygskriterier.
Till dessa kvaliteter hor, 1 @mnet Bild, ”graden av
sjalvstandighet och variation 1 séttet att skapa bil-
der och former, undersoka bildméssiga problem
och finna kreativa 16sningar. Vidare skall bedom-
ningen uppmirksamma elevens sikerhet i och for-
maga att kommunicera med bilder for att na ut
med sitt budskap”. En annan bedomningsgrund
ar “elevens formaga att kritiskt granska bilder och
kunna reflektera over bildens uttryck och inne-
hall liksom dess roll i olika sammanhang”. Vid
bedomningen kan man dessutom viga in elevens
”drivande roll 1 skapande processer som forutsit-
ter samarbete och kollektiva ldroprocesser” (Skol-
verket, 2000, s. 11).

Kollegor som medbeddémare

En beskrivning av dmnesspecifika krav for olika
betygsnivaer har en méngd fordelar. En sadan ér
att de ger ldraren pedagogisk frihet att sjdlv vilja
stoff, exempel och limpliga undervisningsmetoder.
Uttalade kriterier gor vidare eleven mer sjilvstéin-
dig i forhallande till ldraren, eftersom det ar kri-
terierna snarare dn lirarens personliga preferenser
och bildsyn som ligger till grund for virderingen.
Med tydliga mal och kinnedom om hur insatserna
blir bedomda dr det ldttare for elever att — med
ldraren som handledare — styra sin egen ldroprocess.
Bedomningskriterier far emellertid inte vara sa
precisa att det ovan beskrivna handlingsutrymmet
for larare och elever beskirs eller att man fjarmar
sig fran overgripande mal (Davidsson m.fl. 1996)
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bor, a andra sidan, inte vara sa vaga och mangty-
diga att det blir omojligt att jamfora olika skolor.
”Oavsett hur undervisningen genomforts skall ett
visst betyg avse /ikvérdigakunskaper — det kan inte
avse lika kunskaper”, papekar Davidsson m.fl.
(1996, s. 97, var kursiv.)

Vid elevers skapande arbete 1 bild forvintas de
produkter som bedoms avspegla en viss grad av
sjalvstandighet, kreativitet, initiativformaga, per-
sonlig stil, osv. I motsats till vad som dr fallet vid
till exempel en hundutstéllning, dr det darfor
omdjligt att 1 fOrvég presentera en rikslikare som
talar om hur en god produkt skall se ut. Vidare
maste man vid bedomningen ta hénsyn till fore-
komsten av skilda konstuppfattningar samt krav
som dr specifika for olika genrer och som aktuali-
seras av till exempel nya elektroniska medier. John
Dewey (1934) liknar kritik och bedomning vid
en undersokning dér verket, med dess férger, ljus,
komposition, volymer och deras inbordes sam-
manhang, forser oss med material. Undersok-
ningen kan utmynna i ett virdeomddome, men
detta dr inte slutgiltigt utan en inbjudan till andra
att sjdlva se efter och bilda sig en egen uppfatt-
ning:

Kritikern inser att hans pastdenden om vad
som &r 'bra’ och 'daligt’ i hdgre eller mindre
grad dr nagot vars virde andra personer
maste provai deras direkta iakttagelse av och
umginge med verket. Hans kritik stiller ett
socialt dokument till férfogande och kan
kontrolleras av andra som har tillgdng till
samma objektiva material.(s. 309).

Doug Boughton, tidigare verksam vid University
of South Australia, har dgnat stor uppmérksam-
het at fragan om hur elevers kunskaper i Bild skall
bedomas och har bland annat redigerat en bok
med inldgg av internationella experter i &mnet
(Boughton, Eisner, & Ligtvoet, 1996). I en arti-
kel, introducerar han en modell for att uppna jam-
forbara nivabedomningar kallad "Community as
Arbiter of Quality”, vilket fritt kan Oversittas till
”Kollegor som granskare av kvaliteten” (Boughton,
1997). Modellen ér himtad fran forskningen, dér
den vetenskapliga halten i ett arbete bedoms av
forskarsamhillet.

Boughton menar att det ér svart att sérskilja olika
kunskapsnivaer enbart pa grundval av verbala be-
skrivningar. Malen i Bild som svenska elever skall
ha uppnatt efter det femte respektive nionde skol-
aret i grundskolan dr exempelvis formulerade pa
praktiskt taget samma sitt (Skolverket, 2000).
Efter det femte skolaret skall eleverna bland annat
“kunna framstilla bilder och former med hjilp av
olika redskap och tekniker”. Efter det nionde skol-
aret skall de "ha formaga att se och framstilla bil-
der och former med hjilp av traditionella och
moderna metoder och tekniker”. Uppnaende-
malen preciserar dock inte vilka slags bilder och
former eleverna ska kunna framstilla eller pa vil-
ket sétt kravnivan efter nio skolar dr hogre @n fyra
ar tidigare. Tillagget att eleverna efter det nionde
skolaret dven ska kunna ”se” bilder och former ar
sa vagt formulerat att det knappast tillfor nagot
nytt. Det framgar inte vad eleverna ska kunna se



Att vardera kreativitet 11

som de inte sett tidigare. Laroplanens mal, liksom
betygskriterier, maste for att fa mening tolkas av
kollegor som undervisar elever under samma
skolar.

Liksom i konstvirlden, bor faststillandet av
kvalitetsnormer foregas av en debatt i syfte att na
samforstand, anser Boughton. I ett sadant samtal
mellan likar tolkas a ena sidan kursplanemal och
betygskriterier och a andra sidan elevarbeten.
Modeller for hur en sadan professionell gemen-
skap skapas har utvecklats 1 samband med Cen-
tral Practical Examination (CPE) i Nederldnderna
samt International Baccalaureate (IB). Liknande
system for kollegial medbedomning forekommer
pa gymnasieniva dven i Storbritannien, Australien
och Nya Zeeland (Beattie, 1997; Boughton,
1997). 1 dessa linder nar man samforstind om
kvalitetsnivaer i dialog med kollegor, med utgangs-
punkt i elevers arbeten och med vigledning av klart
uttalade mal och kriterier. Den kollegiala med-
bedomningen &r en nyckel till att forsoket med
portfoljvirdering i ungdomsskolan blivit sa fram-
gangsrikt, papekar Diederik Schonau (1996, p.
164) 1 Holland. Teresa Eca (2005) rapporterar om
liknande erfarenheter fran Portugal, dir bildan-
det av “beddmarlag” (communities of assessors)
bidragit till savél mer likvirdiga omdomen som
en utveckling av ldrares kompetens som bedomare.
I vad Boughton (1997) anser vara ett idealt utbild-
ningssystem, bor kollegial medbeddmning inf6-
ras dven pa de nivaer som motsvarar den svenska
grundskolans femte och nionde skolar.

Detta forfaringssitt har flera av de kdnnetecken
som utmérker en “praktisk” kunskapstradition.
Yrkeskunskap bildas, enligt Donald Schon (1983),
1 forsta hand genom deltagande 1 en praktik och i
dialog med andra ménniskor Ett annat sérdrag for
denna tradition dr dess stdd 1 en rik repertoar av
exempel och fall. Den kunnige praktikern ”ser en
ny situation som nagot som redan finns i hennes
repertoar”, skriver Schon (1983, s. 138).

Elevportféljer

I arbetet med att faststilla kunskapsnivaer inom
olika kurser i den svenska gymnasieskolan har elev-
beskrivningaranvints. I Betygsboken 2 (Skolverket,
1996a) ges ett par exempel pa sadana beskrivningar
1 kirndmnet Estetisk verksamhet. Elevbeskriv-
ningar motsvarar de “exempel” och “fall” som,
enligt Schon (1983), dr centrala 1 all praktisk yr-
kesutovning. Dessa bildar referenspunkter (eng.
benchmarks) som anvinds i den fortsatta bedom-
ningen, dér en ny situation jamfors med nagot
man kénner till sedan tidigare. Kollegor, pa samma
eller olika skolor, som undervisar samma kurs be-
hover veta vad som menas med att en elevs arbete
befinner sig pa till exempel en hog niva, en med-
elniva eller en 14g niva. Dessa referenspunkter kan
besta i verbala beskrivningar, som i Betygsboken.
Beskrivningar i &mnet Bild bor dock vara visuali-
serade, med kommentarer som forklarar varfor en
utvald elevs arbete bedoms befinna sig pa en viss
niva. Arbetena bor dessutom representera olika
genrer och vara gjorda i olika syften. Elevportfolje-
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Elevportfélj 1: SIGVARD 8 ar, “Resan till det okédnda”

Sigvard brukar ofta teckna och médla hemma. Inom familjen pratar de ofta om bilder han gjort. Sigvard
upplever allt som har med Bild att gora i skolan som roligt. Han kan inte komma pa nagot som &r
trakigt.

Intervju
Intervjuare: vad ar det du har velat beritta i dina bilder, med de har bilderna?
Sigvard: det blir mest om berg sadér d va
I om berg? kan du beritta lite for mig om den har bilden (bild 1)?
S: ja, det dr mest sno, de vita runda smd grejerna,
o0 ehh det dara vita som ar inne 1 bergen dir di
1 det dar? (pekar)
S: som lite snotlackar sddar d4, och ehm det andra ar talt diruppe pd och sadir

I och eh, det har? (byter till bild 2)

S: det var d4 jag borjade rita med kol, det var for di hade jag malat med blyerts men
sd sa jag till Helen att det var sd jobbigt men dd sa hon att jag kunde ta kol istéillet
och sd gjorde jag det och dd var det mycket littare sd jag gjorde de dd istillet.

I har du bara velat beritta om berg eller har du velat. .. (atergar till bild 1)

S: nja, lite ahh, mest berg

I mest sjélva berget dd (visar pd bilden)
S: ahh mest sjélva sadéra

I dom hir d4, vad ar de for?

S: de e gubbar; bergsklittrare sadir da

I: ahh ja (tillbaka till bild 2)
S fast jag har inte dom pd alla
for att det handlar nastan bara om berg sddar da.
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I ja, (byter till bild 3) och har har du forsokt pa nagot annat satt da.
S: ja, men de var forsta gangen jag bara ritade den med kol,

men den var jag absolut inte nojd med

I nej

S: det blev for mycket kludd tyckte jag Bild 3

1I: och har har du ocksd da forsokt med kolet och berg
(byter till bild 4 och strax efter till bild 5)

S ja, det dar var den sista, den tyckte jag var bast

I den tyckte du var bast?

S: ja

I kan du forklara for mig varfor du tyckte den hér var bra?

S jo for att ehhm, jag kom pd det d4 att emm att riktiga berg brukar,

dom ar inte ungefar lika stora sadar utan ett kan vara hogre an ett annat

och ett kan vara lite mindre sadar och sd gjorde jag ett hogre och ett mindre.

I aja, nar du gjorde de har bilderna kom du att tinka pa ndgon annan bild d;
nagon som du hade sett tidigare?

S: nehe

I det gjorde du inte, om vi tar och tittar pa den som du ar lite mindre nojd med
vilken skulle det vara utav de har bilderna? —

Bild 5

S: ehh, det skulle nog vara i s fall den hir da (tar fram och visar bild 2)

I ja

S: ddr for jag tycker det blev lite, sen blev det lite smakonstigt med ena i1 blyerts sadirada

och det andra 1 kol.

I det dar? (pekar)

S ja, och det tyckte jag blev lite konstigt och kladdigt sadira d4 att

ehh det ser ut som det spretar sd jattemycket da

I ja, om du skulle {4 valja en blid som du skulle gora om eller fordndra vilken skulle det bii da?
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S: ehhm, det skulle nog ehh vad den hér (tar fram bild 4)
I vad skulle du gora da?

S: dd hade jag nog, kanske, hade jag kommit pa det

dd skulle jag nog gjort hogre berg da igen.

I: har?

S: ja mm

I som du hade pd den hér bilden?

(bladdrar upp bild 5 men dtervander sedan till bild 4)

S mm for annars tycker jag det blir sa himla tomt daruppe p4,
det blir néstan ingenting dar och sa.

I nej, har menar du? (pekar langst upp)

S: mm
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Undervisande ldrare: — Hela tiden utvecklat sin 1dé; sjélvstindigt och sékert. Provat sig fram med olika
tekniker. Ser klart och kan forklara sina brister/fordelar. Slutbilden som han dr mest nojd med é&r
effektfull och oviintad med de enkla bergen — varar ett ir utfallande. Aven gjort berg i lera. Han har
vagat prova att fordndra bilderna. Inte sokt forebilder. Mitt (ldrarens) fel till en stor det.
Medbedomande larare: — Vet vad han vill med bilderna (berg). Sjilvkritisk. Uppfinningsrik (kol).
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rna 1 och 2 i denna tidskrift (s.12-14, 18-20) be-
star av utdrag ur US98:s portfoljvirdering av bild-
skapande (Lindstrom et. al., 1999).

Virderingen av elevernas arbete grundar sig pa
ett rikare underlag dn vad som fatt rum hir. Storre
delen av detta underlag finns dokumenterat i den
CD-ROM som f6ljde med forskningsrapporten.

Elevbeskrivningarna bor, enligt Boughton
(1997), illustrera ett brett spektrum av mojliga pre-
stationer och besta i ett rikt och varierat urval av
arbeten. En viss kompetensniva kan komma till
konkret uttryck pa manga olika sitt. Beattie (1997)
papekar att ett urval av fall eller exempel, tolkade
mot bakgrund av kursplanemal och betygskriterier,
kan vara en hjilp ocksa for eleven att utveckla sitt
skapande. Betydelsen for eleverna av en viss upp-
sdttning illustrativa fall skall dock inte Overskat-
tas. Eleverna bor uppmuntras finna referens-
punkter for sitt skapande dven pa andra sitt, till
exempel genom delredovisningar och diskussio-
ner kring elevarbeten i klassen eller genom att stu-
dera bildmedier, ta del av facklitteratur, besoka
museer, osv. Elever behodver forebilder, kriterier och
gensvar (som ofta kan ges av kamrater i stéllet for
av ldraren), papekar Wiggins (1993). Men refe-
renspunkterna maste vara manga, sa att eleverna
blir fortrogna med omradet och inte frestas att
Overta andras losningar pa ett osjdlvstandigt sitt.

En professionell kultur

I'US98:s virdering av elevers skapande 1 bild (Lind-
strom et al., 1999) ar medbedomare av elevernas

portfoljer ett centralt inslag. Det omedelbara syf-
tet var att bedoma utvirderingsinstrumentets till-
forlitlighet och giltighet. Vi ville utrona om olika
ldrare kommer fram till likartade bedomningar,
ett resultat som skulle tyda pa att ldrare tolkar vara
kriterier pa likartat sitt. Vi ansag, liksom Boughton
(1997), att kolleger som undervisar elever under
samma skoldr 4r bist rustade att vara medbedo-
mare. Dessa kan antas ha provat pa liknande upp-
gifter och kinner till vad som dr mojligt och rea-
listiskt att vénta sig (Schonau, 1996).

Samtidigt dr det en fordel om bedomaren kom-
mer fran en annan skola. En kollega fran samma
skola blir litt influerad av den s.k. haloeffekten,
dvs. hon tar hinsyn till vad hon vet om eleven
fran andra sammanhang, vilket paverkar hennes
sitt att bedoma elevens arbete sidant som det kom-
mer till uttryck i elevens portfolj. Detta leder till
en tendentios bedomning av vissa elever.

Lagt samband mellan elevens ldrare och med-
bedomaren, som kommer frin en annan skola,
behover dock inte betyda att kriterierna tolkas pa
ett godtyckligt eller tendentiost sitt. En annan
innebord, som maste provas, kan vara att de bada
bedomarna tolkar elevernas arbeten pé olika sitt.
En alternativ tolkning av detta slag dr sirskild rim-
ligi fraga om de kriterier som anvinds for bedom-
ning av den skapande processen och ett produkt-
kriterium vi anvénder, som forutsitter kunskap om
elevernas intentioner. Vi har 1 US98 bemott det
sistndmnda hotet mot resultatens validitet med
elevintervjuer. Intervjuerna riktar uppmérksamhe-
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ten mot elevernas intentioner, deras arbetsprocess
och deras egen virdering av sitt arbete. De &r ge-
nomforda av forskargruppen och har spelats upp
for elevens ldrare och for en medbedomare, sd att
dessa vid bedomningstillfillet fatt jamforbara ut-
gangspunkter.

Kollegial medbedémning frimjar en kultur dér
kvaliteter 1 bildarbete diskuteras och bedoms. Ett
forum for bedomningar av kvalitet pa det egna
verksamhetsomradet dr kinnemérket for en pro-
fessionell kultur. Ett utvirderingsinstrument av det
slag vi anvinder registrerar inte kunskapsnivan pa
samma sdtt som ndr man sdtter ned en sticka 1
motorn och miter oljenivan i en bil. Det maste
tolkas med insikt och denna tolkning gor samti-
digt att bedomarens uppmérksamhet riktas mot
tidigare kanske forbisedda aspekter av elevers bild-
skapande. Det som varit ”grund”, dvs. uppfattats
som en mindre visentlig bakgrund, kan med nya
glasogon komma att forvandlas till “figur” eller
stéllas i fokus. Samtidigt maste kriterierna vara sa
flexibla att vissa av de kriterier som vi foreslagit
tillmits mindre vikt, medan andra kommer till.
Vi betonar att den sammanfattande bedomningen
av en elevs arbete &r ett professionellt stdllningsta-
gande. Slutomdodmet dr inte ett genomsnitt av en
elevs prestationer pa samtliga de skalor vi utfor-
mat. Skalorna har frimst kommit till for att sa-
kerstilla att ldrare vid bedomning av elevers ska-
pande arbete uppmirksammar och viger in en
mangfald aspekter.

En utvirdering av skolan har begrinsat virde om
inte ldrare ges redskap att forindra sin praktik sa

att mojligheterna att forverkliga laroplanens in-
tentioner Okar. Kollegial medbeddmning, under
ar 2, ar 5 och ar 9 i grundskolan samt sista aret
(eller avslutande kurser) i gymnasieskolan, bor
kunna ge ldrare ett sadant redskap. Det kan dis-
kuteras hur ofta sidan bedomning bor ske och hur
den kan organiseras pa kommunal och nationell
niva (se Schonau, 1996; Beattie, 1997; Boughton,
1997; Eca, 2005). Men oavsett detaljerna, ligger
det ett virde i att beskriva hur sadan bedomning
kan g till och hur den uppfattas av medverkande
larare. Kollegial medbeddmning i en professionell
kultur overensstimmer med Schons (1983) be-
skrivning av hur kompetens utvecklas inom en
praktisk kunskapstradition. Denna form av be-
domning, som innebir att olika situationer, ex-
empel och fall jamfors med varandra, har goda
utsikter att utveckla medverkande lédrares for-
trogenhetskunskap.

Om kollegialt medbedomarskap utvecklar léra-
res professionella fortrogenhet och artikulerar
yrkeskunskapens “tysta” dimensioner, borde med-
verkan i sidan bedomning vara en utmérkt model/
for kompetensutveckling. Detta dr ett argument for
att mer erfarna bedomare samarbetar med och lér
upp ldrare som dr mindre vana vid detta slag av
bedomning. Erfarenheterna fran var studie i US98
kan, som en visentlig biprodukt, bidra till utveck-
lingen av en sadan utbildningsmodell. Utvirde-
ring av elevers kunskaper skall inte, som Steers
(1996) papekat, uppfattas som en komponent som
”skruvas pa” utbildningssystemet nér allt annat &r
pa plats. Det skall vara en del av en decentralise-
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rad skolas styrsystem och bidra till att aktorer pa
olika nivaer sjdlva kan korrigera kursen, om sa
behovs (Lindstréom & Lindberg, 2005).

I en sddan modell har ocksa “exempel” och "fall”
(Schon, 1983) 1 form av elevportfoljer en viktig
funktion. US98:s portfoljvardering av bild-
skapande (Lindstrom ef al., 1999) tog, med hjilp
av en CD-ROM-skiva, fram visuella fallstudier
som illustrerar skilda kunskaps- och firdighetskva-
liteter, pa olika kvalitativa nivaer samt fran olika
skolar och skolformer. Har konkretiseras kriterier-
na i form av beskrivningar av elevarbeten 1 grund-
skolan och gymnasieskolan. Dessa ”Overséttningar”
illustrerar olika nivaer av kunskap, forstaelse, far-
dighet och fortrogenhet inom vart och ett av un-
dersokningens huvudkriterier. En struktur har ta-
gits fram och exemplifierats med 46 utvalda elev-
portfoljer. Hir kompletteras redovisningen av en
elevs bilder med lénkar till en allmén presentation
av elevens arbete, en presentation av hennes logg-
bok, utdrag ur en videobandad intervju, informa-
tion om hur arbetet virderats med hénsyn till samt-
liga kriterier, exempel pa forebilder som eleven ut-
nyttjat sig av, m.m. (se utdrag i Elevportfolj 1 och
2 i denna tidskrift: s.12-14, 18-20).

Dessa fallstudier eller elevportfoljer har inte bara
till syfte att illustrera vara resultat. De visar ocksa
pa hur uppmirksamhet kan riktas mot “tysta” as-
pekter av kunskap i syfte att utveckla en profes-
sionell kultur. De kan stddja ldrare att sjdlva och 1
samverkan med kolleger skaffa sig ett rikt forrad
av referenspunkter for att beskriva mal, tydliggora

kriterier och bedoma kompetensnivaer. Vara ex-
empel kan tolkas mot bakgrund av de kriterier vi
anvinder. De gor det mojligt att bedoma rimlig-
heten i vara slutsatser. Samtidigt kan de, anvinda
i lararutbildning, visa pa hur kvalitativa bedom-
ningar gér till. Professor Liv Merete Nielsen (2001)
vid Hogskolan 1 Oslo har anvint fall-studierna 1
detta syfte. Hon skriver:

Her ligger det aller mest spennende i mate-
rialet, nemlig & sammenlikne punkt for
punkt hvordan bedgmmerne har benyttet
kriteriene pa ulike elevers arbeid. Dette ska-
per garantert debatt i en studentgruppe, og
det er et konkret utgangspunkt for refleksjon
over egne holdninger og eget fagsyn (s. 38).

Det reduktionistiska misstaget

En viktig bieffekt av US98:s portfoljvirdering
(Lindstrom ef al., 1999) ér att de medverkande
ldrarna blivit mer medvetna om vikten av att tolka
bildkollektioner mot bakgrund av elevernas inten-
tioner — som inte alltid 6verensstimmer med de
forestdllningar ldraren haft om en given uppgift.
Det ér frimst genom att man, som dessa ldrare,
studerar en médngd enskilda fall, jamfor dem med
varandra, soker efter “familjelikheter” (Wittgen-
stein, 1958) och sirskiljande drag, tar hdnsyn till
den sociala och kulturella miljons inflytande, be-
traktar fallen i olika perspektiv, ndrmar sig dem
fran olika utgangspunkter, osv. som man utveck-
lar den egna bedomarkompetensen.
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Elevportfélj 2: PETER 11 ar, “Ménniskor”

Peter sysslar aldrig med nagon form av bildarbete hemma. Da och da pratar man om bilder som Peter
gjort. Roligast med bildimnet i skolan upplever Peter ér att mala samt att “man far mala ganska fritt”.
Trakigast med bilddmnet ér att diska firgkopparna. Helst skulle han vilja arbeta med lera. Han upple-
ver inte att han lért sig nagot under bildlektionerna.

Intervju

Intervjuare: kan du berétta for mig vad det var for uppgift ni hade?
Peter: att mdla eller gora nat sant om méanniskan.

I om méanniskan. vad var det du kom att tanka pd d4, nar ni fick veta det?
P: att vi skulle méla bilder med ménniskor frémst.

1I: ja, var det ndgra speciella bilder du kom att tanka pa?

P: nej

1I: nej, men det blev en bild i alla fall, det blev manga bilder.

och den hér ar du speciellt fortjust 1,

kan du berétta for mig varfor du ar fortjust 1 den?

P: mmm, den blev bast malad och har ganska mycket farger:

I ja, nar du sdger bast malad, vad innebar det!

P: den ar liksom snyggast, en del blev ju skitfula.

I vad sa du?

P: en del blev ju skittula, typ som den hir (pekar).

I dr den har, den ar daligt malad alltsa?

P:ja

1I: pd vilket satt dd menar du?

P: den ar ful.

1I: ja, pd vilket satt ar den ful? Jag menar; ar det det har som stor (pekar) eller?
vad ar det som ar fult egentligen?

P: mm, den gubben (pekar) blev lite misslyckad.
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I aja, men den hiar menar du (byter bild) den sa du har bra farger och den ar fint malad?
P: mm

I: kan du berétta vad den handlar om?

P: ehhh mmm han dker motorkross och sd rakar han dka lite for lagt

I hur kom du p4 idén till den har?

P: mm det var en bild, nan motorcross bild.

I ndn tidning som du tittar 1?

P: mm

I aja, det ar ndgon stackare som har dkt fore dar ocksa, och hamnat dir nere.
P:ja

I var det nanting sa att sdga som du ville visa med bilden, du ville beritta?
P: nej

1I: inget speciellt? jag tinkte mer pd om det hade med méanniskor att gora

P: nej

I nej, ehmm den dér ar du ndjd med ocksd sa du?

P: mm

I kan du forklara lite vad det ar i den som gor att du blir nojd?
P: det ar ungefar samma sak som den forra

I ahh, kan du beritta for mig, att den ar. ..

P: fint malad och mycket farger:

I mm, men den har ar ocksa ganska blodig?

P: ja, det var fran en bild med en hund och en tjej som satt bredvid varandra
1 och sa blev det pa det har viset?

P:ja

I: ja, har du dom bilderna kvar?

P: ja, den har jag nog... det var den

I jassd, den bilden (hdller fram fotot) blev den bilden (visar Peters bild)
P:ja

I det blev lite skillnad. hur kommer det sig att du valde att gora den

sd att hunden at upp, méanniskan?

P: det ser roligt ut.

I spara den dir;, var ridd om den (ger tillbaka fotot).

Ehhm, sen sd kommer lite mer bilder har, den har ar du inte s ndjd med da.
Vi kanske ska ligga dem i lite ordning. Ar det har den som du inte ir sd nojd med?
P: mm

19
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I mm ok. du far forklara for mig, for jag fattar liksom inte riktigt
vad det ar du ar missnojd med.

P: ja, runtom den &r ju helt vitt och

I mm

P: och sd ar den, den ar ju liksom inte snyggt tecknad

eller det ser inte verkligt ut.

I nej nej, okeyj.

1 om det ar ndgon bild som du skulle vilja andra eller gora om, vilken ar det?

P: denna (tar fram fiskbulletabriken”)

I ja, dd far du beritta, vad ar det som du skulle vilja dndra pa i den har?

P: mm, ldgga till ndgra mer sdnna har grejer som manglas och malat den lite mer.

I mm det orstar jag eftersom du har sagt
att du skulle vilja ha mer farglidggande och sa,
vad handlar det har om da?

P: ménniskor som blir till fiskbullar.

1I: jaha, hur kom du pd den iden?

P: ehh, det vet jag inte. den kom jag inte pd

frdn ndn bild, jag bara kom pa.

1I: jaja, det var ingen bild du kom att tinka pd utan.
P: nej

I varfor fiskbullar?

P: det sdg roligt ut.

I jaja
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Arthur Efland (2002) varnar {or vad jag valt att
kalla det reduktionistiska misstaget (Efland: the
reductive bias). Exempel pa ett sadant misstag dr
nér vi i samband med bedomning later det pro-
fessionella omdomet ersittas av enkla checklistor
som bortser fran uppgiftens komplexitet. Virde-
ring av kreativitet, liksom av andra kompetenser
som kréver forstaelse och fortrogenhet, later sig ej
reduceras till formler av detta enkla slag. Kunskaps-
bildningen kan liknas vid att orientera sig i ett land-
skap, snarare @n vid den klassiska analogin att ga
uppfor en trappa. I det senare fallet ir riktningen
och trappstegens hojd givna pa forhand. De bil-
dar en skala, lings vilken individens framsteg kan
miitas och registreras. Vandraren som genomkorsar
ett okdnt landskap, ddaremot, skaffar sig ett forrad
av riktmérken med vars hjilp hon orienterar sig i
terringen. Ar hon pa vig att gi vilse, atervinder
hon gérna till ett kint landmérke och tar ut kur-
sen dérifran. Nykomlingen viljer vanligen att folja
de upptrampade sparen, medveten om att genvi-
gar ofta blir senvigar. Den som ér vil bevandrad i
bygden, vagar sig ibland ut i busksnaren for att
trampa upp nya stigar.

Efland (op. cit.) skiljer mellan omraden som har
en tydlig struktur (well-structured domains) och
sadana som dr komplexa och svara att verblicka
(ill-structured domains). Det reduktionistiska miss-
taget kan sigas vara ett kategorimisstag (Ryle, 1949)
som uppstar niar kunskap pa det senare omradet
uppfattas som horande till det forra. Till omraden
med en tydlig struktur riknar Efland natur-

vetenskaper och matematik, dér den ena insikten
ofta lagger grunden for nésta. Liknelsen vid en
trappa, eller annu hellre vid en uppatgaende spi-
ral (Bruner, 1960), dger hir sitt beréttigande. De
studerande aterkommer gang efter annan till sam-
ma centrala begrepp och principer — for varje gang
litet klokare dn forut. Till de komplexa och svaro-
verskadliga omradena riknar Efland konst och
humaniora. Dessa fordrar ett annat nirmande,
som snarare kan liknas vid det sitt pa vilket vand-
raren ldr kdnna ett landskap. Med ett vixande for-
rad av riktméarken, dvs. vl valda exempel och be-
lysande fall, minskar de vita flickarna.
Bedomarkompetens dr ett annat omrade dir
landskapsanalogin dr mer relevant én liknelsen vid
en trappa eller spiral. Ett gott omddme fordrar en
fortrogenhet med omradet och en insikt i mang-
falden av aspekter att ta hinsyn till, som i den
modell f6r kompetensutveckling som jag presen-
terar nedan. Psykologi, sociologi, filosofi, etnologi
och andra hjélpvetenskaper kan befrukta forstael-
sen av vad eleverna dokumenterar i sina pairmar
och portfoljer, men de kan ocksa, tagna var for sig,
forse oss med skygglappar som gor oss blinda for
den erfarenhetsbaserade kunskapen (Shulman,
2004). Vi blir da aterigen offer for vad jag, efter
Efland (2002), kallar det reduktionistiska missta-
get, hiir i bemirkelsen att ldgga verkligheten till-
ritta s att den stimmer med teorin, i stillet for
tvdrtom. Efland varnar for misstaget att stoppa in
begrepp och kategorier i skilda fack, utan inbor-
des forbindelser, nér de kanske i sjdlva verket dver-
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lappar och paverkar varandra i ett komplext sam-  Modell fér kompetensutveckling

spel. Risker.l‘ att.gé V.i'lse. blir mindre om 'kun.s'ka— Figur nedan illustrerar sambandet mellan olika
pen ombeddmning forbinds med studier 7bedom- komponenter i en modell for professionell

ning av, bland annat, de ldroprocesser och denkun- 1o petensutveckling, grundad pa kollegial med-
skap som elever dokumenterar i pirmar och port- . 75mn ing.

foljer av varierande slag.
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I figurens centrum befinner sig den undervisande
lararen (Ldrare A), dvs. den ldrare som haft eleven
som skall bedomas, och en medbedomare fran en
annan skola (Ldrare B). Dessa bada dr indragna i
en dialogkring olika tolkningar. Tolkningarna gél-
ler dels vad eleven har utfort (elevporttoljen), dels
vad som skall bedomas (krzterier) och hur skilda
kompetensnivaer skiljer sig at (nrvabeskrivningar).

Den kollegiala bedomningen inleds med att La-
rare A och Lirare B oberoende av varandra bedo-
mer elevens portfdl]. I ett avslutande samtal, se-
dan samtliga portfoljer bedomts, jamfor de bada
ldrarna sina resultat. Avsikten &r inte att de med-
verkande ldrarna skall enas om ett gemensamt
omdome, vilket den ibland dr da portfoljvérde-
ring anvinds 1 samband med en slutexamen (t.ex.
Schonau, 1996). Syftet ér 1 stéllet att komma till
klarhet om hur ldrarna tolkar kriterier och niva-
beskrivningar i forhallande till elevernas portfoljer.
Vi ville med andra ord undersoka om det 1 under-
sokningsinstrumentet forekom oklarheter som
borde rittas till eller preciseras, om vérderingen
krdver mer information 4n den som fanns tillgdng-
lig 1 portfoljerna (inkl. intervjuerna), om skilda
resultat hade sin grund 1 att den undervisande 14-
raren har en mer ingdende kinnedom om varje
enskild elev eller bottnade i skilda virderingar av
bildimnets syfte alternativt skilda uppfattningar
om vilka kvaliteter som ryms i bilder och bild-
skapande.

Kontexten kring virderingsprocessen askadlig-
gors av figuren pa foregaende sida. Héar beskrivs
ett mote mellan elev och skola som innehaller flera

mellanled. Gar man “uppat” i figuren, finns det
ett samband mellan de kriterier vi anvinder for
att beskriva elevers skapande verksamheter och de
mal om skapande formaga som finns formulerade
i skolans kursplaner. Dessa mal dr emellertid, som
framgatt ovan, ganska allmént héllna. I utvirde-
ringen av skolan 1998 (US98) sokte vi oss dirfor
till konstkritisk litteratur och studier av skapande
verksamheter for att formulera kriterier som an-
gav de aspekter av skapande formaga som dr virda
och mojliga att studera med empiriska metoder.
Till samtliga de kriterier vi valt ut, utom det sam-
manfattande omdomet, hor en nivabeskrivning i
fyra steg som forsoksvis beskriver vigen fran “no-
vis” till “expert” (Dreyfus & Dreyfus, 1986). Dessa
beskrivningar har sin motsvarighet 1 Skolverkets
betygskriterier, som beskriver vad som krivs for
olika betyg (kravnivéer). Nivabeskrivningarna i
US98:s portfoljvardering (Lindstrom ez al., 1999)
skiljer sig emellertid fran Skolverkets betygs-
kriterier genom att de bara tar hinsyn till en enda
dimension av bildimnet, nimligen den skapande
formagan. De dr ocksa framtagna i syfte att be-
skriva kvalitativa skillnader snarare &n att vardera
vad som utgor ett gott eller mindre gott resultat
for elever under ett visst skolar. Denna omstill-
ning fran att virdera till att beskriva arbetsprocesser
och produkter dr en avgorande forutsittning for
att jamforelser av den kreativa formagans utveck-
ling mellan olika skolar skall ge giltiga resultat.
Skolverkets kursplanemal och betygskriterier,
liksom de kriterier pa skapande formaga och de
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nivabeskrivningar vi anvénder, ir lika litet som
ldrarnas bedomningar “objektiva” eller "virdeneu-
trala”. De ér ytterst grundade i bestimda satr att se
pd manniskan, kunskapen och samhallet (1ingst upp
1 figuren). Det kan rora sig om forestéllningar om
vad som dr konstens eller bildens vdsen (om det
finns nagot sadant), om vad som dr skolans sam-
hilleliga uppdrag, om vad som menas med en
modernt bildad ménniska, osv. Dessa grundlég-
gande virderingar kan vara svara att uppticka ef-
tersom de ofta blivit en sjdlvklar del av vart tin-
kande och den tid vi lever 1. De kan emellertid
komma upp till ytan i den dialog som blir f6ljden
da ldrare finner att de viarderar samma elevarbeten
pa vitt skilda sitt.

Gar man "nedat” i figuren, hamnar man i den
kontext som omger elevernas skapande, sadant
som det finns dokumenterat 1 deras portfoljer och
intervjuer. Liksom sambhillet har sina mal med
skolan och bildundervisningen, har eleverna en
avsikt med det de gor under bildtimmarna. Vi
valde att hir tala om arbetets ntention, ett begrepp
som betecknar “det foremal mot vilket tankarna
ar riktade; mal; syfte” ( Webster's Dictionary, 1913)
och anger “det sitt pa vilket nagot skall forstas;
dess mening, betydelse, vikt” (Oxford English
Dictionary, 1989, vol. 7, s. 1079). Utan kinne-
dom om vilken intention eleven haft med sitt ar-
bete, dvs. om vad hon haft i tankarna, blir det
svart att tolka innehallet i en portf6lj. Men elever-
nas intentioner och deras sitt att tolka de uppgif-
ter skolan stéller dem inf6r, dr inte tagna ur luf-
ten. De ingar i en kontext bestimd av elevernas

sociala bakgrund (t.ex. alder, kon, fordldrarnas ut-
bildning), deras kulturella identitet (t.ex. etnisk till-
horighet, fritidsvanor, relationer till barn-, ung-
doms- och vuxenkultur) och skolans ramfaktorer,
dvs. de administrativa och andra faktorer som sit-
ter ramar fOr vad som dr mojligt att gora.

Pa vag mot en portféljkultur

En avgorande fraga dr hur dialogen lirare emellan
kan institutionaliseras, dvs. bli en naturlig hdvstang
1 utvecklingen mot okad professionalism. Detta
kan ske pa ett mer eller mindre formaliserat sitt,
fran de strikt reglerade system for kollegial med-
bedomning som forekommer vid slutexamina i
motsvarigheten till var gymnasieskola, i linder som
Storbritannien, Holland, Australien, Nya Zeeland
och Portugal, till en informell “portfoljkultur”
framsprungen pa en enskild skola. Den senare kan
innebdra att ldrare, inom eller tvirs over dmnes-
grinserna, turas om att till gemensamma moten
ta med sig nagra elevportfoljer. Dessa kan illus-
trera uppgiftstyper och prestationsnivéaer och leda
till vardefulla samtal om kunskapskvaliteter 1 olika
dmnen och hur dessa bedom:s.

Anta att en ldrare 1 Bild tagit med sig Sigvards
och Peters portfoljer (Elevportfdlj 1-2 ovan, jamte
bildkollektionen 1 dess helhet, utdrag ur logg-
bocker, forebilder och diverse bakgrundsinfor-
mation). I stillet for att fraga sina kollegor vilken
portfolj som dr “bast”, vilket létt inskrédnks till en
fraga om tycke och smak, ber han dem ta del av
ett antal kriterier. Han 4r vid detta mote sérskilt
intresserad av att diskutera hur man beddmer



Att vardera kreativitet 25

arbetsprocessen. Som utgangspunkt har han valt
fyra kriterier (”glasdgon”): undersdkande arbete,
uppfinningsformaga, formaga att utnyttja forebil-
der, formaga till sjalvvardering. Med sig till motet
har han pennor 1 fyra férger, en for vardera krite-
riet, som deltagarna ombeds anvinda for att ringa
in relevant information i respektive portfolj. Nér
detta dr avklarat, ber han sina kollegor att ta still-
ning till om de prestationer som dokumenterats i
portfoljerna vittnar om hog eller lag formaga i
ovanstaende fyra avseenden.

Diskussionens vagor gar hoga om hur underso-
kande Sigvard arbetat. Nagra hivdar att Sigvard
gett sig 1 kast med avancerade formexperiment,
medan andra hévdar att han svarat upp mot om-
givningens forvintningar genom att fa bergen att
“likna konst”. I Peters fall kommer diskussionen
att handla om hur han anvint sig av forebilder.
Nagra menar att han gjort en “hiftig” parafras pa
teman och bildsprak inom en popularkulturell genre,
medan andra hévdar att han fastnat i endimen-
sionella medieschabloner. Deltagarna blir tvungna
att reda ut vad de menar med att arbeta "underso-
kande” (Sigvard) och att utnyttja férebilder pa ett
konstruktivt sitt (Peter). De finner ocksa att de
for att forsta elevernas intensioner, skulle behovt
mer information om omgivningens forvintningar
(Sigvard) och elevers medievanor (Peter).

Diskussioner av ovanstdende slag ar till nytta
bade for den nyutbildade och den mer erfarna li-
raren. Den senare blir annars tvungen att bedoma
elevers arbete mer eller mindre efter eget huvud.
Lidrarens omdomen kan for en utomstaende verka

“subjektiva’ och svara att forhalla sig till. En storre
Oppenhet om kriterier och hur dessa tillimpas bi-
drar inte bara till att skirpa ldrarens blick utan kan
dessutom hdja professionens anseende gentemot
yttervérlden (elever, fordldrar, skolledning, osv.).
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Anna-Lena Rostvall & Tore West

Kartan och terrangen. Didaktikens tva ansikten —
som tradition och kritisk vetenskap

Inledning

Vad dr didaktik? Termen kommer fran grekiskan
och betyder undervisningskonst, och ir liran om
de faktorer som paverkar undervisnings- och li-
randeprocesser. Begreppet anvinds idag flitigt
inom ldrarutbildningen, dir det verkar ha fatt lite
olika betydelser och ges lite skilda innehall i kur-
ser. Kanske kan man siga att didaktiken har tva
ansikten; som traditionella beprévade handlings-
monster, som traderas i form av normer och som
kritisk analytisk vetenskap. Fragan dr da hur kun-
skaper i och om undervisning och ldrande utveck-
las i ldrarutbildningen? Vad innebidr det att ha
kunskaper i didaktik? Hur utvecklas kunskaper 1
didaktik i samhdllet och hos den individuelle 1a-
raren’

I den hér artikeln diskuterar vi relationen mel-
lan didaktisk praktik och vetenskapliga teorier som
behandlar didaktisk verksamhet i ldrarutbild-
ningen. Vi kommer ocksa att beskriva nagot om
hur teoriutveckling kan gé till genom empiriska
studier av konkret undervisning. Eftersom vi ar-
betat manga ar som musikpedagoger i olika skol-
former, kommer vi ofta att anvinda musiken som
ett exempel pa amnesomrade. Tanken dr dock att

ldsaren ska kunna byta ut dmnet musik mot det
dmne som ligger ndrmast hennes eller hans erfa-
renhet av undervisning.

Hur utvecklas ldrares kunskap?

Linge talade man om specifika ldrarkunskaper
med ord som “begavning”, "lararlamplighet” eller
en viss ’lararpersonlighet”. For att utveckla denna
begavning inom en lararutbildning antogs att den
lamplige kandidaten bara behovde fa utova larar-
yrket eller ga bredvid en erfaren (metodik)ldrare.
En anledning till att denna syn dnnu lever kvar
kring lararyrket dr att vi inte har tillrickligt med
forskning om de variabler som paverkar undervis-
ningsprocesser. Denna brist gor det svart att defi-
niera hur langt en ldrares handlingsutrymme
stricker sig och vad som dr mojligt respektive inte
mojligt att paverka inom ramen for pedagogens
yrkesutdvning. Detta stéller oss som ldrare, ldrar-
utbildare och forskare dagligen infor fragan: Var
gar grinsen for lararens ansvar och mojligheter att
paverka elevers lirande?

Det finns en ofta uttalad, men foga fruktbar,
motsittning mellan dmnesteori och didaktik 1
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retoriken om ldrarutbildningen. Pa en samhille-
lig niva har debatten linge varit fokuserad pa att
larare maste ha goda kunskaper i det amne som
denne ska undervisa i, sirskilt for undervisning
hogre upp 1 skolsystemet. Detta forefaller sjdlv-
klart for de flesta. Mer problematiskt blir det sa
fort vi forsoker tala om vilka kunskaper en larare
behover ha for att i en undervisningssituation
skapa optimala larosituationer for elever. Vad ett
skoldmne &r blir ocksa allt mer ifragasatt i och med
utvecklingen av nya forskningsdiscipliner, stoff-
tringseln, och nya dmnesovergripande arbetssitt.
Att det krévs gedigna amneskunskaper ér de flesta
ense om, men hur de speciella lararkunskaperna
bist utvecklas, eller vad det overhuvudtaget dr, ér
en mycket mer kontroversiell fraga, trots att den
diskuterats dnda sedan antiken (Fransson och
Lundgren, 2003). I brist pa mer 6vergripande for-
klaringar om vad en duktig ldrare behover kunna,
blir ldrares yrkesutovning beskriven pa ett ytligt
sitt och ofta med virdeomdomen. Nir det saknas
vedertagna kunskaper och en begreppsapparat,
jadmfort med andra forskningsdiscipliner, om hur
olika variabler i undervisningen paverkar elevers
mojligheter att ldra far det d&ven manga konsekven-
ser for hur man kan tala om undervisning och lir-
ande 1 samhillet.

Akademisering

Inom ménga akademiska yrken har professionen
sin kunskapsgrund i beprovad erfarenhet savil som
i vetenskapliga, teoretiska kunskaper om de fra-
gor som ror yrkesfiltet. Nagra exempel pa sadana

professioner dr ingenjorer, likare och jurister.
Under utbildningen far studenten léra sig savil
hantverkskunnandet som teoretiska modeller som
ger en Overblick, strukturerar och forklarar kun-
skapsomradet pa ett mer systematiskt sitt dn vad
som dr mojligt utifran egna personliga erfarenhe-
ter. Genom teorin 1 utbildningen utvecklas en
begreppsapparat som bl.a. underldttar reflektion
och kunskapsutbyte mellan kollegor. Detta sprak
mojliggor ocksa en systematisk dokumentation av
praktiken/verksamheten 1 form av t.ex. journaler
(lakare), tekniska specifikationer (ingenjorer), eller
domskél (jurister). Genom att tala om sitt om-
rade med en gemensam begreppsapparat avgrin-
sar man ocksa sin profession mot andra yrken. For
att kunna utdva dessa professioner krédvs en auk-
torisation som 1 sin tur ger professionen en sam-
hillelig legitimitet. Vars och ens yrkesutdvning kan
ocksa bli provad, da det professionella ansvarsom-
radet dr definierat och uppritthalls av yrkes-
gruppen och samhdillet (Selander, 1989).

Tanke och handling

Fragan dr om det kan finnas niagon teorilos un-
dervisning? Aven nir vi agerar praktiskt i under-
visning har vi nagon sorts tankar och idéer om
hur vi ska gora, och varfor vi gor som vi gor (Lauvas
och Handal, 1993). Dessa tankar har oftast sin
grund 1 virderingar och 1 erfarenheter av tidigare
undervisningssituationer, kanske sa langt tillbaka
i tiden som fran var egen tid som elever. Tankarna
ar inte alltid medvetna, utan kan bestd av inre bil-
der och kinslor som styr vart sitt att tolka och
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forsta skeenden och vilja handlingsalternativ
(Claesson och West, 1996).

Eftersom ldrare har skilda erfarenheter och per-
sonligheter tolkar vi skeenden pa olika sitt. Ofta
tar man dnda for givet att andra ser pa situationer
pa samma sitt som man sjilv. Detta kan fa till
foljd att man tenderar att generalisera sina egna
erfarenheter sa att man antar att de &r giltiga dven
for andra ldrare 1 andra situationer. Nir en kollega
berittar om ett arbetssitt vi sjdlva inte tycker ér
bra kanske vi sdger: "—Det ddr funkar inte, det dér
provade jag redan for tio ar sedan”. Men Aurgjorde
vi? Nér och varfor gjorde vi det vi gjorde? Utan
nagon analys blir det svart att komma vidare.

Kanske ér det sjélva generaliserandet utifran den
personliga erfarenhetens begrinsningar, som kan
gora det sd svart att diskutera arbetssitt och ar-
betsformer 1 undervisning. De val vi gor 1 under-
visningssituationen verkar sjdlvklara och oundvik-
liga sa lange vi handlar inom en tradition; ”-Sa
hér har vi alltid gjort”. En mer utvecklad begrepps-
apparat, ddr allt fler didaktiska variabler identifie-
ras, skulle kunna vara till hjélp i diskussionen, sa
att larare kan verbalisera och analysera sina erfa-
renheter.

Ténkandet om de val av t.ex. arbetssitt som li-
rare gor i undervisning kan ligga sa langt tillbaka i
tiden att de inte ldngre ir medvetna, men de finns
dnda kvar som bakgrund for handlingarna. De
rutiner vi utvecklar blir ett sjalvklart sitt att handla
som Vi inte ifragasitter. Om nagon utifran, t.ex.
en kollega, forilder, eller en ldrarstudent, fragar
varfor vi gor pa ett visst sitt, ar det inte sikert att

vi omedelbart kan forklara varfor vi gor just sa.
Med eftertanke kan vi dock ofta komma pa vad
som ligger bakom handlandet och tala om det {6r
den som fragar. Det innebir att vi trots allt har en
slags teori om vart sitt att handla, som vi kanske
inte uppmirksammar under sjidlva agerandet.

Fragor om varfér man gér som man gor i un-
dervisningen uppfattas ofta som ifragasittande av
personen, eftersom ett omedvetet sitt att handla
kinns liktydigt med sittet att vara. Att bli ifraga-
satt kan bli smirtsamt om man ténker sig att det
finns ett entydigt riktigt sitt att agera. Som vi ser
det, ér all undervisning en sa sammansatt verk-
samhet, som dessutom ocksa har flera olika mal,
att det inte kan finnas nagon enskild metod som
passar i alla sammanhang. Det ér dérfor inte hel-
ler mojligt for ldrare att na fram till nagot slutgil-
tigt perfekt sétt att arbeta. Undervisningen kan
alltid utvecklas, och vetenskapliga arbetssitt kan
vara ett redskap i det kontinuerliga utvecklingsar-
betet. Forskning och forskningsnira arbetssitt ger
mojlighet att stélla sig vid sidan av hindelseflodet,
sa att man far mojlighet att urskilja detaljer som
man annars inte skulle ligga marke till.

Didaktikens tva ansikten

Till vardags tianker vi kanske pa ldrares olika sitt
att undervisa nir vi hor begrepp som pedagogik
och didaktik, men didaktik 4r ocksa en vetenskap-
lig forskningsdisciplin, sedan négot ar ett forskar-
utbildningsdmne vid Lirarhdgskolan, tidigare sags
didaktiken som en undergrupp till pedagogiken.
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Kanske kan man séga att den praktiska didaktiken
bestar av kunskaper 7 undervisning, medan den
vetenskapliga didaktiken behandlar kunskaper om
undervisning och om de olika variabler som pa-
verkar undervisnings- och larandeprocesser, savil
i samhdllet som hos individer. Denna uppdelning
ir dock en forenkling. Aven den praktiska dagliga
larargdrningen forutsitter nagon form av overvi-
ganden och beslut om situationen dédr man hand-
lar. Fragan dr dock pa vilka forestillningar och
kunskaper som dessa tankar bygger pa i brist pa
teorier och vetenskaplig modeller? Hur uppfattar
vi terrdngen och de vigval vi gor? Vilka variabler
tar vi med i vara tankar om hur och varfor vi ska
handla? Hur paverkar vara forestéllningar de be-
slut vi tar i undervisningen? Varfor gor vi det ur-
val av kunskaper vi gor i undervisningssituationen?
Just dessa fragor utgor didaktikens kdrnomrade
(Arfwedson och Arfwedson, 2002).

Teori och praktik stills ofta mot varandra t.ex.
nér vi diskuterar utformningen av utbildningar, 1
yrkesliv eller i vart sitt att virdera olika arbeten
(Gustavsson, 1999). Skoldmnen kategoriseras till
vardags ofta som antingen praktiska eller teore-
tiska, och musik, slojd och bild brukar beskrivas
som praktiskt-estetiska amnen. Musikldrare ser sig
ofta som utpréglade praktiker, och har enligt var
erfarenhet ofta en skeptisk och avvaktande instill-
ning till didaktisk teori. P4 motsvarande sitt kan
forskare fjarma sig sa langt fran undervisningsprak-
tiken, att man som ldrare kan fa den uppfattningen
att forskning och undervisning inte har ndgot med
varandra att gora. Samtidigt undervisar alla ldrare

sina elever 1 dmnesteori; musikpedagoger under-
visar 1 musikteori, t.ex. det symboliska notsyste-
met, eller harmonilira. Amnesteorin som system
och tankemonster 1 form av t.ex. musikteori, ver-
kar vara mer etablerad dn motsvarande musik-
didaktisk teoribildning och betraktas som en s
naturlig del av musikundervisningen att den tas for
given. Vilket dven kan ha negativa konsekvenser
om dmnet upplevs vara alltfor distanserat fran kun-
skapsomradets utveckling utanfor skolsituationen.
Det ir alltsd inte teorier i sig som ldrare ibland
vinder sig emot. Kan det vara sa att man inte ser
likheterna mellan denna form av teori och den
teoribildning som vetenskapliga studier av under-
visningsprocesser kan ge? Kan detta i s fall bero
pa att vi alltfor sillan diskuterar vad teori dr, hur
teorier utvecklas, och vilka funktioner de kan ha i
ldrarprofessionen?

Motsatser eller komplement?

Polariseringen mellan termerna teori och praktik
har dessvérre lett fram till att vi ofta ser dem som
om de vore helt olika saker (Gustavsson, 1999),
som skilda virldar eller t.o.m. motsatser som ald-
rig kan forenas, hir i ett exempel fran en recension
av en bok om musikpedagogiska fragestillningar:

De pedagogiska och psykologiska ronen &r
intressanta, men pa den grundliggande fra-
gan, om de gor dig till “en bittre pedagog”,
dr mitt svar: bara marginellt. [...] undervisa
lar man sig fram for allt genom att under-
visa. Learning by doing. (Robertsson 1999)
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Som vi ser det, dr det sjdlvklart att praktik inte kan
ersittas av teori eller vice versa. Man behover na-
turligtvis utdva undervisning for att bli en skicklig
ldrare, men med teorier som redskap kan lidraren
ga utover de egna erfarenheterna och fa en storre
overblick dver olika sitt att forsta och handla i olika
undervisningssituationer.

Inom den verksamhetsforlagda delen av ldrarut-
bildningen (vfu) ger handledare pa filtet uttryck
for sina virderingar dels muntligt och medvetet,
men dven 1 okommenterade handlingar. Virde-
ringar, handlings- och tolkningsmdnster som inte
formuleras i ord, utan tas for givna (”sa hér gor
man ju, helt enkelt”), kan vara svéra for studenter
att uppfatta, tolka och forhalla sig till da de i sin
tur ska utveckla egna kunskaper om och 1 under-
visning. Detta kan hindra studenter fran att fa in-
sikt 1 de tankar och forestédllningar hos handleda-
ren, som ligger till grund for hur denne viljer t.ex.
arbetssitt. Studenter kan pa en konkret niva se och
hora vad och hurhandledaren gor, men kan kan-
ske inte pa ett reflekterande plan forstd pa vilka
grunder denne fattar sina didaktiska beslut, eller 1
vilka tidigare sammanhang handledaren kommit
fram till sina tolknings- och handlingsmdnster. Det
som erbjuds &r en stig redan upptrampad av tidi-
gare ldrare, och vad som finns utanfor den ritta
vigen kinns alltfor osdkert for att vaga sig ut i.
Denna tysta tradition av kunskapsutveckling 1
handledningssituationen skiljer sig fran univer-
sitetstraditionen. I den senare &r det inte bara ma-
let som dr viktigt, utan dven vigen som leder fram
till den nya kunskapen; dels hur fragan &r stilld ur

ett filosofiskt perspektiv, dvs. om den logiskt &r
mojlig att undersoka, dels hur en studie dr gjord
och slutligen hur man argumenterar for tolkningen
av resultaten. Sammanfattningsvis menar vi att det
ar viktigt att studenten far ta del av handledarens
och andra erfarna ldrares kunskaper, men dessa
individuella exempel behover dven en mer over-
gripande bakgrund om flera olika sitt att arbeta;
de behover fa en teoretisk inramning.

I ldrarutbildningen, liksom i manga andra hog-
skoleutbildningar ingar idag kurser som ger grund-
liggande kunskaper i vetenskapsteori och forsk-
ningsmetodik. Detta ger yrkesutdvarna mojlighe-
ter att sjédlva bedriva forskning, men ger dessutom
kunskaper som behovs for att kunna diskutera och
virdera nya forskningsresultat och dirmed kunna
beddma hur dessa kan anvédndas 1 den egna yrkes-
verksamheten. Man kan siga att grundldggande
kunskaper i vetenskapsteori och forskningsmetodik
ger kunskaper 1 att l4sa och orientera sig efter en
karta. Man behover inte sjidlv kunna rita kartan,
men det dr viktigt att kdnna till hur en karta fram-
stélls, sa att man kan bedoma tillforlitligheten hos
de kartor, eller vetenskapliga teorier, som man
moter 1 sitt yrkesutovande.

Som ldrarstudent behover man fa tillgang till
modeller for handling savil som tankemodeller.
Det dr vésentligt att ldra sig att forhalla sig till bada
pa ett kritiskt och medvetet sitt. I ldrarutbild-
ningen far studenter Ova sig i att gora detta i den
verksamhetsforlagda utbildningen, samt genom att
ldsa om vetenskapliga studier av lirande och un-
dervisning. I slutfasen av utbildningen ska studen-
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ten gora ett sjalvstandigt arbete {Or att knyta ithop
olika delar. De gor en systematisk studie av didak-
tisk verksamhet 1 form av ett examensarbete.

Teori och verksamhetsforlagd
utbildning

Tyvirr verkar polariseringen mellan teori och prak-
tik — liksom bristen pa kunskaper om vad didak-
tisk teori dr och vad den kan tillféra pedagoger —
leda till att man i manga skolor inte alltid tar del
av den didaktiska forskning som #&nda finns till-
ginglig, och som skulle kunna berika ldrarkompe-
tensen. Forvanande nog finns dven detta problem
i viss utstrackning kvar i utbildningen av ldrare.
Kanske dr detta en forklaring till att teori och forsk-
ningsnira arbetssitt innu inte i nagon hogre grad
verkar har blivit etablerade redskap i utvecklings-
arbetet pa filtet (Tham, 2005). Ytterligare ett pro-
blem dr glappet mellan nyexaminerade ldrare med
kunskaper om didaktisk teori, vetenskapsteori och
forskningsmetodik och ldrare med dldre utbild-
ning, som inte fatt tillgang till detta och ofta sak-
nar vana att ldsa vetenskapliga artiklar.

Sadana skillnader kan skapa spanningar i kolle-
giet, eller i motet med studenter i den verksamhets-
forlagda utbildningen. Studenter kommer idag ut
pa filtet med en formaga att ifragasitta och kri-
tiskt granska den praktik som handledare utovar i
verksamheten, samtidigt som studenten ofta sak-
nar konkreta erfarenheter av att sjdlv undervisa.
Den undervisning som handledaren utovar kan
vara baserad pa traditionella modeller som krivt
stora personliga och prestigeméssiga investeringar.

Det ér forhallningssétt och handlingar som det kan
vara smértsamt att omprova och fa kritiska fragor
om. Ett mote mellan studenter och handledare i
en tid av fordndring — 1 skarven mellan traditio-
nella handlingsmonster och kritisk analys — for-
skjuts maktbalansen mellan ldrare och student.
Detta kan sikerligen upplevas som en 6mtalig och
krivande situation for bidgge parter. Handledare
och student har olika sorters kunskaper och erfa-
renheter, men saknar pa manga plan en gemen-
sam begreppsapparat att beskriva verksamheten
med. Detta skapar ocksa en osikerhet kring vad
det dr handledarna ska bedoma.

Teori i ldararutbildningen

Didaktikens tva ansikten — som foreskrivande
norm 1 lidrarutbildning och analytisk vetenskap —
stéller lararutbildningen infér manga fragestall-
ningar av filosofisk savil som av praktisk natur.
Pa vilka grunder kan man analysera och argumen-
tera for vetenskapliga resultat som tagits fram ur
ett specifikt perspektiv, samtidigt som féltet och
professionen stéller krav pa “sanningar” som kan
generaliseras till att gilla 1 andra sammanhang dn
det forskarna undersokt? Vilken teori ska inforas 1
ldrarutbildningen?

Under 1960- och 70-talen fanns det en mycket
stark forestdllning om att man genom analogier
med teknologins syn pa mal-medelrationalitet
skulle kunna bygga upp system for en “effektiv”
undervisning. Att ldra sig bli ldrare innebar da att
tilldgna sig ett antal tekniker for att formedla ett
av samhdllet och vetenskapen givet amnesinnehall.
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Denna instrumentella syn pa lararrollen var dock
inte sa framgangsrik som man forvintat sig. En
anledning till detta &r ldraryrkets komplexitet:
Undervisningssituationen ér sa informationstit, att
det finns ett 1 det ndrmaste odndligt antal variab-
ler att ta hinsyn till nér vi vill forsta vad som sker
och varfor det sker. Vilka alla dessa variabler &r
och hur de hinger samman ir hittills inte kart-
lagt. De beslut vi tar som ldrare kan dirfor inte
endast byggas pa vetenskapligt underbyggda ar-
gument. Aven virderingar s som de uttrycks i styr-
dokumenten kommer ocksa att behdvas som
riktningsgivare. Dessutom paverkar pedagogerna
sjdlva villkoren 1 klassrummet genom varje hand-
ling. Savil samhilleliga som personliga forestll-
ningar i form av minniskosyn och kunskapssyn
kommer ddrmed att direkt paverka undervisnings-
situationen.

Bristen pa didaktisk forskning ldamnar édven fil-
tet fritt for alla att uttala sig om hur en ”god” 13-
rare ska vara eller vad ”bra” undervisning dr. Att
skolan ofta hamnar 1 fokus politiskt gor det dn
mer svart att fora en nyanserad diskussion som tar
hinsyn till fler variabler. Professioner med lidngre
tradition av att begreppsliggora och forska om sitt
dmnesomrade, som t.ex. ingenjorer, ldkare, eller
jurister, har uppnatt en hogre grad av autonomi
da de tydligare definierat vilka variabler de anvin-
der for att ringa in sitt omrade. Detta gor dem
svarare att ifragasitta. De har ocksa pa ett relativt
tydligt sitt definierat sina fragestillningar, dvs. talat
om vilken typ av kunskaper som man kan for-
vénta sig av forskning inom dessa discipliner. Jim-

for t.ex. didaktiken med medicinen; inom den
senare har ett specifikt synsitt pd kroppen som
system utvecklats med en preciserad begrepps-
appparat, vilket i sin tur mojliggjort systematiska
studier. Vad hilsa ir, dr dock fortfarande pa manga
sitt oforklarat, men medicinen har kunnat gora
sina framsteg pa gott och ont just genom att sniva
av och definiera sitt omrade. Didaktiken har dnnu
inte pa motsvarande sitt kunnat definiera pa en
samhilleligt legitimerad niva vilka faktorer som
4r mest visentliga att studera systematiskt. An
mindre hur olika variabler hiinger ihop 1 ett storre
system, pa ett sitt som motsvarar andra vetenska-
per. Bristen pa en sadan allmént accepterad syste-
matik kan vara en av anledningarna till att det &r
ldttare att argumentera for behovet av imnesteori
dn for lararkunskaper och didaktik. Behovet av
kunskaper om undervisningsprocessernas betydelse
for elevers larande dr mycket stort, sdrskilt ndr man
tanker pa hur stor del utbildningsvédsendet har i
samhillet. Trots att en stor del av vara gemen-
samma utgifter gar till denna sektor, sa vet vi fort-
farande ganska lite om hur den fungerar eller hur
ldrare ska kunna skapa optimala ldrosituationer i
klassrummet (Fransson och Lundgren, 2003).

Teori och samhéllsutveckling

Trots avsaknaden av vetenskaplig didaktisk teori,
har det funnits andra slag av teori 1 ldrarutbild-
ningen. Dessa kan grovt indelas i tva inriktningar
med helt olika perspektiv: filosofi om undervis-
ning och kunskapsutveckling, respektive psyko-
logi om kunskapens roll och virde samt om siit-
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ten att formedla den pa. Manga olika kunskaps-
kulturer lever idag sida vida sida i samhillet. Lara-
ren och skolan har inte ldngre ett kunskapsmono-
pol: Vad som riknas som kunskap i olika sam-
manhang ir inte langre lika givet som det kanske
var, eller uppfattades vara, under 1950- och 1960-
talen. Denna utveckling paverkar ldrares vardag
och ldrarutbildningen pa en mingd olika sitt.

I en utbildning genomsyrad av demokratiskt
synsitt dr enkla entydiga 16sningar séllan tillrdck-
liga. Att ge utrymme at studenters erfarenheter,
asikter och forvantningar gor undervisningen allt
mer komplex och tidskrdvande. I en utbildning
som tar hinsyn till allas lika virde och ritt att yttra
sin mening, blir enkla samband och fardiga mallar
inte tillrackliga som forklaringsmodeller. Vem ska
ha makt att vilja ut vad som ér viktigt, och bestimma
utbildningens innehall och form? Pa vilka grunder
gors urvalet av kunskaper, véirderingar och hand-
lingsmonster? Allt hogre forvintningar stills pa
utbildning, som genom forskning och vetenskap
forvintas finna nya losningar pa de stindigt nya
fragor och krav som det forinderliga samhillet
stéller. Detta har i sin tur ocksa lett fram till ett
oOkat krav pa vetenskaplighet dven inom ldrarut-
bildningen.

I mitten av 1900-talet inférdes psykologin i 1a-
rarutbildningen, da den sdgs som det instrument
som skulle fa ldrarna att styra eleverna at ritt hall
i sin utveckling. Ofta togs resultat fran avgrin-
sade experiment som utgangspunkt for hur man
skulle hantera eleverna i klassrummet. Utvecklings-
psykologin antogs ge kunskaper om hur “normala”

barn utvecklas och vilka som avviker fran det for-
vintade monstret. Under de senaste decennierna
har teorier ocksa himtats fran andra kunskapsom-
raden dn psykologin, och 6verforts till skolan. Det
verkar gd en form av mode i de teoribildningar
som ges en viktig roll 1 lararutbildning och skol-
debatt. Fragan ér dock fortfarande om, och i sa
fall hur, dessa kunskaper kan forstas och verforas
till skolsituationer. Det kan méanga ganger finnas
ett glapp mellan den terrdng som teorin gor an-
sprak pa representera och den konkreta undervis-
ningssituation ddr lararen ska verka. Detta beho-
ver inte betyda att det &r fel pa teorin/kartan, utan
pa att det dr fel karta for ldraren i en viss situation,
da den utformats for att beskriva en helt annan
terrang. Detta kan vara en av anledningarna till
den misstro mot teori som ofta kommer till ut-
tryck.

Sprak, vetenskap och verklighet

Musik och musikupplevelser kan inte helt dver-
sittas till sprak. Upplevelserna lever inom oss som
emotionella och kinestetiska erfarenheter, som
bilder och fornimmelser som géar utover spraket.
Detta dr inte nagot som ér unikt for just musiken,
inga av de foreteelser i naturen eller samhallet som
studeras vetenskapligt kan helt 6verforas till spra-
ket eller till andra symbolsystem, t.ex. matema-
tiska symboler. Spraket &r just ett symboliskt
representationssystem som tjdnar som redskap for
att fokusera uppmirksamheten pa olika saker, sa
att vi kan kommunicera med varandra om var
komplexa tillvaro.
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Vardagligt uppfattar och anvinder vi spraket som
om ett ord dr samma sak som den foreteelse det
symboliserar. Begreppet boll far oss att tinka pa
en konkret boll. Svérare blir det nir vi anviander
abstrakta begrepp som klassiskt eller vackert. Hér
ldgger olika personer olika betydelser 1 begreppen,
beroende pa sina virderingar, erfarenheter och
kunskaper. Var vardagskommunikation fungerar
trots allt inda ganska bra, bl.a. darfor att vi oftast
ser den vi pratar med. Da mérker man snabbt om
den andra inte forstar vad man menar. I en skri-
ven text finns forfattaren och ldsaren 1 olika situa-
tioner, och kan forsta orden pa olika sétt utan att
se om man forstar pa olika sétt.

Ett slaende exempel fran var egen pedagogiska
erfarenhet pa hur spraket kan symbolisera olika
saker for olika personer ér de enkla begreppen Adgt
och /4gt. Nidr musikldraren anvinder termerna om
enstaka toner dr det givet av situationen att denne
avser tonhdjd. En musikaliskt oerfaren elev tolkar
dock ofta orden utifran den betydelse de har i de
allmdnna sammanhang denne har erfarenhet av,
och utgar ifran att lararen talar om tonstyrkan.

Med sprakets hjdlp dr det mojligt att skapa en
teoretisk modell eller en karta 6ver undervisnings-
terrdngen. Pa sa sitt kan vi vilja att ga utanfor
stigen som leder mot ett ofta outtalat mal, och se
andra tinkbara vigar och mot vilka alternativa mal
dessa kan bira.

Genom att utveckla didaktisk teori 1 ldrarutbild-
ningen kan man forklara, och didrmed dven i
forlingningen medvetet och systematiskt utveckla
och utforma optimala ldrosituationer. Detta kan

ske genom att vi sitter ord pa och provar olika
forhallningssitt i undervisningen mot varandra.
Utvecklingen av teoretiska begrepp om den didak-
tiska praktiken ger ldrare en gemensam referens-
ram om det specifika i undervisningen, precis som
journalen, tekniska specifikationer, eller domskaél
ger begrepp och dokumentation som gor det moj-
ligt att prata om det specifika 1 andra professio-
ners yrkesutovning.

Personligt och gemensamt

Lararutbildning bygger till stor del pa en kunskaps-
tradition som skiljer sig frin manga andra akade-
miska utbildningar. En orsak till skillnader i
kunskapssyn kan vara att man ser didaktiska kun-
skaper som visensskilda fran kunskaper inom an-
dra omraden. Detta kan jamforas med synen pa
musikalisk kunskapsutveckling. Kunskaper 1 mu-
sik ses ofta som personliga, medfodda egenskaper,
som bara ett fatal ménniskor forutsitts ha kapaci-
tet att utveckla till fullo. Detta synsdtt kommer
till uttryck édven 1 artiklar 1 dagspressen; 1 Dagens
Nyheter kan man t.ex. ldsa att blockflojtsunder-
visningen hade som avsikt att skilja agnarna fran
vetet: ”’[...] men blockfldjten hade en viktig funk-
tion av ett nalsdga for att ga vidare i den kommu-
nala musikskolan” (Lofberg, 1999). Musikaliska
kunskaper blir med detta synsitt bundna till indi-
viden, dvs. enbart personliga och inte gemensam-
ma. Pa motsvarande sitt diskuteras ofta ldrarkom-
petens som nagot statiskt; nagot man har eller inte
har sedan fodseln.

Med ett vetenskapligt forhallningssétt ses kun-
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skaper som en gemensam angeldgenhet. Varje fors-
kare ldgger tillsammans med tidigare och kom-
mande kolleger sina bitar 1 ett stort pussel. I ett
vetenskapligt forhallningssitt ingdr att systematiskt
ifragasitta dven sadant som annars tas for givet.
Skilda synsitt pa vad kunskap dr har naturligtvis
stor betydelse for hur vi bygger upp olika
utbildningar, och i musikldrartraditionen finns ofta
sma mojligheter att forhalla sig kritiskt till det man
hor och upplever eftersom manga av de handlings-
monster vi har utvecklat inte beskrivits sprakligt.

Begrepp

Begrepp och termer ér viktiga redskap nir vi vill
studera didaktisk verksamhet med nagon systema-
tik. Dérigenom blir det mgjligt att uppticka fore-
teelser och samband som man annars inte skulle
ldgga marke till 1 det dagliga flodet av hdndelser.
Begrepp som beskriver processer i musikunder-
visning behover utvecklas och provas for att oka
forstaelsen for vad vi gor, hurvi gor och varfor vi
gor som vi gor (Rostvall och West, 1998).

Ett viktigt steg 1 en vetenskaplig process ér att
anvinda begrepp som kan rikta uppméirksamhe-
ten pa olika foreteelser i den komplexa praktiken.
Inom musikomradet anvinds t.ex. termer som “ka-
dens” eller "legato” vilka hjilper oss att prata om
dessa foreteelser. Vi har en utvecklad terminologi
for att diskutera sjdlva musiken, men saknar en
motsvarande terminologi for att diskutera forete-
elser och skeenden 1 musikundervisningen.

Kunskap genom kritiskt tinkande och
reflektion

Kritiskt tinkande och reflektion Over arbetet ger
mojlighet att lyfta sig over det kontinuerliga f16-
det av hindelser i vardagen for att betrakta det ur
ett mer Overgripande perspektiv, som nidr man
anvinder flygfoton och satellitbilder for att skapa
underlag for olika sorters kartor. I det vardagliga
undervisningsarbetet underskattas ofta de forde-
lar en kritisk reflektionsprocess har att ge. Man
talar ofta om tidsbrist, knappa resurser och bris-
tande forutsittningar for en sadan ldroprocess.

Brist pé reflektion orsakar dock en forlust av
kunskaper savil for organisationen som for elever
och ldrare. Att stanna upp och reflektera over ar-
betet kan i ett kort perspektiv verka tidsodande,
men 1 ett langre perspektiv okar beredskapen for
att mota nya situationer. Genom systematisk re-
flektion ldr man sig inte bara det som dr for han-
den, utan dven nagot som kan tillimpas i fram-
tida situationer, dvs. en mer generell kunskap. Att
utveckla och tillvarata sadana kunskaper gynnar
utvecklingen bade hos den enskilda ldraren och
organisationen man verkar inom.

Relationen mellan

karta och terrang

Kartors forhallande till den terring de avbildar kan
anvindas som metafor for hur vetenskaplig teori

och verksamhet forhéller sig till varandra. Kartan
ir inte samma sak som terrdngen, utan ir en sym-
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bolisk representation av en del av verkligheten ur
nagot visst perspektiv, t.ex. topografiskt, politiskt
eller ekonomiskt. En karta kan aldrig avbilda hela
verkligheten 1 full skala, i stéllet utgér den en
modell med syftet att ge betraktaren mojlighet till
overblick 6ver den rikt sammansatta terringen ur
vissa perspektiv. Kartor talar inte om for oss hur
vi ska ga eller vad vi ska gora, men de ger oss moj-
lighet att fatta medvetna beslut som inte bara grun-
dar sig pa den egna erfarenheten dvs. de vigar och
stigar vi redan kénner till.

Kartan star i relation till terringen pa flera sitt.
Nir verkligheten fordndras behover kartan skri-
vas om; men kartan kan ocksa inspirera oss till att
gora medvetna fordndringar 1 terringen. Det finns
alltsa mojligheter till vixelverkan mellan kartan
och terringen. Kartor ger oss bittre mojligheter
att forsta terrdngen pa ett mer systematiskt sitt &n
om vi endast litar till var egen personliga erfaren-
het. Kartor gor det mojligt att se samband och
didrmed kunna fatta vilgrundade beslut om for-
dndringar av exempelvis vignitet.

Pa motsvarande sitt forhaller sig vetenskaplig
teoribildning till didaktiska verksamheter. Veten-
skapen kan inte tala om for ldraren hur denne ska
handla och forsta varje problem i sin dagliga gir-
ning. Teori utifran skilda perspektiv kan tillsam-
mans med forskningsndra arbetssitt ge liraren
mojlighet att distansera sig fran flodet av hindel-
ser 1 det dagliga arbetet. I efterhand kan man se-
dan reflektera 6ver vad, hur och varfor det blir
som det blir i undervisningen, och hur det skulle
kunna bli pa ndgot annat sitt. Med “perspektiv”

menas den utgangspunkt vi intar nér vi studerar
ett fenomen eller en foreteelse. “Teori” dr den kart-
bild som skapas over tid nir manga forskare uti-
fran samma perspektiv och med samma begrepp
eller kartsymboler gemensamt undersoker och re-
presenterar fenomenet.

Inom didaktisk forskning — studier av ldrande
och undervisning — anvinds idag ett relativt stort
antal perspektiv och undersokningsmetoder som
t.ex. etnografi, diskursanalys, liroplansteori, kon-
struktivism, sprakfilosofi, grundad teori, social-
semiotik, hermeneutik, eller fenomenografi. Varje
teori bestar av uttalade men dven outtalade anta-
ganden om vetenskapens och forskarens roll, om
samhdillet 1 relation till individerna och om kun-
skapsbildning och ldrande som process. Utan att
dra analogin for langt kan man siga att de utgor
olika typer av kartor 6ver didaktikfiltet. Fran olika
perspektiv stills olika fragor och fokuseras pa skilda
delar av de komplexa fenomenen ldrande och un-
dervisning. Ur nagra perspektiv fokuseras studi-
erna pa individers handlingar och erfarenheter.
Andra fokuserar pa kommunikation och mellan-
minskliga processer pa en interpersonell niva.
Nagra intresserar sig for utbildningsinstitutioner
eller pa lirande och undervisning pa en 1nstitutio-
nelleller samhillelig niva. Ater andra fokuserar pa
hur ett dmnesinnehall realiseras och tar gestalt i
laromedel, i ldrares och elever interaktion, i tecken
och symboler, i andra artefakter (t.ex. I'T, eller i
labbet), i rummet eller i styrdokument eller histo-
riska dokument. Varje perspektiv ger sin bild dver
det komplexa fenomenet undervisning och lér-
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ande. Olika infallsvinklar belyser skilda fragestall-
ningar, och har dirmed olika ansprak, giltighet och
forklaringsvérde.

Alla perspektiv dr inte nddvindigtvis filosofiskt
forenliga ned varandra, eftersom de kan bygga pa
grundantaganden som utesluter varandra. Ett ex-
empel dr synen pa individ kontra samhille och
institutioner. Undersoker man individers person-
liga ansvar och handlingsfrihet, eller studerar man
hur deras handlingsutrymme avgrinsas genom
sprak och traditioner? Sadana skillnader i utgangs-
perspektiv far avgorande betydelser for hur man
stéller fragor, analyserar resultaten och hur man
kan tolka utfallet. En teori som utgar fran indivi-
der kan sakna forklaringsvirde pa samhallsniva och
vice versa.

Sanning och vetenskap

Teorier gor inte ansprak pa att kunna beskriva och
forklara varje enskildhet eller ge hela sanningen,
eftersom de pa gott och ont dr generaliseringar som
skapas bl.a. for att vi ska kunna ga utanfor var
egen personliga erfarenhetsvirld. En karta eller ett
flygfoto visar upp helheten pa bekostnad av detal-
jerna; den visar nagot annat dn vad nérbilden kan
gora. Det innebir inte att flygfotot &r falskt, men
den kan inte anvéndas for att besvara alla de fra-
gor nagon skulle kunna ha om det omrade den
avbildar. Tillsammans ger dock bilderna en bittre
forstaelse av vérlden én vad de gor var for sig.
Kartan &r ett redskap for att orientera sig 1 vissa
valda delar av virlden, t.ex. visar sjokort och eko-

nomiska kartor inte samma sidor av den terrdng
de speglar. Kartan i sig bestar av abstrakta symbo-
ler och bilder som inte gar att hitta i landskapet.
Pa samma sitt kan man inte dterfinna delarna av
en vetenskaplig teori 1 varje del av den praktiska
verksamheten. En teori kan precis som kartan
hjdlpa ldrare att orientera sig sa att den komplexa
verksamheten blir mer 6verskadlig, men den talar
inte om for ldraren vart denne ska gé eller hur han
ska agera. Det maste ldraren besluta om utifran de
specifika forhallanden denne arbetar i samt de mal
och virderingar som ldraren, organisationen och
eleverna har. Teorin ger dock en bittre grund att
fatta besluten ifran.

For att ifragasitta en teori dr det nodvindigt att
kinna till vad det dr teorin gor ansprak pa att be-
skriva, dvs. vilken typ av karta det dr och vilket
virde den har i ett givet ssammanhang. I stillet for
att helt avfirda en teori kan man ifragasitta om
teorin kan forklara just det som fangat ens eget
intresse. Forsoker man segla med hjilp av en to-
pografisk karta har man dalig hjilp, eftersom den
topografiska kartan inte gor ansprak pa att visa
vad som finns under vattenytan. For att kritisera
en karta eller en teori behover man forsta vad som
ligger till grund for just den modellen. Det dr alltsa
foga fruktbart att avfirda en hel teori utifran per-
sonliga upplevelser och erfarenheter.

Sprékliga begrepp och termer kan jimforas med
symbolerna pa kartan. Samma tecken kan ha olika
betydelse i olika typer av kartor, darfér maste man
ha en teckenforklaring 1 anslutning till kartbilden.
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Nir det giller spraket ér inte sjdlva orden samma
sak som de konkreta foreteelser de star for, men
de kan ge en beskrivning av den konkreta varda-
gen som dr giltig 1 ett visst sammanhang. Ju mer
specifikt sammanhanget ér desto viktigare dr det
att tala om vad man menar med de begrepp man
anvinder fOr att beskriva delforeteelser 1 detta sam-
manhang. Detsamma giller 1 undervisnings-
situationer dér ldrare och elever anvéinder och for-
star begrepp pa olika sitt, eftersom de har olika
erfarenheter och olika maktposition, vilket kan
leda till médnga missforstand (Sundgren, 1996).

Ordens relation till det de symboliserar kan ex-
emplifieras med det musikteoretiska begreppet
legato; man kan kénna till vad termen betyder utan
att kunna utfora ett legato. Man kan ocksa tinka
sig att en person som kan utfora legato inte kén-
ner till fackuttrycket som betecknar handlingsfor-
loppet.

Sanningsbegreppet

I vardagligt tal dr det oftast tillrickligt att anta att
nagot dr sant om detta beskriver nagot sa som det
dr. Sanningsbegreppet dr emellertid komplicerat,
eftersom tillvaron dr komplicerad, och genom his-
torien har filosofer formulerat flera konkurrerande
teorier om vad som kan betraktas som sanning
(Fgllesdal, Wallge och Elster 2001, Alvesson och
Skoldberg, 1994). Att beskriva en foreteelse kan
goras pa manga olika sitt, men en beskrivning blir
aldrig fullstiindigt uttémmande; vi kan aldrig helt
avbilda verkligheten sa som den édr med alla dess
detaljer 1 full skala.

Vi tar ett exempel fran var egen verksamhet: Vi
spelar in nagra musiklektioner med video for att
studera vad som sker. Den beskrivning vi gor kan
aldrig ge en fullstindig beskrivning av allt som sker.
I ett systematiskt vetenskapligt arbete maste man
alltid vilja ett avgransat perspektiv ur vilket man
studerar skeendet pa videoinspelningen. Man kan
exempelvis anvinda ett psykologiskt perspektiv,
och avgrinsa beskrivningen till sidant som gar att
beskriva med psykologiska teorier. Det betyder inte
att en beskrivning ur nagot annat perspektiv dr
mindre sann, endast att man valt ett sitt att gora
sin beskrivning. Ur ett psykologiskt perspektiv kan
man t.ex. beskriva upplevelser och beteenden hos
inblandade elever och ldrare. Om man istillet vil-
jer ett sociologiskt perspektiv, kan man fokusera
undervisningen som en del 1 samhdllet. Ett histo-
riskt perspektiv kan a sin sida anvindas for att
beskriva undervisningen under olika tidsperioder.

Olika perspektiv eller teoribildningar later oss
forsta skilda delar av den komplexa verksamheten
pa olika sitt. Olika modeller ger olika typer av
ansprak pa vad som kan betraktas som sant. Man
kan se det som ett pussel, ddr manga olika bitar
ldggs till varandra for att visa en bild.

Vetenskapliga arbetssatt

Hur skiljer sig da ett vetenskapligt sétt att dra slut-
satser fran ett vardagligt? I vardagslivet drar vi ofta
slutsatser och generaliserar utifran begrinsade el-
ler slumpmissiga erfarenheter. Vi kan uttala oss
generellt om t.ex. hur elever gor nér de ldr sig no-
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ter utifran individuella ldrarerfarenheter av detta.
De slutsatser vi drar ir alltid paverkade av vérde-
ringar. Argumenten tenderar dérfor att réittfardiga
handlingar, som t.ex. det egna sdttet att arbeta med
notldsning och undervirdera alternativa arbetssétt.
Om den egna metoden inte fungerar liggs forkla-
ringen i faktorer utanfor den egna personen, inte
sdllan hos eleven, utan att alls ifragasitta var egen
roll i det som hinder: "—Hon Ovar for lite”, eller
”—Han 4r inte sa begavad”.

Sadana sitt att reagera dr allmidnminskliga och
vildokumenterade. Genom att ldra oss mer om
vetenskapliga arbetssitt kan vi dock fa perspektiv
som erbjuder andra forklaringar pa problemet.
Systematiska studier som ger perspektiv pa skeen-
det kan sdga oss nagot mer om elevers stt att lara
sig noter (for att fortsdtta exemplet). I en veten-
skaplig studie av problemet maste man ga tillviiga
pa ett mer systematisk sitt an vad man gor i en
vardaglig reflektion, dér man dr fullt upptagen med
att hantera undervisningen. I en mer vetenskaplig
studie dr den egna erfarenheten fortfarande vik-
tig, men den &r inte ensamt tillrdcklig som kun-
skapsgrund. For att tillféra ny kunskap behover
man en systematisk datainsamling dir man inte
sjalv dr uppslukad av den undervisningssituation
som man vill studera.

Ett sadant arbete borjar med att avgrinsa och
formulera en forskningsfraga, eller ett forsknings-
problem, samt med att soka litteratur; ofta finns
det andra som gjort studier inom samma omrade.
Niér man avgrinsar problemet kan man t.ex. gora
sa hdr: Det ér inte mojligt att ta reda pa hur alla

elever ldr sig noter, ddrfor maste man vilja ut en
mindre grupp att studera, t.ex. tiodriga nyborjare
pa nagot visst instrument. Problemformuleringen
kan da bli t.ex.: "Hur lér sig tiodriga nyborjare pa
trumpet att anvinda noter?” Utifran vad man hit-
tar i tidigare litteratur och utifran det perspektiv
man viljer kan man utforma sin egen studie och
vilja metod for datainsamlingen. Under hur lang
tid ska vi folja eleverna? Vilka elever ska vi vilja
ut? Nagra fragor att stilla sig i denna process r:
Vill jag veta hur ldrare gor nir de undervisar i not-
spel eller vill jag studera hur eleverna gar till viga
nir de ldr sig? Hur ska jag samla in mina data;
med hjélp av observation, t.ex. genom att spela in
lektioner pa video, eller genom intervjuer eller
enkdter?

Man kan vilja att gora en 1 huvudsak kvalitativ
studie, ddr man géar pa djupet genom att noggrant
analysera — exempelvis fran videoinspelade lektio-
ner — ett fatal elever och hur de gor for att lira sig
ldsa noter. Man kan dven vilja att gora en kvanti-
tativstudie, da viljer man ut nagon aspekt av pro-
blemet som man sedan undersoker hos ett storre
urval elever, kanske genom att anvéinda en enkit.
I en sadan kvantitativ studie &r det viktigt att ur-
valet av elever dr representativt, dvs. avspeglar ett
genomsnitt av de tioariga elever man vill under-
soka. Kvantitativa och kvalitativa studier stills ofta
mot varandra som tva poler. Detta &r en konstlad
motsittning da alla studier kan sdgas innehalla
savil kvalitativa som kvantitativa aspekter. I stil-
let for att skriva att en studie dr antingen kvalita-
tiv eller kvantitativ kan man forhalla dig till bagge
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begreppen; vilka kvaliteter och kvantiteter har
undersokts, och pa vilket sitt har det gjorts?

I arbetet dr det viktigt att formulera de egna er-
farenheterna och vérderingarna samt att fundera
over hur dessa kommer att paverka vad man ser
nir man analyserar sina data: —Vad tar jag for gi-
vet? —Pa vilka andra sitt skulle man kunna se det
jag uppfattar? Det dr naturligtvis inte mojligt att
vara fullstindigt objektiv, men detta kan i viss man
hanteras genom att man sa 6ppet som majligt re-
dovisar sina egna erfarenheter och diskuterar hur
dessa kan komma att paverka ens studie.

For att fa mojlighet att bedoma tillforlitligheten
i det man kommer fram till, maste man ocksa re-
dovisa efter vilka principer insamlingen gjorts.
Dokumentationen av en vetenskaplig studie ska
alltsa goras pa ett sadant sitt att andra kan forsta
hur man gitt till véga, sa att ldsaren kan forhalla
sig kritiskt till de resultat man kommit fram till,
men dven till de metoder man anvint for att samla,
bearbeta och analysera sina data.

Analys av empiri

Med analys menas att gora en verklig eller tankt
uppdelning av nagot i dess olika bestandsdelar el-
ler kategorier. Termen kommer fran grekiskans
ana lysis som betyder just upplosning, att [0sgora
delar. I en vetenskaplig analys delas resultaten fran
t.ex. intervjuer, enkdter, observationer, text- och
bildstudier, 1 olika typer av kategoriseringar, som
sedan jamfors med varandra pa olika sitt. Katego-
riseringarna kan goras induktivt eller deduktivt,
eller som en kombination av dessa metoder.

En kategori dr en form av kvalitativ beskrivning
av en del i den storre helheten som den kompletta
studien utgdr. Nar en kategori eller kvalitet defi-
nierats, anviands den for att visa vilka delar av
materialet som kan hénforas till denna grupp, vil-
ket i sig blir en form av kvantifiering.

I en induktivanalys sker kategoriseringen genom
en ndrldsning av materialet. Detta &r ett vanligt
forhallningssitt inom de forskningstraditioner som
kallas for kvalitativa. Ett exempel pa en sadan ana-
lys dr fenomenografisk metod, dir man grupperar
intervjusvar till beskrivningskategorier utifran en
innehallslig analys av vad informanterna talade om.
Sadana kategoriseringar kan vara svara att over-
fora till andra material dvs. de dr inte mdjliga att
generalisera 1 statistisk mening.

En deduktiv analys tas sin utgangspunkt i tidi-
gare forskning och i de begrepp som kan foras Gver
for att provas i en analys av data 1 den aktuella
studien. Kvaliteterna ir sa att sdga givna pa for-
hand i kategoriseringsbegreppen. Detta synsitt dr
mer vanligt inom forskningsinriktningar som ar-
betar med att kvantifiera data, och diar man redan
enats om ett antal kvaliteter eller kategorier som
kan undersokas. Vid en deduktiv analys bestim-
mer man i forvig en matris av analysbegrepp, som
man sedan anvidnder for att kategorisera sina data
utifran.

Savil vid induktiv som deduktiv analys dr det
viktigt att lasare kan f6lja hur kategoriseringen gatt
till. I en induktiv analys bor man beskriva och ge
exempel pa hur man grupperat exemplen — vare
sig det giller intervjusvar, observationsbeskriv-
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ningar, eller enkdtsvar — under en viss kategori. I
en deduktiv analys dr det viktigt att visa hur man
definierat de begrepp man anvinder som katego-
rier och hur man gatt tillviga vid analysens olika
steg ndr man kodat materialet (dvs. nir man in-
delat det i skilda kategorier).

Man kan dven anvinda en kombination eller ett
vixelspel mellan av dessa tva analysmetoder ge-
nom att utga fran ett antagande som modifieras
under studiens gang. Exempelvis kan man utga
deduktivt fran en uppsittning teoretiska begrepp
himtade fran litteraturen. Om det under bearbet-
ningsfasen skulle visa sig att de begrepp man valt
pa forhand inte ér tillrdckliga for att gora en full-
16dig analys av materialet, kan man infora nya be-

grepp.

Det kritiska férhallningssattet

En betydelsefull del av den vetenskapliga arbets-
processen dr att prova och omprova sina antagan-
den. I detta arbete ingar att forhalla sig kritiskt
dels till sitt eget tinkande, dels till tidigare forsk-
ning. Dirtill ingar det i processen att fa sitt arbete
provat och bedomt av andra forskare som satt sig
in i hela arbetet pa djupet. Det innebir alltsa att
man visar att man inser att allt kan kritiseras, och
det finns flera perspektiv pa samma problem. Kri-
tik har i detta sammanhang alltsa inte nagon ne-
gativ innebord, utan dr en del 1 det kontinuerliga
arbetet. Det vetenskapliga arbetet gar alltid vidare
genom att man sjdlv, eller andra arbetar vidare med
de nya fragor som uppstar. Det finns alltsa inte
nagon slutpunkt dar man natt en absolut sanning.

Att kritiskt granska ett vetenskapligt arbete kri-
ver en noggrann analys. En sadan studie kan dér-
for inte enkelt avfirdas med argument som en-
bart bygger pa personliga erfarenheter. En grund-
ldggande skillnad mellan det vardagliga och ve-
tenskapliga sdttet att dra slutsatser och argumen-
tera om olika skeenden ir alltsa att en vetenskap-
lig teori krédver en systematisk insamling av data
som bearbetas pa ett sidant sitt att andra kan for-
std hur man kommit fram till resultaten.

En slutsats av detta dr att det mer vardagliga tin-
kandet dr mer slutet och personligt, och dérfor
inte oppet for kritik pa samma sétt som ett veten-
skapligt arbete. De kunskaper man utvecklar i
praktiken blir ddirmed 1 hog grad bundna till indi-
viden och till kiinslomdssiga upplevelser som man
sillan sitter ord pa. Med hjélp av teori och forsk-
ningsnira arbetssitt kan ldrare dels skapa nodvén-
dig distans till arbetet, dels utveckla ggmensamma
kunskaper (Lendahls och Runesson, 1996). Kun-
skaper om undervisning kommer ddrmed att fa
konsekvenser for hur ldrare handlar i den dagliga
yrkesverksamheten.

Det kritiska tinkandet kan saledes anvindas for
att utveckla praktiken. Nér vi dr ute och filmar
musiklektioner for var forskning erbjuder vi alltid
ldrare och elever att titta pa det filmade materialet
efter lektions slut. Ofta mots vi av en ovéntad fas-
cination fran lararnas sida 6ver majligheten att fa
ta ett steg tillbaka och med den kritiske betraktar-
ens ogon fa titta pa den egna undervisningen. |
anslutning till den forskningen har vi dirfor ut-
arbetat ett forslag pa hur man kan arbeta i ldrarlag
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med utveckling baserad pa forskningsnira arbets-
satt. Utvecklingsprogrammet ar fritt tillgéangligt pa
Internet ( www.didaktikdesign.nu/musik/utveck-
lingsprogram/utvecklingsprogram.html ) och an-
vinds 1 flera skolor och dven 1 ldrarutbildning
(Rostvall och West, 2003).

Ett av syftena med att skriva en vetenskaplig
uppsats 1 ldrarutbildningen dr att tréna sig 1 att
argumentera pa ett logiskt sammanhéngande sitt.
I det argumenterande tolknings- och diskussions-
avsnittet 1 uppsatsen beskriver man vilka slutsat-
ser man kan dra av resultaten och vad dessa bety-
der for undersokningsomradet. Hér for man dven
fram sina egna reflektioner 6ver hur de nya kun-
skaper studien givit kan anvindas.

De slutsatser man drar av sin undersokning
maste vara tydliga och relevanta i relation till det
syfte man angivit, samt till de data man samlat in,
beskrivit och analyserat. Det innebér att man hal-
ler sig till att diskutera det som faktiskt ingatt i
studien och inte drar slutsatser kring forhallan-
den som ligger utanfor studiens uttalade fokus.

I slutargumentationen diskuterar man dven
studiens uppldggning dvs. hur forskningsprocessen
paverkat vilket typ av data man fatt fram. Detta dr
avgorande for att de slutsatser man drar ska anses
rimliga av ldsaren. Det dr védsentligt att ldsaren kan
folja hela processen fram till slutsatserna, sa att
inget led 1 argumentationen ldmnas utan mojlig-
het till insyn. Detta kallas for transparens och ér
ett av de krav pa systematik i redovisningen som
sarskiljer vetenskapligt argumentation fran manga

andra former av mer vardaglig kommunikation.
Genom att gora forskningsprocessen sa genom-
skinlig som mojligt gor man det dven atminstone
hypotetiskt rimligt for nagon annan att géra om
studien och pa sa sitt kontrollera resultatet.

I tolknings- och diskussionsdelen i uppsatsen
maste man kunna visa med hjilp av argumenta-
tionen vilka slutsatser som dr mdjliga att dra med
den typen av data som samlats in och analyserats.
Det gor man bl.a. genom det teoretiska perspek-
tiv och de analysbegrepp man anvénder, samt i
resultaten av tidigare studier inom omradet. Stods
resultaten av tidigare studier eller visar undersok-
ningen pa andra slutsatser 4n vad man tidigare
kommit fram till? Argumentationen tar avstamp i
de centrala begrepp som ringar in omradet och som
definierar utifran vilket perspektiv man kan dra
slutsatser av insamlade data. Hér dr det alltsa vik-
tigt att dven aterknyta till forskningsfragorna: —
Har jag besvarat de fragor jag stillde? —Vilka svag-
heter och styrkor finns i den metod jag valt?

En vetenskaplig argumentation ir alltid uppde-
lad 1 premisser och slutsatser. Premisserna utgor
underlaget for de slutsatser man presenterar i den
avslutande tolkningen och diskussionen uppsat-
sen. Premisserna i en vetenskaplig text bestar av
de empiriska data man kommit fram till genom
studien, av resultat fran tidigare forskning och av
de grundldggande teoretiska perspektivman valt att
studera sina data utifran. Ett exempel kan vara en
studie av hur anvindningen av ett visst liromedel
paverkar barns uppfattningar om dmnet. Premisse-
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rna for de slutsatser man kan dra av en sadan stu-
die bygger dels pa intervjusvaren, dels fran ev. ti-
digare studier inom omradet, samt fran det 6ver-
gripande teoretiska perspektivet pa undersokning-
somradet. Detta perspektiv inrymmer begrepp
som definierar hur man ser pa relevanta faktorer
som ldrande, ldromedel, undervisningsprocessen, etc.

I en argumentation driver forfattaren eller tala-
ren en tes, ett pastaende, slutsatser, eller en tolk-
ning kring en foreteelse. For att stodja sitt pasta-
ende anvidnder man sig av ett antal argument s.k.
proargument. 1 ett vetenskapligt ssmmanhang &r
det dven viktigt att ligga fram de argument som
kan tala emot slutsatsen, s.k. kontraargument.
Detta kallas dven for att problematisera. Genom
att problematisera visar man att man forstatt om-
radets komplexitet, dvs. att det finns manga olika
faktorer, s.k. variabler, som kan paverka det ske-
ende man studerat. Kontraargumenten och proble-
matiseringen visar dven att det finns ett antal vari-
abler som inte undersokts, men som skulle kunna
paverka utfallet. I vart exempel ovan maste man
visa att dven andra faktorer 4n ldromedlen kan ha
paverkat barnens uppfattningar om sitt lirande.
En sadan variabel &r intervjun i sig, da denna si-
tuation och intervjuarens sitt att genomfora den i
hog grad paverkar hur barnet kan svara.

Man visar ocksa pa granserna for de forklaring-
sansprak man kan gora med det perspektiv och
den metod man valt. Det innebir konkret att man
inte ska spekulera om foreteelser som ligger utan-
for studiens rackvidd. Ett vanligt misstag ar detta:

Genom att intervjua ldrare om deras undervisning
soker man ta reda pa deras tinkande om ett visst
arbetssitt. Sedan drar man slutsatsen att man nu
dven vet hur de tinker medan de arbetar pa detta
satt. Ddrefter gar man dnnu lingre och drar gene-
raliserande slutsatser om hur ldrare brukar tinka i
sadana situationer. Da har man dragit slutsatser
som gar utover det man faktiskt undersokt, dvs.
vad ldrare kan sdga i en viss intervjusituation om
vilka uppfattningar de har om sitt arbetssétt. Detta
dr nagot annat dn hur de tinker medan de arbetar,
om vilket man endast kan spekulera. De premis-
ser man anfor ligger da utanfor studiens egna pre-
misser, dvs. empirin, tidigare forskning och det
grundliggande antaganden som utgor det teore-
tiska perspektivet. Genom att stricka sig utanfor
denna avgrinsning blir slutsatserna spekulativa och
kommer att siga mer om den som sidger dem &n
om det som lidrarna faktiskt uttryckte vid intervju-
tillfallet.

I diskussionsdelen vill man ofta diskutera de slut-
satser man drar av materialet ur ett vidare perspek-
tiv dn den situation man undersokt. For att kunna
gora detta pa transparent séitt maste man noga re-
dovisa pa vilket sitt de resultat man kommit fram
till kan ha relevans 1 andra situationer med andra
deltagare &n just dem man studerat. Detta dr sér-
skilt viktigt om man en gjort en s.k. fallstudie som
inte ger resultat med statistiskt sakerstillda ansprak
pa generaliserbarhet utanfor det undersokta ma-
terialet. Resultaten fran en fallstudie kan mycket
vil ha relevans for andra situationer @n det stude-



rade fallet, men man maste da vara extra noga med
att beskriva ssmmanhanget och de relevanta vari-
abler som ligger utanfor studien. Pa s sitt ger man
ldsaren mojlighet att bedoma slutsatsernas relevans
for liknande situationer. Aven nir man gjort en
statistiskt giltig studie dr det viktigt att inte dra
slutsatser som ligger utanfor vad materialet kan
ge svar pa. Det kan man gora genom att diskutera
hur andra variabler 4n de som undersokts kan antas
paverka de forhallanden man drar slutsatser om.

Avslutning

All pedagogisk, konstnirlig och vetenskaplig verk-
samhet forutsitter att man kontinuerligt fattar
manga olika beslut av skilda slag. Dessa beslut kan
dock fattas pa mer eller mindre medveten grund.
Det dr i denna process som vetenskapliga teorier
och vetenskapligt reflekterande tankesétt kan vara
till hjélp. I en fordnderlig tid med snabb utveck-
ling av pedagogiska verksamheter &r forskning ett
alltfor sillan anvint hjidlpmedel i arbetet med att
systematisera erfarenheter och kunskaper for att
framstilla nya kartor.

Vetenskapligt reflekterande ger mojlighet att
verbalisera kunskap pa mer generell niva, s att de
kan delas med andra médnniskor. Den enskilde
ldraren blir i det sammanhanget inte lingre hén-
visad endast till den egna terringen och erfaren-
heten av denna, utan kan genom den vetenskapliga
texten och reflektionen stricka sig vidare utanfor
redan upptrampade stigar och forhalla sig till
andras vigval.
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Vi avslutar med ett exempel fran var egen
erfarenhet. Musik och musikpedagogik beskriven
som konst och kommunikation kan inte bedomas
vara ritt eller fel pa ett objektivt sitt. Daremot
kan vara vérderingar sdga oss att vi foredrar den
ena musiken eller séttet att undervisa framfor det
andra. Kanske kan man jaimfora vara virderingar
med kompassens funktion nér vi orienterar oss
efter kartan. Kompassnalen pekar inte ut i vilken
riktning vi ska ga, utan riktningen till den
magnetiska polen. Vira grundliggande virderingar
kan da jamforas med kompassnilen, pa sa vis att
de hjdlper oss att sitta individuella vigval i relation
till mer overgripande malsittningar.

Med detta synsitt pa konst, didaktik och veten-
skap kan inte teorier ge oss nagon slutlig sanning
om vad som skulle kunna vara den ritta metoden.
Vetenskapen har andra viktiga funktioner for
didaktiska verksamheter: Med hjilp av kartor eller
teorier kan den professionelle liraren med gedigna
kunskaper i sitt amne, i didaktiska forhallningssitt,
savidl som kunskaper i vetenskapliga arbetssitt,
orientera sig, fatta medvetna beslut, och inte minst,
kommunicera med kolleger om hur man kan handla
1 olika sammanhang. Detta synsitt innebér att teori
och praktik star i en stindig vixelverkan, dir kartan
blir en del av den fordnderliga verksamheten.
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Eva-Stina Killgarden

Vad betyder begreppet:
Matematikdidaktik i teori och praktik for dig?

Inledning

Hur vicks elevens nyfikenhet och vetgirighet i
matematik till liv?

Hur fangar man elevens intresse att ldra sig mer
matematik?

Dessa tva grundliggande fragor inom didaktiken
sdtter dmnet i fokus. Matematikdidaktik handlar
om undervisning och ldrande i matematik. I Natio-
nalencyklopedin beskrivs didaktik som “liran om
undervisning; undervisningens och inlidr-ningens
teori och praktik”. T tysk uppslagsbok finns fol-
jande text aus Wikipedia, der freien Enzyklopddie

”Didaktik (von lat. mit zwer Fingern) im
engeren Sinn beschiftigt sich mit der
Theorie des Unterrichts, in einem weiteren
Sinne mit der Theorie und Praxis des
Lehrens und Lernens”.

I en svensk Oversittning lyder texten

”Didaktik betyder undervisningslira, eller
liran om undervisning, och handlar om ut-
veckling och ldrande. Det kommer av det
grekiska ordet “didaskein”. Didaktik kan
alltsa sdgas vara vad ldraren skall tinka pa
vid undervisning, dess mal och medel samt
sambandet mellan dem”.

1. Att undervisa i matematik — veten-
skap, konst eller teknik?

Under 1980-talet vixer det fram en mer och mer
omfattande forskning i Sverige dér undervisnings-
fragor och ldrande i matematik dr i fokus. Det
handlar framf6r allt om vad som faktiskt hénder 1
klassrummet och flera olika projekt genomfors sa-
som PUMP: (Processanalyser av Undervisning i
Matematik/Psykolingvistik), HOJMA: (Hogsko-
lan Jonkoping Matematik), GUMA: Gullviks-
skolans matematikundervisning, Malmdo), GEM:
(Forsoksverksamhet med olika gruppering av
elever engelska och matematik).

I artikeln 7”10 ar med PUMP” i tidskriften
Némnaren 83/84 beskrivs resultat kring arbetet
med aritmetik i1 skolan och “kvalitetsbrister i
svenska barns riknefirdigheter”. Malet med pro-
jektet var att dels utarbeta ett diagnosinstrument
for aritmetikundervisning och dels att utarbeta en
metod for processtudier av undervisning i mate-
matik.

HOIMA-projektet startade hostterminen 1979
och fortsatte med undersokningar under 1980/
81 av inldrningsproblem bland elever pa lag- och
mellanstadiet. Arbetet presenteras under rubriken
“Tankar om elevtankar” 1 tidskriften Ndmnaren
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1980 och 1981. Hir visas manga av de problem
som doljer sig bakom barnens bristande talupp-
fattning. En avslutande kommentar 1 rapporte-
ringen dr: "Sdkert kommer detta projekt att bidra
till att manga ldrare fordndrar sin undervisnings-
metodik.”

I GUMA-projektet (1981-1984) ér undersok-
ningsgruppen tre parallellklasser som under hela
lagstadiet arbetar med alternativa arbetsformer i
matematik. Ett syfte dr att se hur, nér och varfor
laroboken anvinds i undervisningen och hur gar
det till nédr den inte anvinds dir.

GEM-projektet slutrapporteras 1987. Hir hand-
lar det om den stindigt aktuella fragan om diffe-
rentiering av matematikundervisningen i niva-
gruppering eller inte.

Marton (1983) beskriver omradet Fackdidaktik
1 foljande meningar:

— vetenskapliga studier av fragor, som hénger sam-
man med vilket innehall man véljer att under-
visa om, och Aur man undervisar.

— Det giller savil fragan om vad som skall léras
ut, vad som faktiskt framkommer 1 undervis-
ningen och vilka effekter man lyckas uppna.

Fackdidaktiken dr alltsa kopplad till iamnesteorin
och dven omradet hur undervisningsinnehallet
uppfattas av eleven. Den bygger sina slutsatser pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet och
skiljer sig fran metodiken som litar pa beprovade
metoder och erfarenheter fran ldrare genom gene-
rationer.

2. Matematikdidaktikens omraden -
nagra exempel

Med historisk overblick handlar matematikdidak-
tiken om uppgiften, lirande och undervisningen
i matematik med hénsyn till dess mal, betingelser
och metoder, som utforskas och forbéttras. Det
géller savil undervisningsmetoder som forsknings-
metoder.

I skolan dr uppgifterna sekvenserade i en léro-
bok, som &r uppdelad i arskurser och ldraren &r
oftast bunden till boken, som styr. En didaktisk
problemstillning kan vara: Hur sker kommuni-
kation: stoff — elev — ldrare 1 en undervisningssi-
tuation?

Didaktiken innehdller teknikomraden, dir an-
vindbara metoder for praktiken skall utforskas.
Var, varfor och hur ges mojlighet att anvdnda tek-
niska hjdlpmedel som pedagogiskt verktyg dr ett
annat problemomrade.

Om vi delar in fackdidaktikomradet i fyra delar,
med koppling till schemat nedan, skulle olika
forskningsfragor kunna kopplas till praktiken i ett
eller flera av dessa.

Varfor? | Vilka mal for att | Undervisningsmal/
ldra sig matematik?| Samhillets mal
Vad? Vilket innehall? Stoff
Hur? Hur gestaltas Undervisningsmetod
undervisningen?
Med vad?| Vilka hjdlpmedel? | Medier
(Dator, grafriknare
videoinspelning,...
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3. Matematikdidaktikens koppling till
andra vetenskapsomraden

Ingen vetenskap stér helt for sig sjdlv, inte heller
matematikdidaktiken. Men det ér viktigt att skilja
pa en “granndisciplin” och en d&mnesdisciplin.
En “granndisciplin” dr en som anvdnder samma
metoder och resultat som matematikdidaktiken,
dér forskning t.ex. om ldrande dr en kognitiv ve-
tenskap 1 vilken sociologi och pedagogisk psyko-
logi ingar. Men dmnesdisciplinen, som hir dr ma-
tematik, har sina begrepp och satser som ingar i
matematikdidaktik dessutom.

Granndisciplin Amnesdisciplin
Pedagogik Matematik
Psykologi Logik
Sociologi Matematikens historia
Allméndidaktik Tillimpad matematik
Epistemologi

4. Matematikdelegationens tankar om
matematikdidaktik

Avsnittet nedan dr himtat fran delegationens rap-
port: Forskning och utvecklingsarbete 1 matematik-
didaktik (2004, s. 62) som nimner ordet mate-
matikdidaktik 68 ganger i olika sammanhang.

En uppbyggnad av forskning kring svensk
matematikutbildning har ldnge efterfragats
i utredningar, av ldrare och ldrarutbildare.
En betydelsefull satsning &r forskarskolan i
matematik med dmnesdidaktisk inriktning,
som startade 2001 med anslag fran Riksban-
kens jubileumsfond. Bristerna pa forskar-
utbildade ldrarutbildare och ldrare i mate-
matik och matematikdidaktik dr omfat-
tande.

Det dr dérfor lang vég att gé for att nd upp till en
acceptabel internationell niva géillande matematik-
didaktik som vetenskapsomrade inte minst med
tanke pa de ambitioner som finns for skolan och i
samhdllet.

I dagsldget dr det stort avstand mellan det kun-
nande om matematikutbildning som dokumen-
teras i internationella forskningsrapporter och tid-
skrifter och det kunnande som tillimpas i svenska
klassrum.

I en kartldggning som gjorts ger Bjorkqvist
(2002) pa Biennalen i Norrkdping en splittrad bild
av den uppbyggnad av forskningsmiljéer som f.n.
pagar vid universitet och hogskolor.

Bildandet av Svenska kommittén for matematik-
utbildning (SKM) och Kungliga Vetenskaps-
akademiens inrdttande av Forskarskolan 1 matema-
tik med dmnesdidaktisk inriktning och bildandet
av Svensk forening for matematikdidaktisk forskning
(SMDF) samt tillkomsten av en nordisk forskar-
skola 1 matematikdidaktik dr exempel pa miljoer
som stimulerar utveckling av den matematik-
didaktiska forskningen.
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5. Vad ar matematikdidaktik for dig?

Hur uttrycker ldrare pa hogskoleniva begreppet
matematikdidaktik?

Jag stiller fragan till nagra kolleger pa Stock-
holms Universitet, Kungliga Tekniska Hogskolan
och Lirarhogskolan. Samtliga arbetar med mate-
matik for studenter pa lararprogrammet.

En ldrare uttrycker begreppet pa foljande sitt:
”Det handlar om hur man férmedlar en matema-
tisk tankegang eller begrepp. Det dr en formule-
ringskonst men ocksd hur studenter uppfattar
matematiken deras tankar. Det handlar om att
planera. Det dr vil matematikdidaktik? Jag ér di-
daktiker, nir jag undervisar i &mnet matematik.

Nir studenterna ldser matematik med dmnes-
didaktisk inriktning sa laser de dubbla kurser med
didaktikhandledare externt. De ldser vetenskap-
liga uppsatser. Jag vet inte sa mycket om det. Du
far fraga dom.”

Tabellen pa nista sida visar de fyra ovriga ldrar-
nas uttalande fordelat i olika kategorier som ingar
i begreppet matematikdidaktik.

6. Sammanfattning

Som avslutning och sammanfattning pa uttalan-
den fran ldrarna viljer jag foljande intervju:
“Inom matematikdidaktik dr den didaktiska tri-
angeln viktig for mig. Den handlar om ldraren,
eleven och dmnet och att gora @mnet undervis-
ningsbart. Men det dr mycket djupare dn Aurman
skall gora. Det handlar ocksa om de didaktiska
fragorna varfor, vad, nir och vem. Eftersom

dmnesdidaktiken behandlar undervisning och lir-
ande inom bestdimda dmnen &r innehallet centralt.
For mig har didaktiken alltid varit en del av
pedagogiken.

Amnesdidaktik fér mig, da 4r det imnet som &r
centralt dvs. matematiken i det hér fallet. Det inne-
bér att matematikdidaktik har delvis annat inne-
hall n didaktik. Jag har definierat pedagogik sa
oerhort stort.

Det kan vara klassrumsforskning, ddr samspelet
mellan ldraren, eleven och dmnet finns med. Oer-
hort visentligt. Sedan kan jag inte komma ifran
att bedomningsproblematiken inom matematiken
och hur kunskapsutveckling sker i matematik &r
ett stort omrade.

De didaktiska teorierna eller lirandeteorierna har
for mig egentligen framfor allt syftet att de ska
medvetandegora praktiken. Jag skall kunna reflek-
tera Over det jag gor och kunna se undervisningen
pa olika sitt sa att den inte blir sa normativ. Att
kunna se mdjligheter 1 variationer dr viktigt.

Sa pa det sittet har det didaktiska kunnandet
stor betydelse.”

Fragan om pa vilket satt begreppet matematik-
didaktik skiljer sig frin metodik eller fran peda-
gogik dr dven efter ldrarintervjuns tolkning svart
att avgora.

Om fragan i stillet stéllts: ”Vad ér det som skiljer
matematikdidaktik och metodik i matematik at?”
skulle det vara ldttare att se skillnader mellan de
bada begreppen.
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Tabell 1. De fyra ldrarnas uttalande fordelat i olika kategorier
som ingdr i begreppet matematikdidaktik.

1 2 3 4
Kategori
allt, som handlar om
Lara sig hur man lar sig
Det per definition | Min egen forskningsfraga —
maste betyda, allt | undervisning av negativa tal -
detsom en lqrare | kan vara ett exempel pa ctt
behover veta for att | innchall, som belyser ett
Larare bli larare i omrade som hor till didaktik.
matematik. Larares uppfattning inom
omradet och i detta fall ar
omradet inte riktigt kartlagt.
Larare forstar inte att de inte
forstar.
Hur man undervisar | Lararstuderande dr sugna pa
1 matematik. hur man kan undervisa inom
Undervisning omradet. Det r bade att lira
sig matematik och att ldra sig
undervisa i matematik pa ett
forstaelseinriktat sit.
Begreppet
didaktik &r
Historia urgammalt. Pa
1800-talet
ingick det i det
tyska
programumet.
Att utveckla matematik-
undervisningen i skolan sa att
fler lir sig mer handlar det om.
Som resultat av detta ser jag
Forskning Matematikdelegationens arbete
1den omfangsrika rapporten
Att lyfta matematiken
intresse, ldrande, kompetens
(2004 SOU 2004:97
Dir finns alltsaett | Det uppfattas som
vetenskapsfilt. Det | ett tvirvetenskapligt
kan inte bli en imne, matematik,
naturvetenskaplig | pedagogik kanske
Vetenskap vetenskap. ocksa sociologi.
Den kommer inte
att kunna reduceras
till det.
Det finns en risk
att ligga in det under
matematiken.
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Asa Julin Tegelman

Hur kan elevers kritiska tankande tranas i
naturvetenskapliga amnen

Detta ér en studie om den Oppna och den slutna
laborationen. I min ldrargéirning som gymnasiela-
rare 1 kemi och biologi har jag erfarit att eleverna
har svart att koppla skolkunskapen till sina vardags-
erfarenheter. Det eleven empiriskt ser i samband
med experimentellt arbete har eleven svart att for-
klara med hjilp av de naturvetenskapliga teorierna
och dessutom koppla till sin vardag.

I min verksamhet 1 gymnasieskolan har jag dér-
for dgnat mig at att utveckla olika arbetsformer
utifran den konstruktivistiska kunskapssynen. Jag
har fokuserat pa experimentet/undersokningen
inom naturvetenskapen och det problemldsande
arbetssittet for att hjdlpa elever i forstaelsen av
naturvetenskapliga fenomen. En viktig ingrediens
i att forsta innebér dven att man kritiskt kan gran-
ska och sovra information, vilket dven skolans styr-
dokument lyfter fram.

I Léiroplanen for den frivilliga skolan, Lpf 94,
uppnéaendemalen, star foljande:

Det ér skolans ansvar att varje elev har for-
maga att kritiskt granska och bedoma det
eleven ser, hor och liser for att kunna disku-
tera och ta stillning i olika virderingsfragor

5 3).

Vidare star det i strivansmalen, Lpf 94, att eleven:

... kan anvinda sina kunskaper som redskap
for att reflektera Over erfarenheter, kritiskt
granska och virdera pastdenden och forhal-
landen (s 4).

I programmalet for naturvetenskapsprogrammet
star dven att skolan skall ansvara for att eleven vid
fullfoljd utbildning

har utvecklat sin formaga till kritiskt tin-
kande utifrdn ett naturvetenskapligt
forhallningsitt (s 9).
Gar man sen vidare till kursplanen i kemi finns
foljande skrivet under @mnets karaktidr och upp-
byggnad

att eleven skall. .. kritiskt granska resultat ...
(5 67).

Med andra ord finns det ett tydligt krav 1 styr-
dokumenten pa att elevers kritiska tdnkande skall
tranas och utvecklas. Men hur kan man som lé-
rare skapa undervisningssituationer for detta och
gar det att utvirdera? En mojlig situation for att
trdna det kritiska tinkandet skulle kunna vara sa
kallade 6ppna laborationer, dér eleven 16ser ett pro-
blem och samtalar om olika 16sningar.
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Syftet med min undersdkning var att studera om
det kritiska tankandet kan trénas hos eleverna vid
utforande av sa kallade 6ppna laborationer i natur-
vetenskapliga @mnen. Den Oppna laborationen
skulle dd kunna fungera som ett redskap for elever
och ldrare 1 den naturvetenskapliga undervisningen
for att uppna liroplanens mal om elevers lirande i
av kritiskt tinkande. For att kunna gora detta
jamforde jag vad eleverna samtalar om under en
Oppen och en sluten laboration.

Huvudfragor for studien blev da: Vilka delar av
ett kritiskt tainkande kommer alltsa till uttryck i
elevsamtal under en 6ppen, respektive sluten labo-
ration 1 kemi?

Hur definieras da kritiskt tankande?

I boken Prismas Frammande ord (2000) definie-
ras ordet kritik pa foljande sitt: “kritik=bedom-
ningskonst. Granskning, bedomning, vetenskap-
lig undersokning”.

Att vara kritisk handlar som jag ser det , enligt
denna definition, om att vara skarpsynt i friga om
fel och brister 1 sitt och andras resonemang. Att
man ir noga i sitt provande av bevis och data och
att man kan arbeta enligt en vetenskaplig metod.

I Pedagogisk uppsiagsbok (1996) poingteras ocksa
att kritiskt tinkande innebir att vara skeptisk ge-
nom att testa och ifragasitta sanningshalten i pa-
staenden.

I bada bockernas definitioner talas det om tan-
kar. Men hur kan tankar komma till uttryck? En-
ligt Pedagogisk uppslagsbok (1996) star att ldsa un-

der ordet tankar "kan bara komma till uttryck {or
en observator genom handling, fysiskt eller men-
talt via spraket”.

Att dérfor studera elevers kommunikation i en
laborativ situation skulle kunna vara ett sitt att
synliggora elevers kritiska tdinkande. Darmed skulle
man dven kunna bedoma pa vilket sitt det kri-
tiska tdnkandet trinas. Darfor ville jag prova detta.

Vad séger litteratur om kritiskt tdnkande
i ett historiskt perspektiv?

Ursprunget till begreppet kritiskt tdinkande hér-
stammar fran Sokrates for 2500 ar sedan. Platon a
sin sida slog fast att det &r viktigt att stilla fragor,
sa kallade “deep questions”. Det dr fragor som
tranger in pa djupet i tinkandet om idéer, innan
dessa idéer kan accepteras som sanna. Han beto-
nade vikten av att soka bevis, noggrant resone-
rande undersoka och att gora antaganden genom
att stélla dessa fragor. Viktigt var ocksa att stilla
fragor om basbegrepp och forsoka spara under-
meningar i det sagda och gjorda. Detta sitt att
stilla fragor kallas for sokratiskt fragande.

Ténkandet maste vara allsidigt, vélresonerande
och dppet for motbevis for att vara kritiskt. Man
maste ha en openmindedness i sitt tinkande enligt
Bailin (2002). Med detta menar hon att man &r
Oppen for andra metoder och teorier och att man
dven dr beredd att dndra sina egna forklarings-
modeller.

Forst pa 1600-talet, med Francis Bacon i spet-
sen, infordes empiriska studier. Bacon argumen-
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terade for vikten av att studera véarlden empiriskt.
Det blir dirmed ocksa betydelsefullt att ligga vikt
vid den informationssamlande processen. Inom
naturvetenskapen har detta fatt stor betydelse i
sokandet efter kunskap. Detta kan tolkas som att
det krévs en form av fairmindedness i det kritiska
tinkandet enligt Bailin (2002). Att vara fairminded
innebdr att man inser betydelsen av datas nog-
grannhet, kontroll av variabler samt slutsatsers och
kéllors tillforlitlighet.

Decartes argumenterade for behovet av ett sys-
tematiskt, disciplinerat tinkande och dir det sys-
tematiska tvivlandet var centralt. Varje tanke skulle
ifragasittas, tvivlas pa och testas.

Hir kan man dra parallellen till Poppers sitt att
se pa kunskap inom naturvetenskapen (Thurén
1998). Popper kallade sittet for hypotetiskt —
deduktivt kunskapssokande. Detta sitt innebdr att
man utifran en teori om verkligheten forsoker
hirleda antaganden om denna genom att stilla
hypo-teser. Dessa hypoteser, enligt Popper, gér ej
att bevisa som sanna men didremot bevisa som
osanna, falcifiera. Men om man falsifierar ett pa-
stdende gor man nya pastaenden och pa sa sitt
kan man komma sanningen nirmare genom att
forkasta de felaktiga. Absolut sanning gar dock ej
att na, enligt Popper. Vikten av ett orsak-verkan -
resonemang dr da visentligt, det vill sidga att man
har formaga att dra slutsatser och hirleda mer spe-
ciella pastaenden ur generella.

Voltaire och Diderot inférde bland andra ytter-
ligare en dimension 1 det kritiska tinkandet. Den
innebar att resonerandet dven vinds indt mot en

sjdlv for att upptidcka svagheter och styrkor i det
egna tdnkandet, att vara skeptisk dven mot sina
egna tankar och slutsatser. Detta kan beskrivas som
att man besitter en reflekterande skepticism 1 sitt
tinkande enligt Hult (1991).

Sammanfattningsvis har jag tolkat det sagda sa
att kritiskt tinkande kan beskrivas som ett tin-
kande som uttrycks i resonemang, som innehaller
kvaliteter i form av orsaksforklaringar byggda pa
vedertagna teorier och begrepp, bevis och data som
insamlats pa ett réttvist, systematiskt och noggrant
sdtt, antaganden och slutsatser ifragasitts och
motbevis och alternativa forklaringar provas. Den
tankande visar kvaliteter sasom

* skepticism
fairmindedness
openmindedness
orsak-verkan-resonemang

Nagra nutida forskares syn pa kritiskt
tdankande

Hult (1991) beskriver nagra nutida forskares tan-
kar om kritiskt tinkande. Han refererar bland
annat till tre amerikanska forskare Robert Ennis
(1982,1989) Richard Paul(1993) och John
McPeck (1981, 1990), som anses vara ledande in-
om detta filt.

Hult menar att Ennis kriterier for kritiskt tin-
kande har fokus pa att ldra sig kritiska strategier
och ddrmed gora en korrekt virdering av pastaen-
den. Ennis ser det som en generell formaga som
gar att ldra.
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De kritiska strategierna Ennis tar upp som jag
tolkat dr foljande:

* Man gor antaganden om nagot.

*Man identifierar vad problemet &r och identi-
fierar vilka antaganden som finns inbyggda
samt vilka bevis, skil som foreligger.

* Man drar en slutsats utifran bevisen och inser
konsekvenserna av slutsatsen.

Hir kan man dra parallellen till Poppers hypote-
tiskt-deduktiva sitt att na kunskap.

Vidare skriver Hult att Pauls definition av kri-
tiskt tinkande ocksa dr generellt orienterad. Inga
dmnesspecifika kunskaper behovs, men har fokus
pa det som kan kallas openmindedness. Med detta
menas att man genom att ta hinsyn till andras
asikter forsoker genomskada andras argument for
att se deras virldsbild. Man &r dven uppmérksam
pasitt eget sitt att resonera. Man ér alltsa skeptisk
till bade andras och egna argument.

Hult skriver ocksa att McPeck ser kritiskt tin-
kande som néagot dmnesspecifikt. "Thinking is
always thinking about something”. Han menar att
kritiskt tinkande dr en kombination av villighet
och attityd, sa kallad openmindedness, som till-
sammans med dgmneskunskaper och handlag som
behovs for att behandla ett problem eller aktivitet
med vad han kallar “reflekterande skepticism”.
McPeck forordar dérfor att man bor undervisa om
kritiskt tinkande inom varje &mnesomrade for sig.
Undervisningen maste da blir mer inriktad pa
spraklig och lingvistisk kompetens. Skolan bor
dérfor i de hogre arskurserna fostra till diskussion,

argumentation och att fritt utbyta idéer inom
dmnets ram.

McPeck menar ocksa, enligt Hult, att om man
ska testa kritiskt tdinkande bor testet vara dmnes-
specifikt, av essityp, och fokus ldggas pa kvalite-
ten hos svaren och motiveringarna.

Vilka problem finns med att stu-
dera kritiskt tankande?

Kritiskt tinkande beskrivs ofta i termer av proces-
ser och formagor och som kan forbittras genom
praktik. Detta dr vanligt inom forskningen som
arbetar med naturvetenskap, dér aspekter som att
formulera fragor, soka svar, analysera, tolka, 16sa
problem, fatta beslut och kommunicera ar férma-
gor som omfattar handlag och processer och som
skulle vara tecken pa formaga att tinka kritiskt.

Mentala processer kan dock ej observeras direkt
utan kan endast tolkas i nagon form av handling.
Men det ér inte sidkert att handlingen utfors via
ett kritiskt tinkande utan den kan likavil utforas
helt utan tanke, endast slarvigt och oreflekterat.
Eller for att anvinda uttryck enligt Sutton (1992)
att det mer handlar om “hands on” och inte sa
mycket “minds on”.

I begreppet “det kritiska tinkandet” ligger en
kvalitetsaspekt som refererar till bra tdinkande, det
vill sdga att kvaliteten spelar roll vilket skiljer det
fran okritiskt tinkande. Denna kvalitet bestdms
av kriterier som bor definieras anser Bailin (2002).

Bailin (2002) menar att det for att karaktirisera
kritiskt tinkande inte &r tillrickligt att endast spe-
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cificera proceduren. Hon ifragasitter om det alls
finns speciella procedurer. Snarare &dr det proble-
mets natur och 1 vilken kontext det forekommer
som styr vilken procedur som &r ldmplig, sirskilt
inom sambhdllsvetenskap. Det finns dock vissa till-
fillen dér en procedur dr nodvindig. Ett sadant
tillfille dr att_kontrollera ett forsok i naturveten-
skap och verifiera resultatet. Dir finns redan forut-
bestdimda kriterier 1 proceduren hur den ska utfo-
ras sasom stilla hypotes, dndra variabler, obser-
vera med flera. Darfor bor kriterier for kritiskt tin-
kande i en naturvetenskaplig kontext innehalla
sadana kriterier som uttrycker pa vilket sitt. Dessa
kan uttryckas i termer som till exempel att obser-
vera noggrant och forutsiga utifran teori och be-
grepp som dr relevant for problemet, en noggrant
utford metod samt att kontrollera ingdende vari-
abler.

Det vetenskapliga tinkandet omfattar manga
formagor, som dven ingar i det kritiska tinkan-
det. Vetenskapligt tinkande innebér att man an-
vinder sig av orsaksforklaringar som bygger pa ett
abstrakt modelltinkande, att man kan tinka hy-
potetiskt — deduktivt, om proportionalitet och
kontroll av variabler (Sjoberg 2000).

Det finns alltsd ett nira samband mellan det
vetenskapliga tinkandet och det kritiska tinkan-
det. Bada kan komma till uttryck i den 6ppna
laborationen.

Gymnasieelevers férmaga till kritiskt
tdankande

Jag menar att for att na kunskap behover eleven
kunna anvinda bade empiri och logik, vilket ocksa
behovs for att kunna utveckla ett kritiskt tinkande.

I ldrargdrningen dr det méanga ganger svart att
uppfylla liroplanens mal att utveckla elevens kri-
tiska tinkande och analyserande formaga.

I Skolverkets rapport (1996) fanns beskrivet hur
gymnasieelever i grupp fick 10sa genetiska frage-
stillningar och dokumentera sin verksamhet i
gruppen med hjilp av protokoll och enkit. Resul-
tatet visade att elever har svart att precisera frage-
stillningar och kritiskt bearbeta information, gora
skriftliga planeringar, anvinda kritiskt tdnkande,
det vill sdga skilja pa asikt och fakta samt att de
har svérigheter att formulera fragestillningar uti-
fran givet problem liksom att stilla hypoteser. De
ar ddremot duktiga pa att soka information, men
har svart att bearbeta och dra nytta av informatio-
nen, nir de ska besvara sina fragor, som ofta dr
breda och ospecifika enligt rapporten.

Kritiskt tinkande definieras enligt denna rap-
port som att “eleverna skiljer pa asikter och fakta,
visar medvetenhet om att killor kan vinkla fakta
och vara mer eller mindre initierade eller trovér-
diga” (ibid s. 14). En kritiskt granskande attityd
definieras i samma rapport som “av elever som inte
tar varje pastaende for sant utan kontrollerar mot
och jamfor med andra killor, vérderar uppgiftskéll-
ans tillforlitlighet, underbygger med korsjimforel-
ser och vagar ifragasitta auktoriteter” (ibid s14).
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En annan undersokning gjord av Skolverket
(1992), ddr man tittat pa grundskolan och grund-
skolelevers problemlosande formaga pekar i samma
riktning, att skolan inte lyckats i att oka elevernas
formaga att tinka kritiskt.

Eleverna ér bra pa att beskriva, men har svarare
att koppla teori med praktik/vardagsliv och dir-
med ocksa att vara kritiskt tinkande. Dessa tva
nationella undersokningar diskuteras av Kérrqvist
(2002). Kérrqvist sammanfattar att endast en ti-
ondel av undersokta elevgrupper visar spontant
kritiskt tinkande, varfor skolan har en viktig upp-
gift att utveckla detta

En annan undersokning som ocksa visar att
elever inte spontant dr kritiska 1 sitt tinkande &r
gjord av Leach (1999). Leach visade att gymnasie-
elever 1 England valde sina forklaringar och
rittfardigade sina forutsidgelser genom att referera
till skolkunskapen och inte till sin egen erfaren-
het. Man forlitade sig endast pa en teori utan att
ifragasitta den.

Kanske inte sa underligt, di undervisningen i
skolan inom naturvetenskapliga imnen oftast har
fokus pa att finna ett “’ritt” svar. Naturvetenskapen
uppfattas dérfor av eleven som sann och oproble-
matisk (Sjoberg 2000).

Millar, Lubben, Gott & Duggan (1994) visade
att studenter ofta ser experimentet i skolan som
att fa ett fenomen att hinda mer &n att undersoka
relationen mellan variabler eller utvérdera teore-
tisk kunskap, nagot som anses vara viktiga red-
skap for utvecklandet av kritiskt tinkande.

I en nyligen publicerad artikel av Berg, Bergen-
dahl, Lundberg & Tibell (2003) har man under-
sokt universitetsstuderande 1 kemi och deras atti-
tyder till 6ppna och slutna laborationer. Man fann
da bland annat att studenternas reflekterande fra-
gor kring praktiska detaljer och teorietiskt inne-
hall 6kade betydligt, nir de utférde 6ppna labora-
tioner jimfort med slutna.

Tamir, Stavy och Ratner (1998) har visat i sin
undersokning, gjord pa 16-17 aringar i Israel, att
genom att undervisa i naturvetenskap och lata
eleverna 16sa problem (inquiry) 6kar formagan att
sortera ut variabler och planera kontrollerade for-
sok, 1 synnerhet om explicita instruktioner om
problemet ges. I det kritiska tinkandet ingar dven
dessa fardigheter.

Israelsson (2001) har studerat svenska gymnasie-
elevers kritiska forhallningssitt efter undervisning
1 argumentationsanalys och kritisk kéllanalys.
Eleverna fick virdera och granska naturvetenskap-
liga texter i biologi samt skriva en argumenter-
ande text. Hennes slutsats dr att det kritiska for-
hallningssittet ej dr en generell formaga utan starkt
kontextbundet. Det hon kom fram till vad géller
kontexten dr att den maste vara engagerande samt
att amnesforstaelsen hos eleverna ér viktig. Hon
anser darfor att den kritiska formagan &r dmnes-
specifik och ej en generell formaga.

Det giller alltsa for ldraren att skapa tillfdllen
inom dmnet som kréver ett kritiskt tdinkande hos
eleven och som pa sa sitt kan hjélpa eleven i sitt
kunskapsbyggande.
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Laborationen som arbetsséatt och
inlarningsinstrument

Finns en allmén uppfattning om vad laborations-
arbete i skolan &dr? Och ska man i sa fall dndra pa
den? I skolan anvinder man uttryck som 6ppna
och slutna laborationer.

Hult (2000) har i en rapport gjort en litteratur-
studie Over vad laborationen egentligen ar for na-
got, vilken roll den spelar i undervisningen och
som inldrningsinstrument. Han har frimst tittat
péa vad som gjorts inom den hogre utbildningen
och da frimst inom ingenjorsutbildningen. En av
slutsatserna han drar ir att “forskningen om labo-
rationer inom den hogre utbildningen bor utdkas
dérfor att en kritisk granskning torde leda till att
verksamheten utvecklas™ (Hult 2000, s 5).

Hult skriver vidare att laborationen infordes i
skolvidsendet under slutet av 1800-talet i Storbri-
tannien. Laborationen skulle bygga pa en heuris-
tisk metod, det vill sidga en undervisningsmetod
som leder till att eleven sa sjdlvstindigt som moj-
ligt soker och finner ny kunskap. Syftet var att de
studerande skulle gora sjdlva och inte bara titta
pa. Experimentet skulle inte bekrifta nagot redan
inldrt utan vara mer oppet och behandla nagot
som studenten inte kunde.

Senare under 1900-talet infordes uppfattningen
att laborationen skulle knyta ihop teori och
experiment genom att med hjélp av laborationen
introducera idéer och teorier. Laborationen skulle
verifiera det man ldrde ut. Implicit tog man for
givet ett mer induktivt synsitt pa hur teorier lars.

De mer strukturerade laborationerna infordes
darfor.

Fortfarande genomftrs 1 gymnasieskolan fler
strukturerade och slutna laborationer dn dppna
experiment, ddr ett givet svar ej finns fran borjan
(Andersson 1989). Detta ir ocksa min erfarenhet.

Vad gor laborationen sa viktig i undervisningen?
Det finns méanga skil. Enligt Hult delar McKelvey
(1999) in skilen i tekniska och icke tekniska. Till
de tekniska hor teknikerfarenhet, skapa intresse,
visa tillimpningar av en teori, anvdnda fler sinnen
och att ge forstaelse for skillnaden mellan modell
och fysiskt objekt.

Till de icke-tekniska hor social kompetens-sam-
arbete, kommunikationsformaga, trina att stilla
upp mal, planera, genomfora och uppna mal inom
viss tid samt trina den analytiska formagan, allt
enligt samma kalla.

Hult refererar édven till Kirschner och Huisman
(1998), vilka framhéller tre skil for att laborera,
ndmligen illustrera teorin, vara ett verktyg for
meningsfullt lirande samt ge inblick i1 naturliga
fenomen.

De skriver att man vill framhiva integrationen
mellan teori och praktik for att det ska hjilpa stu-
denten att se sin egen uppfattning om fenomenet
och vilka inldrningsbehov studenten sjéilv har.
Laborationen ska dven stimulera till kritisk gransk-
ning av data, nyfikenhet, ifragasittande och ge en
djupare forstaelse.
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Underlag fér vald metodik
i denna studie

Det finns en viss skillnad mellan en laboration och
ett experiment enligt Hult (2000).

Experimentet ger den studerande mdjlighet att
prova/bekrifta en tanke eller en teori. Den ger dven
trining i att arbeta med en viss metod som veten-
skapen anvinder sig av. Den trinar dven eleven i
att mita och observera, testa hypoteser och un-
derbygga forstéelse genom erfarenhet enligt Hult
(2000).

Jag har tolkat det s att i denna form finns en
Oppenhet inbyggd dér egna hypoteser provas ex-
plicit och didrmed kan tolkas som en laboration
med stor frihetsgrad.

Om laborationen skriver Hult (2000) att dven
den ger mojlighet att prova/bekrifta en tanke el-
ler teori. Den kan dven illustrera nagot, bade teori
och forlopp. Det andra syftet ir att trina den stu-
derande att samla in data eller material, samt in-
teragera med materialet for att observera och for-
sta fenomen, ocksa detta enligt Hult.

Denna form har jag tolkat som mer sluten, med
fa frihetsgrader, och huvudsyftet édr att genom
observation forsta fenomen pa ett induktivt sitt.

I gymnasieskolan anvinds mest den form som
kategoriseras som sluten laboration enligt ovan
(Andersson 1989).

Den 6ppna laborationen skulle da kunna katego-
riseras som ett experiment menar jag

I den slutna formen fungerar laborationen mest
som en illustration av en teori eller ett fenomen.

Men i den 6ppna laborationen provar eleven en
egen tanke genom hypotespréovning med hjélp av
ett vetenskapligt sitt att arbeta och na kunskap.
Hir finns dven en forklarande del med, liksom en
planeringsdel och design av experimentet.

Laborationer knyter inte alltid an till det eleven
redan kan och laborationen blir da litt en egen
aktivitet. Post-laborativa aktiviteter dr ddrfor vik-
tiga liksom pre-laborativa (Rollnick ez a/2001).

Dessa aktiviteter innebir bland annat att samtal
och diskussioner fors men dven att uppfdljande
experimentella aktiviteter laggs in. Laborationen
kan dirfor ses som en del i en storre helhet dér
pre-laborativa och post-laborativa delar ocksa in-
gar. Meningsfullt lirande innebir att man relate-
rar det man redan vet till det nya och att en bear-
betning sker av det nya och gamla for att det ska
ge djup i kunskapen. Laborationsredogorelser kan
vara ett sitt att analysera och bearbeta laborationen
liksom samtal och diskussioner (Wellington 2000).

Didaktisk forskning inom naturvetenskap har
inriktats mycket pa formen kring laborationen och
mindre pa analys av sjdlva praktiken. Roth (1994)
bland manga andra foresprakar mer 6ppna frage-
stillningar for att gora lirandeuppgiften mer au-
tentisk vad giller forskarsamhdllet.

Wellington (2000) tar upp andra undersok-
ningar som visar att laborerande inte alltid bety-
der att man ldr bittre. Det finns dven beldgg for
att studenter inte kan klara av att bade trina hand-
lag och samtidigt tinka pa teorierna omkring
laborationen. Postlaborativ verksamhet i form av
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samtal och diskussion om laborationsresultaten
forekommer sdllan (Wellington 2000, White
1996).

White (1996) skriver att manga forskningsre-
sultat tyder pa att laboratoriearbete gor mycket
litet till for att 6ka forstaelsen for naturvetenskap.
Han relaterar till Klopfer (1990), som menar att
laboratoriearbete 6kar handlagen 1 att samla data,
organisera och kommunicera samt att tolka ob-
servationer. Men det har mycket liten effekt pa
formagan att stélla forskarfragor och vad som in-
volveras i att svara pa sadana fragor samt vilken
roll sadana fragor har i teoribildande syfte. Inte
heller experimentets roll i denna process forstas
av eleven.

Vidare skriver White att Woolnough (1983)
menar att laborationer endast utvecklar handlag
att ldra sig att arbeta som en naturvetare och fa en
kinsla for fenomenen. Woolnough ifragasitter om
laborationen leder till forstaelse.

Laborationsarbetet dr dven begrinsat av lirarens
syn pa naturvetenskap och hur man lar samt av
praktikens och institutionens inflytande pa kon-
texten.

Vi behover teorier om hur laborerandet bidrar
till olika mal enligt White (1996). Ett sadant mal
enligt de svenska styrdokumenten dr att utveckla
kritiskt tinkande hos eleverna.

Larande - ett kunskapsbyggande

Konstruktivismen dr en kunskapsteori enligvilken
alla observationer ir teoriberoende, att grundlég-
gande begrepp och teorier dr konstruktioner en-

ligt vart psyke konstruerar verkligheten, sadan vi
upplever den.

Den konstruktivistiska synen pa larande startade
med Piagets forskning om hur barn ldr. Hans
stadieteori om biologisk mognad och ldrande i
kombination med aktiv egen konstruktion har le-
gat till grund for denna syn pa lirande (Sjoberg
2000). Tva viktiga delar i denna teori dr assimila-
tion och ackommodation. Med assimilation me-
nas att den ldrande lagger till ny kunskap till re-
dan befintlig kunskap hos individen, begreppet
vidgas. Med ackommodation menade han att nér
ny kunskap inte passar in i det man redan vet,
maste man fordndra sina kunskapsstrukturer.

Enligt ett konstruktivistiskt sétt att betrakta lr-
ande innebir det att individen dr aktiv och skapar
sin egen kunskap utifran egen erfarenhet och in-
formation som individen tagit till sig. Att ta till
sig ny kunskap innebir att individen utgar fran
den kunskap denna redan har och att de egna teo-
rierna bestimmer vad den ser. Detta innebir att
alla individer skapar sig mer eller mindre olika
kunskap om fenomen beroende pa vilka erfaren-
heter och vilken information individen bér med
sig. Olika kunskap hos individer om ett fenomen
behover inte innebdra att dessa inte dr relaterade
till varandra, utan snarare dr mer eller mindre lika
kunskap om fenomenet.

I den 6ppna laborationen skapas en situation dér
fenomenen blir synliga och dér den ldrande tillats
prova sina vardagsteorier gentemot den naturve-
tenskapliga teorin, som maste synliggoras for den
lirande. Man vet dock att vardagsforestallningar
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ar mycket svara att fordndra trots undervis-
ning.(Driver & Easley, 1978, Posner, Strike,
Hewson & Gertzog, 1982, Vosniadou, 1994)
Konstruerandet av ny kunskap innebir en kom-
munikation hos individen. Ny och egen kunskap
stdlls mot varandra och infogas eller forkastas.
Denna kommunikation kan ske dels inom indivi-
den, dels mellan individer. Den egna kunskapen
synliggors och virderas gentemot ny kunskap.
Verktyget for kommunikation ar spraket, bade
muntligt och skriftligt. Vygotskij, rysk psykolog,
formulerade en teori om hur vi lir och utvecklas
som just tar fasta pa att vi ldr i samtal med andra
innan det blir en inre egen kunskap. Han talar
om att larandet sker i ”den proximala zonen”, den
nidrmaste utvecklingszonen. Med detta menade
han att lirandet sker i samtal med en mer kunnig
person och da kan den ldrande ldra nagot som ej
gar att ldra pa egen hand (Vygotskij 1999). Han
menar att inlirning och utveckling paverkar var-
andra i ett dialektiskt forhallande. Ibland gar ut-
vecklingen fore inlédrningen och ibland &r det tvirt
om. Han talar dven om att de vetenskapliga be-
greppen, som dr teorietiska och lédrs i undervis-
ning, kan hjilpa att vidga de vardagliga begrep-
pen som lérts frimst genom empiri. Detta sker
just 1 den nirmaste utvecklingszonen i samspel
med andra. Vygotskij menar att i samarbete dr den
ldrande starkare och klokare dn nir den arbetar
sjalvstindigt. Vi lir i ett sociokulturellt perspektiv
enligt Sdljo (2000). Med detta menar Séljo att
genom att lirandet sker i samspel med andra tol-

kas omvirlden for oss i gemensamma och kollek-
tiva verksamheter. Redan fran borjan gor vi vara
erfarenheter tillsammans med andra och véra tolk-
ningar gors i ett socialt sammanhang.

Sprakbruket inom olika sammanhang skiljer sig
dven at. Man talar om olika diskurser. Inom natur-
vetenskapen har ett eget sprak utvecklats dér ord
och begrepp fatt en sirskild betydelse som skiljer
sig fran vardagskontexten. Som exempel kan nim-
nas ord som surt, energi, spinning och niring som
har olika betydelse 1 naturvetenskaplig kontext och
1 vardagskontext.

Men att konstruera kunskap innebir inte att all-
ting duger. Forklaringar man vill anvinda maste
vara testbara fOr att vara anviindbara i ett kunskaps-
byggande. Enligt Solomon (1983) innebir detta
kunskapsbyggande till stor del mer ett vidgande
av befintliga begrepp 4n att man byter ut befintlig
begreppsforstaelse. Hon talar om att operera i tva
olika dominer. Vardagsforstaelsen for begreppet
surt forkastas inte utan far ytterligare en betydelse
1 en annan kontext.

Wickman och Ostman (2002) studerade hur
svenska universitetsstuderande i biologi generali-
serar under praktiskt arbete. De analyserade de
studerandes samtal under en biologilaboration om
insekter. De fann att studenterna inte ldrde sig
genom att formulera och testa hypoteser for att
pa sa sitt komma fram till en generell slutsats.
Oftast utgick studenterna fran enstaka observa-
tioner som forst i motet med lirobok eller lararen
overgick till generalisering av kunskapen.
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Enligt Wickman och Ostman (2002) innebir
inte alltid hypotesprovande att man lér sig. For
att vara formogen att ifragasitta idéer maste man
forst sla fast vissa fundamenatala relationer som
del i ett sprakspel, en process som oftast tar tid.
Motet med ldraren dr dérfor viktigt for att komma
vidare. Den studerande maste bjudas in till ett nytt
sdtt att tala av lararen. Om detta gors kan den ldra
mer dn vad den kan pa egen hand.

Léraren bor dérfor, anser jag, konstruera under-
visningssituationer, dér en situation skapas sa att
ldrande kan ske 1 kommunikation med andra i den
nirmaste utvecklingszonen. Laborationer och ex-
perimentellt arbete borde kunna vara exempel pa
sadana tillfillen.

I den Oppna laborationen skapas en situation,
dir fenomen blir synliga och dir den ldrande til-
lats att prova sina vardagsteorier gentemot den
naturvetenskapliga teorin, som da maste synlig-
goras for den ldrande. Laborerandet i en skolkon-
text innebér dven att man arbetar 1 liten grupp
och att muntlig kommunikation r tillaten, ja till
och med onskvird. Laborerandet i en skolkontext
inbjuder till att anvinda det naturvetenskapliga
spraket och forklaringarna samtidigt som det ar
tillatet att utga fran egna vardagskunskaper.

For att konstruera ny kunskap utifran egen
befintlig kunskap och dirmed forindra denna,
skulle ett kritiskt tainkande, definierad enligt ovan,
kunna vara till hjilp for den studerande men det
behover dvas och tréinas.

I den Oppna laborationens kontext bor dessa
formagor hos eleven tréinas i de samtal de for och
ddrmed bli mojligt att studera.

Oppna laborationer — ett resultat av
konstruktivismens sétt att se pa larande

Liarande kan liknas vid en sorts efterfragande,
eleven maste gora bedomningar utifran tillgang-
liga bevis. Det handlar om att dvertyga sig sjilv
genom att argumentera och analysera olika fakta,
teorier och erfarenheter nagot som karaktériserar
kritiskt tdinkande. Det giller dérfor att skapa
inlérningssituationer som gynnar detta.

Andersson (1989) har diskuterat vikten av att
Oka frihetsgraderna 1 naturvetenskapliga experi-
ment {Or att 0ka elevers djupinlidrning av naturve-
tenskapliga fenomen.

Andersson skriver att Schwab (se Lofdahl 1987,
s. 164) menar att en uppgift eller laboration kan
delas in i komponenterna problem, genomforande
och svar. Varje komponent kan vara 6ppen eller
given. Man kan dérmed urskilja 4 frihetsgrader,
fran 0 till 3. I en laboration med O frihetsgrader ar
alla komponenter givna och i en med frihetsgrad
3 dr alla komponenter Oppna. En laboration med
2 frihetsgrader har problemet givet men genom-
forande och svar édr ppet.

I den slutna laborationens form betonas ett empi-
ristiskt sdtt att se pa lirandet. Sanningen uppda-
gas utifran den egna erfarenheten och den ldrande
forstar och lar. Bara jag ser sa forstar jag. Har stimu-
leras inte till att argumentera och analysera fakta.

Det dr med andra ord svart att bygga upp en
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undervisningsprocess som inte bara hjélper eleven
att uppticka fakta utan ocksa reflekterar 6ver re-
lationer mellan fakta. Den Oppna laborationen
skulle kunna vara ett sitt att klargora detta. Den
forsitter eleven i en samtalssituation och dér ar-
gumentering och reflektion ir tillitna. Aven att
arbeta naturvetenskapligt, det vill sidga att designa
experiment, observera noggrant och kontrollera
variabler, har betydelse for argumentation och re-
flektion och detta skulle kunna hjélpa eleven till
ett mer kritiskt forhallningssitt.

Den 6ppna laborationen som arbetssitt skulle
kunna utmana elevens egen mentala vardags-
forstaelse om begrepp och fenomen. Da utgar
eleven fran sin forforstaelse och med hjilp av
empirin, experimentet, forsoker han/hon anvéinda
logiken och nya och gamla teorier, for att forsta
och handla och dirmed bilda sig ny kunskap.
Laborationstillfillet dr oftast upplagt sa att eleverna
bildar sméa grupper, dir kommunikation sker.
Arbetssittet med Oppna laborationer borde dir-
for utmana forforstaelse och ge eleven verktyg att
prova sina vardagsforestdllningar mot vetenskap-
liga teorier, sa kallade skolkunskaper, detta i ett
mer aktivt samtal dem emellan som ddrmed ger
trining 1 kritiskt tinkande.

Olika delar som kan identifieras
i kritiskt tankande

Jag har tolkat att kritiskt tinkande i naturveten-
skapligt arbetssitt darfor omfattar tankevanor av
bade procedur- och processkaraktir. Nir det gil-

ler procedur- och processformagor har jag identi-
fierat foljande sex delar:

1: Identifiera och formulera ett problem
Kunna fokusera pa en fraga och dédrmed identi-
fiera problemet.

2: Strukturera vilka lagar/teorier som géller
Kunna definiera termer och bedoma definitio-
ner, formulera hypotes och gora forutsigelser.
Identifiera antaganden, det vill sidga gora for-
utsigelser utifran hypoteser.

3: Planera, designa experimentet
Kunna sortera ut och kontrollera variabler och
vilja metod.

4: Observera noggrant
Kunna bedéma utslag, gora relevanta observa-
tioner, veta vad som ska mitas.

5: Argumentera: motivera det man funnit utifran
teorin
Kunna analysera en argumentation om pre-
misserna verkligen stoder slutsatsen, Kunna
analysera argument eller stilla resultat mot teori
och forutségelse.

6. Bedoma
Kunna dra slutsatser, ifragasitta utifran stilld
hypotes och gjord forutségelse till exempel me-
todens tillforlitlighet. Titta efter alternativ och
andra teorier.

Det kritiska tinkandet kan dven uttryckas som

olika sitt att resonera pa, sa kallade tankevanor. I

dem ingar de sex formagorna ovan. Tre sitt att

resonera pa kan identifieras och dér de sex for-

magorna kan sorteras in under:
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1. Orsak-verkansyns i resonemang som utgar fran
teorier i @mnet, amneskunskaper, att forutsa-
gelser gors samt att slutsatser dras.

2. Fairmindedness syns i resonemang dar tillva-
gagangssittet for insamling av data ingar. Fair-
test med variabelkontroll anvinds, noggranna
observationer gors liksom att man maste veta
vad som ska mitas.

3. Openmindedness syns i resonemang dir perso-
nen dr oppen for flera teorier, reflekterar over
datas och metodens sékerhet samt ifragasitter
resultat och forklaringar. Hir ingar det som
McPeck kallar reflekterande skepticism (se s 6).

Undersokningens upplaggning

Undersokningen lades upp sa att en elevgrupp i
aldern 16 ar, i arskurs 1 pa gymnasiet, fick utfora
tva laborationer som ingar i kemikurs A for gym-
nasiet. Den forsta laborationen hade en upplégg-
ning som innebar frihetsgrad noll enligt Anders-
son (1989) och den andra laborationen frihets-
graden tva. Med frihetsgrad tva avses att proble-
met dr kint medan metod och svar dr okdnda. Med
frihetsgrad noll avses att problem, metod och svar
ar ként.

Undersokningen genomfordes i mitten av ars-
kurs 1 under elevernas forsta termin pa gymna-
siet. Tidpunkten valdes for att eleverna skulle hinna
ldra kdnna varandra och vaga samtala mer obe-
hindrat under laborationerna.

Urval av elever och laborationer

Den elevgrupp jag studerat var en grupp
naturvetarelever arskurs 1 (NV) pa gymnasiet i en
forortsskola i Stockholmstrakten. Naturvetar-klas-
sen bestod av 30 elever varav 22 elever deltog vid
bigge tillfillena uppdelade i tio laborations-
grupper. Informationsbrev om undersokningens
syfte och roll séndes till elevernas vardnadshavare.
Eleverna informerades om att deltagandet var fri-
villigt samt att full anonymitet garanterades.
Elevgruppens ldrare i kemi hade arbetat 1dnge inom
yrket och hade ddrmed god erfarenhet av kemi-
undervisning. Liraren fick besvara en enkit en-
ligt Welzel, Haller, Bandiera, Hammelev,
Koumaras, Niederer, Paulsen, Robinault & von
Aufschneiter (1998) om hur denna sag pa labora-
tionen som undervisningsinstrument. Léraren
ansag att laborationers vikigaste syften var att
“knyta samman teori och praktik, bli bekant med
ett vetenskapligt sdtt att tinka samt att utveckla
ett kritiskt forhallningssitt till tolkning av data”.

Diremot ansag denne ldrare att ”bli bekant med
hur man provar pastaenden och littare minnas
fakta och grundsatser” ej var viktigt med labora-
tioner.

I biagge laborationerna handlade det om att visa
ett fenomen som byggde pa att en kemisk reak-
tion ska ske och dir partikelmodellen dr central
som forklaringsmodell.

De tva laborationerna kan beskrivas enligt foljande:
Laborationen med frihetsgrad noll handlade om
att blanda en syra och en bas sa att 16sningen blev
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neutral. Reaktionen som sker dr neutralisations-
reaktionen. Fragestillningen var:

Vad hénder nir man blandar en syra och en bas?
Indikatorn BTB (bromtymolblatt) anvindes for
att identifiera olika surhetsgrad. Syran som anvin-
des var saltsyra och basen var natriumhydroxidl-
osning. Eleverna hade gjort samma laboration 1
grundskolan med BTB som indikator varfér me-
toden var kénd liksom resultatet. Eleverna utgick
fran sin tidigare kunskap och hade dven denna gang
tillgang till laroboken for att soka naturvetenskap-
liga teorier och forklaringar. Didremot hade inte
neutralisationsreaktionen gatts igenom. Eleverna
hade dock kunskap om joner och molekyler lik-
som enklare formelskrivning.

Denna laboration genomfordes 4 veckor innan
den mer Oppna laborationen.

Laborationen som hade frihetsgard tva, hade fra-

gestdllningen:
Hur kan man paverka en reaktions hastighet bast?
Reaktionen som studerades var natriumvite-
karbonat och syra som reagerade under bildning
av koldioxid och salt. Material som anvéindes var
alkaselzertabletter (natriumvitekarbonat + citron-
syra) som upplostes i vatten och natriumvite-
karbonat och svavelsyra i vatten.

Eleverna hade fore genomfdrandet inte explicit
fatt en genomgang av den naturvetenskapliga teo-
rin om partikelrorelse och partikelkoncentration,
den som ligger till grund for den naturvetenskap-
liga forklaringen om reaktionshastighet. Den na-
turvetenskapliga teorin var dérfor troligen okédnd.
Kunskap om atomer, joner och molekyler hade de

dock sen tidigare undervisning i grundskolan.
Eleverna fick utga fran sin egen individuella kun-
skap om vidrme-energi, partiklar och koncentra-
tion. Eleverna hade dven tillgang till liroboken for
att soka naturvetenskapliga teorier och forkla-
ringar.

Vid bigge tillfdllena hade eleven ingen skriftlig
laborationsinstruktion att tillga utan liraren gjorde
en kort muntlig presentation av problemet.

Datainsamling

Datainsamlingen skedde genom att elevernas sam-
tal under de tva olika tillfdllena, om 80 minuter
vardera, spelades in pa ljudbandspelare. Eleverna
arbetade tva eller tre tillsammans. En ljudband-
spelare placerades vid varje grupp. Om gruppen
forflyttade sig medtogs bandspelaren. Ljudbanden
transkriberades i sin helhet och samtalen analyse-
rades direfter enligt nedanstaende schema.

Analysinstrument

Som analysinstrument, for att tolka elevsamtalen
under laborationerna, har jag anvént en kategori-
seringsgrund som utgor en kombination av Ennis
och McPeck (1998) kriterier for kritiskt tinkande
(A-F) och Bailin (2002) kategorier for kritiskt tin-
kande, for att synliggora kvaliteter i kritiskt tén-
kande. Dessutom har jag kategoriserat de olika
kriterierna for kritiskt tinkande i tre 6verordnade
tankevanor enligt Bailin (2002).

Dels har uttalandena fran varje grupp kvanti-
fierats enligt huvudindelningen B-E dels har varje
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grupps resonerande sorterats efter de tre tanke-
vanorna orsak-verkan, fairmindedness och open-
mindedness.

De kategoriseringsgrunder jag anvint {or elev-
ers uttalanden blev da f6ljande:

A. Identifiera och/eller formulera problemet
I min studie anvinde jag inte kategori A da problemet
i laborationen var kiind fran borjan.

Tankevanan Orsak - verkan

B. Strukturera vilka lagar/teorier som gillde
Definiera termer

Bedoma dess giltighet

Gora forutsigelse

Stilla hypotes

Tankevanan Fairmindedness
A. Planera laborationen
Fair test

Variabelkontroll
Kontrollforsok

Upprepa forsok

D. Observera noggrant
Bedoma utslag

Gora relevanta observationer
Veta vad som ska mitas

Tankevanan Orsak-verkan

E. Dra slutsats

Motivera det man funnit utifran teori och metod
Att forutsittningarna stoder teorin

Analysera argument

Tankevanan Openmindedness

F Bedoma slutsatser

Ifragasitta resultat, metod eller teori

Titta efter alternativa teorier

Jag har anvint en metod som innebér en semi-
kvantifiering av elevuttalandena.

Undersokningens resultat visar att den Oppna
laborationen trinade elevens tankevanor och da
framst variabelkontroll och att gora noggranna
observationer.

Vad den slutna laborationen trinade mest var
framforallt tankevanan orsak-verkan dér teori och
resultat knots ihop. Tankevanor som handlade om
openmindedness var mycket fa och ingen skillnad
mellan 6ppen eller slutna laboration kunde iden-
tifieras.

Diskussion

Med denna studie av elevsamtal under laboratio-
ner i kemi ville jag soka svar pa fragan hur 6ppna
respektive slutna laborationer kan bidra till att upp-
fylla styrdokumentens krav pa kritiskt tinkande
hos eleverna.

De delar i ett kritiskt tinkande som anvints har
varit resonemang som innehaller utsagor om att
strukturera lagar och teorier som géller for ett visst
fenomen. Andra delar som anvints var resonemang
om hur designa experiment, géra noggranna ob-
servationer, argumentera och motivera det man
funnit samt bedoma slutsatsers giltighet och ifra-
gasitta resultat och metod. Dessa formagor har
dven uttryckts som tre typer av tankevanor, nim-
ligen orsak-verkan resonemang, fairmindedness
resonemang samt openmindedness resonemang.

Resultaten i undersokningen tolkar jag si att
laborationen i skolan trinar vissa delar av det kri-
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tiska tinkandet, men olika om det dr en sluten
laboration eller en mer dppen laboration.

I den 6ppna laborationen fokuseras elevens sam-
tal pa den del som handlar om att designa experi-
mentet och da mest om en god variabelkontroll,
att utfora rattvisa forsok. Samtal om noggranna
observationer och vad som skall métas fors dven
det 1 stor omfattning.

I den slutna laborationen dominerar samtal om
hur man kan knyta samman det man observerat
med den ritta dmnesteorin och ddrmed dra slut-
satser.

Bigge laborationstyperna trinar tankevanor om
orsak-verkan och da friamst att dra slutsatser uti-
fran den vetenskapliga teorin eller vardagsteorin.
Den Oppna laborationen trinar framforallt
fairmindedness-tankevanor och da framst proce-
durkunskaper 1 form av variabelkontroll. Ingen av
laborationstyperna trinar openmindedness-tanke-
vanor, det vill sdga att virdera teorier, metoder och
resultat genom att ifragasitta dessa. Detta gors inte
alls eller 1 mycket liten utstrackning i samtalen.

Min slutsats blir dérfor att fa eleverna att vara
skeptiskt reflekterande maste detta trinas mer ex-
plicit da laborationen i skolan inte inbjuder till
insikten att det kan finnas flera svar till ett feno-
men. Lirarens syfte dr oftast att laborationen ska
askadliggora och knyta samman teori och prak-
tik. Underforstatt ér att det finns endast ett ritt
svar.

McPeck anser enligt Hult (1991) att det krévs
dmneskunskaper for att kunna vara skeptiskt re-

flekterande. I den slutna laborationen 1 min un-
dersokning trinades tankevanan orsak-verkan
mest. Det skulle kunna tyda pa att eleven anvin-
der den naturvetenskapliga forklaringsmodellen
for att forklara det fenomen som illustrerades i
laborationen. Fenomenet var vilkint for eleven
och alla hade en forforstaelse om partiklar som
det skulle vara lika manga av. I samtalen anvinde
eleverna den naturvetenskapliga teorin.

I samtalen kunde jag spara tre olika forklarings-
modeller for neutralisationsreaktionen. En mate-
matisk modell, exemplifierat med foljande elev-
uttalande: man mdste ha exakt lika mycket over plus
som det dr under minus. En annan matematisk
modell anvindes ocksa dér lika manga vitejoner
och hydroxidjoner blev neutralt: Lika mycket av
varje eftersom de var pd var sin sida pd pH-skalan.
Den tredje dverensstimde med den naturveten-
skapliga, dir en reaktion skedde mellan vitejoner
och hydroxidjoner under bildande av vatten:

Kolla det maste handa ndgonting med vatejone-
rna och hydroxidjonern ... kanske hoppar éver och
blir vatten.

Dessa tre forklaringsmodeller skulle kunna vara
utgangspunkt for ett postlaborativt samtal for att
ova kritiskt tinkande genom att “kritiskt granska
resultat ” sa som bor ske enligt kursplanen i kemi.

Trots att eleverna i den Oppna laborationen tes-
tar minst tva olika faktorer for att paskynda reak-
tionen &r det endast en grupp som jamfor de olika
experimentens resultat, for att pa sa sitt virdera
faktorer som paverkar. Detta skulle styrka Millers
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(1994) resultat, att den studerande endast kan fo-
kusera pa en sak i laborerandet det vill sdga goran-
det. For att dven virdera resultat och ifragasitta
dem krdvs att man samtalar om dessa i postlabora-
tiva samtal som (White1996) anser. Pa sa sitt kan
eleven oka sin forstaelse och Gva det kritiska tidn-
kandet genom att trina openmindedness i reflek-
terande samtal, som utgar bade fran elevens egna
resultat och erfarenheter och fran de naturveten-
skapliga teoriforklaringarna. Med hjélp av den
Oppna laborationens resultat, dér faktorer testats,
kan olika resultat stillas mot varandra och jimfo-
ras i en diskussion av reflekterande karaktir. Detta
maste ske med ldrarens hjilp. Israelsson (2001)
fann ocksa att eleverna hade svart att inta en skep-
tisk resonerande hallning.

Det kritiska forhallningssittet trinades i den
Oppna laborationen vad géllde att designa experi-
mentet pa ett vetenskapligt ritt sitt. Fairminded-
ness trinades ddrmed, da samtliga elever samta-
lade om att gora ett réttvist forsok och halla variab-
ler konstanta. Med andra ord kan den Oppna
laborationen ge eleven viss trining i att "utveckla
sin formaga till kritiskt tdnkande utifran ett veten-
skapligt forhallningssitt” enligt programmalen for
naturvetenskapsprogrammet (Lpf s. 9).

Openmindedness trinades inte da elevsamta-
len ej visade att man intog en kritisk héallning till
resultat och teorier. Liknande resultat fann Leach
(1999) 1 sin undersokning dir gymnasieelever for-
litade sig pa en teori utan att ifragasitta den.

For detta krévs formodligen postlaborativa sam-
tal i 6verensstimmelse med vad Wellington (2000)

liksom Wickman och Ostman (2002) framhéller.

Tankevanor som fokuserar pa fairmindedness
tranades mer i den Oppna laborationen é@n i den
slutna da den 6ppna formen inbjod till flera olika
metoder och test av olika faktorer. Liknande re-
sultat fick Tamir ef a/ (1998) dir eleverna genom
att 16sa problem visade sig ha storre formaga att
sortera ut variabler och planera kontrollerade for-
sok. Att gora parallellforsok och upprepa forsok
for att erhalla sikrare data provade ingen elevgrupp
1 min undersokning.

I min studie var det dven fa elever som jamforde
de olika metoderna och faktorerna de provade i
den Oppna laborationen. Endast en elevgrupp
samtalade om och jamforde tva faktorer, som borde
oka reaktionshastigheten. Det illustreras 1 f6ljande
citat ”Det gar fortast nar det var varmt. Vilket gick
fortast nér vi hade 1s, svavelsyra eller varmt!” Trots
att de flesta grupperna testade tva olika faktorer
gjorde de alltsa ingen jamforelse mellan faktorerna.
Detta stimmer med vad Miller et al (1994) vi-
sade. Elever ser ofta experimentet i skolan som ett
sdtt att fa ett fenomen att hinda snarare dn att
undersoka relationen mellan variabler.

Ingen grupp virderar slutsatser eller ifragasitter
teorin. Ddremot ifragasattes och virderades me-
toden 1 den Oppna laborationen. Liknande resul-
tat fick Berg ef a/ (2003) nir det géllde universi-
tetsstuderande, vars reflekterande fragor kring
praktiska detaljer 6kade i1 Oppna laborationer.

Detta visar att eleven behover hjilp av ldraren
att virdera och jamfora faktorer och resultat och
ddrmed trina tankevanor av typen openminded-
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ness. Aterigen ett bevis for att postlaborativa sam-
tal dr sa viktiga som White(1996), Wellington
(1998), Wickman ef a/ (2002) och Sutton (1992)
framhaller och att detta maste ledas av en mer
kunnig person, oftast liraren. Detta dr helt i linje
med Vygotskijs tankar (1999) om att den lirande
maste ha hjilp av en mer kunnig person for att
vidga sitt kunnande genom att dven vérdera kun-
skap som mer eller mindre sann.

Att inta ett skeptiskt och ifragasittande forhall-
ningssitt till lirobokens fakta, dr inte nagot som
skolans naturvetenskapliga kontext uppmuntrar
eleven till att gora. Laborationen 1 skolan har sen
ldnge haft syftet att pavisa en ”sann” naturveten-
skaplig kunskap varfor denna ej heller ifragasitts
(Hult 2000). Wickman et a/(2002) visade att stu-
denterna till och med litade mer pa liraren och
boken in sina observationer. Att falsifiera teorier 1
en undervisningssituation dr alltsa svart. Mina re-
sultat visade dessutom, att trots att eleven visade
okad damneskunskap i den slutna laborationen s
okade inte elevens skeptiska argumentation auto-
matiskt. McPeck menar i Hult (1991) att kritiskt
tinkande kriver amneskunskaper, men maste
ocksa trinas. En slutsats som dven Wickman et al
(2002) drar.

Praktiskt arbete kan illustrera fenomen men inte
forklara varfor de hinder enligt Wellington (1998)
och Wickman et al (2002). Darfor dr samtal och
diskussioner viktiga att fora 1 anslutning till det
praktiska arbetet for att uppna forstaelse av feno-
menen, illustrerade i det praktiska arbetet. Annu
viktigare framstar detta, om eleven ska ifragasitta

och jimfora den “sanna’ naturvetenskapen och
inta en kritisk hallning. Aven Sutton(1992) fram-
haller vikten av att prata naturvetenskap mer, det
vill sdga dgna mer tid till "minds-on” i skolan.

Sammanfattning

Min slutsats utifran resultaten i denna undersok-
ning ar dirfor att den Oppna laborationen endast
ovar eleven i experimentdesign och da framst i att
gora rittvisa forsok och didrmed inta ett vetenskap-
ligt forhallningsitt pd den punkten. Formagan att
kritiskt granska resultat och jimfora metoder och
teorier trinas inte av eleven i laborationssamtalen.
Detta borde kunna ske i postlaborativa samtal dér
elevernas olika resultat och metoder kan anvén-
das som utgangspunkt.

I den slutna laborationen visar undersokningen
att elevens orsak-verkan resonemang trinas och
da i synnerhet formagan att dra slutsatser utifran
de vetenskapliga teorierna. Aterigen trinas en del
av ett vetenskapligt forhallningsséitt. Men kritisk
granskning av teorierna gors inte i nagon storre
utstrickning, trots att minst tre olika forklarings-
modeller anvinds. Aven hir borde ett postlabo-
rativt samtal kunna fungera for att kritiskt gran-
ska de olika forklaringsmodellerna.

Med andra ord bor man se laborationen som en
del i en storre helhet dir bade samtal innan och
samtal efter det praktiska momentet ingar for att
kunna 6va eleven i ett kritiskt tinkande och uppna
kursplanemal och programmal

De tva typerna av laboration trinade ddrmed
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olika delar av det naturvetenskapliga forhallnings-
sittet. Ingen typ trinade i nagon storre omfatt-
ning ett kritiskt forhallningssitt dér skepticism och
openmindedness ingick. For detta krévs troligen
postlaborativa samtal dér laborationens resultat
och elevernas forklaringsmodeller kan vara ut-
gangspunkt. Utifran elevens erfarenheter fran den
praktiska delen skulle bade den 6ppna och den
slutna laborationen kunna vara hjdlpmedel for att
trina kritisk granskning av resultat i postlaborativa
samtal — och dirmed uppna malen i kursplanen
for kemi.

Forslag till fortsatt forskning

Jag har i denna studie anvint ett semikvantitativt
angreppssitt for att studera elevers kritiska tén-
kande i laborationssamtal. En mer kvalitativt in-
riktad studie av elevers samtal skulle kunna vara
en mojlighet att fa 6kad kunskap om elevers kri-
tiska tinkande och hur det bist kan trénas.

Postlaborativa ”samtal” i form av en skriven labo-
rationsrapport skulle kunna vara ett annat sitt att
trina eleven i openmindedness, dér skepticism
ingér. Men det stiller da krav pa rapportens intro-
ducering och syfte. Preliminira resultat av en ge-
nomgang av ovanstaende elevers skrivna labora-
tionsrapporter visar att de ej heller i rapporten vi-
sade skepticism till resultat, metod eller teorier.

Hir finns didrmed flera uppslag till fortsatta un-
dersokningar om kritiskt tinkande i undervis-
ningen.
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Sara Carlsson & Linn Karlsson

Virderingar kring etnicitet

Lycklig dr den som ser
groparna i sin vig,
ty han kan undvika dem
eller fylla igen dem.
Néugi Wa Thiongo

Inledning

Denna artikel dr baserad pa var examensuppsats
Vérderingar kring etnicitet som vi skrev under var
fjarde termin pa Lararhogskolan i Stockholm. Syf-
tet med uppsatsen var att lyfta fram vérderingar
kring etnicitet i tva olika laromedelsserier. For att
gora detta anvinde vi oss av kvalitativ textanalys
med ett hermeneutiskt tillvigagangssitt. Det vi
kom fram till var att laromedlen i sig inte foljer
gillande styrdokument helt tillfredsstidllande. Det
finns for fa perspektiv pa etnicitet, som i de flesta
fall anses sammanfalla med nationellt ursprung, i
enlighet med ett essentiellt synsitt. Liromedlen
utgér inte heller i tillrdacklig man fran de olika bak-
grunder och erfarenheter som finns 1 dagens skola,
och dérfor brister identifikationsmdjligheterna for
manga elever. Var slutsats dr att man som lédrare
maste studera de liromedel man vill anvidnda uti-
fran olika perspektiv och gillande styrdokument,
och sedan 1 undervisningen vid behov antingen

uteldmna vissa avsnitt eller komplettera med an-
nat material.

Uppsatsen finns att ldsa i sin helhet pa Didakti-
kens Forums hemsida www.lhs.se/ukl/forskning/
didaktikens_forum/

I Lpo 94 star att undervisningen i skolan ska
anpassas till varje elev med utgangspunkt i elever-
nas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och
kunskaper. Undervisningen ska alltsa ge mojlig-
het till igenkidnnande och identifikation for de
elever som undervisas. I undervisning ingar en
mingd olika mindre komponenter som tillsam-
mans bildar helheten. Vi har valt att undersoka
en av dessa komponenter; lirobockerna, med fo-
kus pa etnicitet.

Fragor kring etnicitet, tillsammans med Kklass,
genus och sexualitet, har fatt en central roll i da-
gens samhille och dr ett omrade déir mycket forsk-
ning gjorts under de senaste aren. De ir alla aspekter
av identitet, och bor dérfor, enligt Lpo 94, pa olika
sdtt ingd i undervisningen. Att valet foll just pa
etnicitet beror pa att det 4r nagot som blivit allt-
mer aktuellt; Sverige dr ett land ddr manga etniska
grupper finns representerade. Sjédlvklart har det
varit sa i alla tider, men det &r forst pa senare tid
som etnicitet faktiskt dr nagot som diskuteras.
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Kanske kan det vara sa att midnniskor som lever i
ett mangkulturellt samhille i storre utstrickning
tvingas reflektera Over sin etnicitet, da den inte
ldngre dr sjdlvklar och oproblematisk. Man kan
undra om etnicitet nagonsin varit nagot sjalvklart
och oproblematiskt, men oavsett vilket dr det ett
faktum att diskussioner kring, och medvetenhet
om etnicitet dr viktigt i dagens samhiille.

For att aterkoppla till det vi skrev ovan om igen-
kdnnande och identifikation i Lpo 94, vill vi pa-
peka att det dr viktigt att undervisningen i skolan
utgar fran de olika etniciteter som finns i klass-
rummet for att ge alla elever mojlighet till identi-
fikation. P4 samma stt dr det viktigt att vidga elev-
ernas vyer och, som Lpo 94 formulerar det: ut-
veckla forstaelse for andra kulturer. Har man en
homogen klass bor man énda fora diskussioner
kring etnicitet.

Att vi valt just ldrobocker som material for var
undersokning beror pa att det dr en komponent i
undervisningen som ofta finns ute pa skolorna.
Nir vi vil kommer ut som ldrare pa en skola maste
vi ta stéllning till om och Aurjust vi ska anvinda
de liromedel som skolan tillhandahaller. Var erfa-
renhet dr att liromedel ofta far std som en oemot-
sagd auktoritet i klassrummet, och vad &r det da
denna auktoritet formedlar?

Tillvdgagangssitt

Utgivningen av liromedel 1 svenska dr omfattande
och en avgrinsning var dédrfor nodvindig. Vi valde
att undersoka tva liromedel som faktiskt finns och
anvinds ute pa skolorna, istillet for att anvinda

oss av en teoretisk utgangspunkt i vart urval. De
tva liromedlen dr ESS 7 svenska och Arena, bada
utgivna pa Natur och Kultur. Dessa tva ér ldro-
medelsserier och bestar av antologier, faktabocker
och studiebocker. Vi tittade dven pa liromedlens
lairarhandledningar, som forvisso inte anvinds di-
rekt 1 undervisning, men som ger en fingervisning
om vilken vinkel forfattarna valt att ldgga pa tex-
terna, och vilken kontext de tdnkt sig att de ska
inga i.

Presentation av empiriskt material

Arena
Forlaget Natur och Kultur presenterar Arena som
ett "baslairomedel for ar 6-9 dir eleverna far trina
de praktiska firdigheterna lésa, skriva, tala och far
vigledning och idéer infor sitt eget skapande”. De
sdger ocksa att laromedlet har en tydlig koppling
till kursplanen och malstyrd undervisning.
Arena-serien kom ut forsta gangen 2001, kom-
pletterades aret ddrpa med en lirarhandledning,
och har @nnu inte reviderats. Den del av Arena
som vi ska titta pa bestar av Faktaboken, Sprak-
arbetsbok 1, Antologi 1, Téemabok I och Léararbok
1. Faktabokens uppgift édr att tydliggora svensk-
dmnets kirnomraden och innehaller en rad for-
fattarpresentationer, boktips, sprakhistoria och
sprakldra. Till Faktaboken dr Sprakarbetsbok 1bun-
den pa sa sitt att ddr finns uppgifter som knyter
an till kapitlen 1 Faktaboken. Att Faktaboken sak-
nar uppgifter forklaras 1 Ldrarbok 1 med att den
ska locka eleverna till lisning och att den tar
eleverna pa allvar och litar pa deras vilja att soka
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kunskap utan att ha kontrollfragor pa texterna.
Pa samma sitt dr Temabok 1, 1 alla fall till viss del,
knuten till Antologi 1. Dir dr motiveringen for valet
istéllet att man ska kunna anvéinda antologins tex-
ter pa olika sitt, utan att lasas till specifika uppgif-
ter och fragestillningar.

Antologin dr uppdelad 1 fem olika teman: Kér-
lek, Vatten, Skridck och rédsla, Djur samt I krigets
skugga. Varje tema &r indelat i tva avsnitt, Prosa
och Lyrik, dir texter fran de olika genrerna finns
samlade, med undantag for 7 krigets skugga som
helt saknar lyrik.

ESS i svenska
Aven ESS i svenskair utgivet pi Natur och Kultur
och beskrivs av forlaget som ett av skolans popu-
ldraste liromedel. Det anses dven tillhora ett av de
bista. Forsta upplagan av ESS 7 svenska kom ut
1986/87 och reviderades for en tredje upplaga. Det
dr den senaste upplagan som vi har undersokt. ESS
i svenska framhaller att laromedlet ér heltickande
och att liromedlets komponenter tillsammans
“ticker laroplanens samtliga huvudmoment.” ESS
1 svenska for ar 7 bestar av Antologi 7, Larobok 7,
Studiebok 7 och Lararbok 7. Larobockerna for ar
7 innehaller foljande teman; Grekiska och nord-
1ska myter, William Shakespeare, Ungdomsklassiker,
Folktro forr och nu samt Djur och ménniskor.
Laromedelsforfattarna skriver att samtliga bocker
i serien "har utformats s att de kan anvindas se-
parat, men innehall och disposition gor det moj-
ligt for ldraren att lata bockerna komplettera och
stodja varandra.” Laromedelspaketets delar dr dock

tydligt kopplade till varandra genom lidshinvis-
ningar och kapitlens samordning under tema-
indelningarna. Arbetsgangen som prioriteras ér att
1 ordningen ldrobok - studiebok - antologi arbeta
med varje kapitel.

ESS isvenskalyfter dven fram att det gar utmérkt
att med serien genomfora en undervisning dér
eleven far ta ett fortlpande ansvar for sin egen
inldrning, detta da “liromedlet innehaéller ett sa
rikt utbud att ett urval &r nodvindigt.” Detta styr-
ker de med att undervisningen enligt Lpo 94 bor
strdva efter ett mer elevautonomt arbetssitt.

Diskussion

Etnicitet som kaélla till konflikt

Inledningsvis i resultatdelen i var uppsats gjorde
vi en nérldsning av textutdragen ur Dakota dream
1 ESS 1 Svenskas antologi och Pojken som &lskade
Lylyi Arenas antologi. I texterna fann vi olika sétt
att konstruera etnicitet pa, och hur dessa olika
synsitt, stillda mot varandra, skapade konflikt
mellan karaktirerna i de olika berittelserna. I bada
fallen stod huvudkaraktirerna for en socialkon-
struktuvistisk syn pa etnisk tillhorighet, i bada fal-
len var det ocksa ungdomar som var inne i en
titetsskapande process. Mot deras uppfattning stod
den essentiella synen pa etnicitet som karaktirernas
omgivning formedlade. I slutindan gav texterna
enligt var tolkning budskapet att en omdefiniering
av en individs etniska identitet leder till konflik-
ter. Genom att analysera textfragorna upptickte



76 Didaktikens Forum — 3 — 2005

vi att detta budskap inte problematiserades av ldro-
medelsforfattarna, utan snarare forstarktes. Hiri
ligger en virdering av definitionen av etnisk iden-
titet. Den essentiella synen pa etnicitet framstélls
som norm, och den socialkonstruktivistiska som
det som avviker fran det givna genom att det ska-
par konflikt.

Den hir iakttagelsen stéller vi sedan mot den
insikt vi fatt under arbetet med uppsatsen, att et-
niska grinser beskriver en imaginir gemenskap,
men att de vanligtvis anviinds som en markor for
nagot pa forhand givet — ett arv, en nationell till-
horighet — nagot statiskt. Vart stillningstagande
dr att vi som pedagoger vill anta ett socialkonstruk-
tuvistiskt synsitt pa etnicitet. Detta val gor vi uti-
fran var asikt att det dar svart att sammanfora
primordialism och essentialism med en undervis-
ning som ska vara interkulturell. I Lpo 94 star att
undervisningen i skolan ska anpassas till varje elev
med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare
erfarenheter, sprak och kunskaper. Samtidigt ska
vi som lérare ge eleverna en kiinsla av ”delaktighet
1 det gemensamma kulturarvet” vilket i sin tur ska
ge en "trygg identitet”. Den enda mdjligheten att
skapa en trygg identitet som bade tar tillvara en
bakgrund och ett nulédge, dr att betrakta etnicitet
som nagot processuellt, forinderligt. Och da
etnicitet dr nagot som far sin slutgiltiga definition
forst nar det skett dels utifran individen, dels uti-
fran omgivningens godtagande av densamma, far
var instdllning som lédrare stor betydelse. Vi anser
att endast ndr individens egna val kring sin etniska

identitet erkdnns som legitima, kan till exempel
den konflikt som framstills som oundviklig 1 de
textexempel vi tittat pa undvikas.

Etnocentrism och rasism

Ett tydligt inslag i nagra av ldromedlens texter dr
etnocentrism. Etnocentrism dr nagot som dr svart
att uppticka om det kéinns naturligt, och det som
kénns naturligt for majoriteten 1 Sverige dr den
svenska, eller visterlandska, etnocentrismen. All-
ting man tinker och tycker om minniskor fran
andra kulturer @n ens egen dr egentligen etno-
centriskt eftersom det dr omdgjligt att vara helt
objektiv. Etnocentrism blir ett problem forst da
man nedvérderar andra ménniskors sétt att vara
och handla. Det dr med detta i atanke man ska
ldsa texter som innehaller beskrivningar av en kul-
tur som forfattaren sjélv inte ingér i. Textutdraget
ur Medicinmén och krigare 1 Arena beskriver hur
en representant fran vistvirlden kommer till en
annan plats och en annan kultur &n han ir van
vid. Det gér inte att ta miste pa den etnocentrism
som genomsyrar hela texten, den visar pa ett Gver-
ldgset forhallningssitt fran berittaren och pa en
distans mellan beridttaren och de skildrade
objekten. Detta ér saledes ett exempel pa negativ
etnocentrism, nagot som vi ocksa fann i texten
om Robinson Crusoe 1 samma liromedel. Det &r
dock bara kring den sistndmnda texten som det
faktiskt tas upp till diskussion. Att man dr medve-
ten om vad Robinsons ménniskosyn har paver-
kats av gor att man ldser texten pa ett annat sitt
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dn om man inte skulle vara medveten om det. Jim-
fort med Medicinmén och krigare, dir detta inte
problematiserades, dr det inte sdkert att det sub-
jektiva perspektivet uppmirksammas.

Rasismen som finns eller beskrivs 1 texterna om
Robinson Crusoe 1 Arena samt Huckleberry Finns
dventyroch 1 utdraget ur Onkel Toms stugai ESS 1
svenska diskuteras 1 alla tre fallen. Dock kan man
ifragasitta pa vilka sitt detta gors. Gillande Robin-
son Crusoe tar liromedlet tydligt avstand fran ra-
sism, och lagger stor vikt vid att diskutera och pro-
blematisera kring det. I texten om Huckleberry
Finns dventyri ESS 1 svenska faststills det att bo-
ken dr “en av de finaste antirasistiska bocker som
skrivits”, men nagon diskussion om varfor fors
inte. I textfragorna till utdraget ur Onkel Toms stuga
tar forfattarna till ESS 7 svenska: Antologi 7 upp
ménniskosyn, men anvénder sig inte av uttrycket
rasism nagon gang. I forfattarportrittet av Beecher
Stowe star emellertid att den rasism som dndock
forekommer édr tidstypisk. Detta kan stéllas mot
att en av liromedlets egen textfraga kan uppfattas
som rasistisk, genom var tolkning att det sker en
exklusion av negrer fran kategorin minniskor.
Textforfattarna till ESS 7 svenska: Antologi 7 an-
vinder sig av begreppen neger och negrer pa nagra
stillen 1 texten 1 anslutning till Onkel Toms stuga,
begrepp som numera uppfattas som nedséttande
och darfor oftast undviks. I Anfologi 7 anvinds de
dock av laromedelsforfattarna till synes oreflekterat.

Vad dr svenskt? Vem far vara svensk?

I resultatdelen i uppsatsen lyfter vi fram ldro-
medlens sitt att anvinda inkludering och exklu-
dering gillande olika sdtt att anvinda den etniska
markdren svensk. Fokuseringen i resultatdelen dr
overvidgande pa laromedlens anvindning av, och
diskussion kring namn i Sverige. Att vi fokuserat
pa just namn 4r for att ett namn &r tydligt kopp-
lad till en individs identitet. Namn kan anvindas
for att markera etnicitet och etnisk tillhorighet,
till exempel siasom konverterade muslimer och
judar kan byta namn for att visa pa sin nya tillho-
righet. Liromedlens kategorisering av namn far
da betydelse genom att de skickar signaler for vad
som dr ett namn som markerar tillhorighet till den
svenska etniska gruppen. Genom att dra grinser
mellan vad som dr ett svenskt namn, respektive
inte, dr var uppfattning att det i forlingningen
faststiller vem som far identifiera sig som svensk
och att detta skapar en norm.

ESS i svenskakategoriserar namn efter ursprung
och hirkomst, vilket ger budskapet att gréns-
dragningar mellan svenskt och utlindskt &4r na-
gonting som r givet pa forhand och inte gar att
fordndra. Alltsa; om du inte 4r svensk genom ett
arv, ett ursprung, kan du aldrig bli det. Dessutom
gors den etniska markoren svensk normativ, ge-
nom att de grupperna som bendmns som v7 (hir i
Sverige), vdra och vdrt ir subjekt i texten. Pa sa
sdtt far bendmningen status och vérderas positivt.
Detta far sin slutgiltiga tyngd av att begreppet in-
vandrare star i objektsform i samma text.



78 Didaktikens Forum — 3 — 2005

Motsatsen till ESS 7 svenskas essentiella synsitt
dr att formedla en processuell bild av vad som kan
bendmnas som svenskt. Detta gor Arena pa ett
framtradande sdtt. De visar bland annat pa att
grinsdragningarna mellan vad som &r svenskt och
utldndskt fordndras over tid och uppfattas olika
utifran olika perspektiv. Dirigenom 6ppnas moj-
ligheten att forhoppningsvis luckra upp de gréin-
ser som skapar ett vi och dom-forhallande. Dir-
med kan vz hdr i Sverige beteckna en inkludering
inte bara av dem som har fornnordiska forfider,
eller bendmner sitt ursprung som svenskt, utan
alla dem som viljer att sjidlva infoga den etniska
markoren svensk 1 sin etniska identitet.

Pa lika villkor

Sherin, Ramin, Juha och Christos samt Tarik och
Pablo dr namn som far ta plats i liromedlen pa
samma villkor som namn som upplevs svenska.
Dessa jdmstiller exempelvis Sherin med Sandra,
vilket vi anser dr positivt. En bidragande faktor
till att nagot ska upplevas som svenskt dr namli-
gen att anvinda namn, foreteelser och saker som
idag upplevs som utldndska pa samma sitt och pa
samma villkor som de namn, foreteelser och saker
som redan nu upplevs som svenska. I och med
denna forsvenskningsprocess inkluderas fler och
fler 1 gruppen svensk och gor férhoppningsvis att
utanforskapet minskar. Denna forsvensknings-
process anvinds i bada liromedlen och Arenatang-
erar dven processen da de skriver att ”[t]io pro-
cent av Sveriges befolkning édr invandrare eller barn

till invandrare. Sikert kommer manga av deras
namn att tas upp i det svenska spraket och upple-
vas som ‘svenska’ om hundra ar” och formedlar
ddrmed en socialkonstruktuvistisk syn pa vad som
dr svenskt och ickesvenskt.

Anvindningen av dessa namn bidrar ocksa till
att elever i skolan som bidr namn som inte upplevs
som svenska dn, har léttare att identifiera sig i ldro-
medlen, och dven att identifiera sig sjdlva som
svenska. De positiva beskrivningarna av Tarik och
Pablo bidrar ocksa till identifikation, men ocksa
till en uppvirdering av namnen som gor att
forsvenskningsprocessen paskyndas.

Helhetsbild av de bada laromedlen

Sammanfattningsvis dr var uppfattning att det i
ESS i svenska dr overvagande en essentiell syn pa
etnicitet som formedlas. En konstruktion av et-
nisk identitet som bygger pa ursprung och hir-
komst efter nationell tillhorighet. Det synsittet ges
dessutom tolkningsforetrdde och det finns ingen
problematisering eller diskussion kring etnicitet,
vare sig som begrepp eller foreteelse. Intrycket av
liromedlet 1 sin helhet blir att ldsaren inte inbjuds
till egen reflektion av textens virderingar och still-
ningstaganden, utan att den formedlar en objek-
tiv kunskap. Detta gor att deras syn pa etnicitet
framstar som sjélvklar och tillforlitlig, inte som
ett val gjort av liromedelsforfattarna.

Aven i Arena finns den essentiella synen pa
etnicitet, men upplevelsen av liromedlet i sin hel-
het &r att olika begrepp och perspektiv problema-
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tiseras utifran ett processuellt synsitt. Bland an-
nat diskuteras hur normer och virderingar férand-
ras over tid och hur svenskan som sprak stindigt
fordndras med dem som anvinder det. Arena be-
handlar vid flera stéllen betydelsen av hur olika
perspektiv ger olika uppfattningar och tolkningar
av foreteelser, och var uppfattning ar att detta Gver-
vigande visar pa ett socialkonstruktuvistiskt syn-
sdtt. Det gor att de inslag av essentialism som fo-
rekommer far mindre normativ tyngd.

Resultatens relevans for ldararyrket

Laromedel ir ett verktyg som ldrare anvinder i
undervisningen. Vi anser att en forutsdttning for
att undervisa pa ett reflekterat och meningsfullt
sétt, dr att vara vl fortrogen med de verktyg som
anvinds. Att bearbeta och analysera ldromedelstext
utifran olika perspektiv dr ett sitt att bli fortrogen
med den. For att ta reda pa hur ett liromedel kan
anvindas i undervisningen maste man undersoka
om det Overensstimmer med gillande styr-
dokument, och utifran det sen avgora pa vilket
sdtt man kan arbeta med det.

Det star i Lpo 94 att "[a]lla fordldrar skall med
samma fortroende skicka sina barn till skolan, for-
vissade om att barnen inte blir ensidigt paverkade
till forman for den ena eller andra askadningen”.
Liaromedel som innehaller ett etnocentriskt syn-
satt kan da hér liknas vid en askadning som bar-
nen inte ska bli ensidigt paverkade av. Men ér
objektivitet eller allsidighet ens mojligt?

I tidskriften Utbildning och demokrati star att
”[e]n regelbunden betoning av en vérldsbild &r

resultatet av ett regelbundet diskriminerande av
andra. Ur ett perspektiv dr detta antagande en tru-
ism, for hur skulle det kunna vara annorlunda;
allt kan inte alltid och samtidigt exponeras.” Trots
detta dr allsidighet nagot Lpo 94 foresprakar;
”[u]ndervis-ningen skall vara saklig och allsidig”.
Lpo 94 skriver vidare att skolan “har en viktig
uppgift nér det giller att f{érmedla och hos eleverna
forankra de grundldggande virderingar som vart
samhdllsliv vilar pa” Det kan tyckas att dessa tva
ar motsatser till varandra; att 4 ena sidan vara sak-
lig och allsidig, och inte paverka ensidigt, och a
andra sidan formedla de virderingar som vartsam-
hillsliv vilar pa. Man kan likna betydelsen av detta
med etnocentrism; det dr svart att se pa sin egen
kultur och dess virderingar med objektiva 6gon
utan man uppfattar den istéllet som det enda ritta.
Pa sa sitt upplever man att undervisningen ar sak-
lig och allsidig, vilket Lpo 94 forordar, och inte
paverkar ensidigt, trots att undervisningen base-
ras pa den svenska, eller mgjligen visterlandska,
kulturen och virdesystemet.

Vilken mojlighet finns det da att tackla den hér
problematiken? Hur ska vi kunna f6lja styrdoku-
menten ndr de sdger emot sig sjdlva? Det vi kom-
mit fram till, efter att ha bearbetat dessa doku-
ment, dr att det de sammanfattningsvis lyfter fram
ar att alla elever ska fa mojlighet att uppleva bade
1genkédnning och perspektivbyte 1 den svenska sko-
lans undervisning. Igenkéinning anspelar pa elev-
ens erfarenhet och bakgrund, och perspektivbyte
pa den okade forstaelsen som foresprakas, for sa-
dant som star utanfor de sjdlva. I lasning sker ett
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standigt vixelspel mellan dessa didr en personlig
igenkinning och identifikation ér en forutsattning
for en utveckling av nya perspektiv. Detta dr na-
got som vi vill ta fasta pa i var undervisning, och
dr ocksa nagot vi efterfragar hos de verktyg vi kom-
mer anvinda.

Hos de liromedel vi analyserat, dr det var slut-
sats att framforallt mojligheten till identifikation
ar bristfillig, vilket da skulle innebéra att de nya
perspektiv som presenteras genom texterna inte
far den effekt som avsetts. Dock ligger ofrankom-
ligen ansvaret for en undervisning enligt styr-
dokumentens riktlinjer pa ldraren, och det dr i slut-
dndan inte laromedlets uppgift att vara grunden
for detta, oavsett vad forlag och liromedels-
forfattare sjdlva sdger. Detta faktum ger svarighe-
ter, som ldrare krivs en hog grad av textanalytisk
formaga och tid att bearbeta de liromedel som
finns till buds, men ocksa mojligheter, da ett liro-
medels brister gar att kompenseras i sin praktiska
anvindning.

Iett yttrande av HomO &ver betidnkandet Sko-
lans ansvar for krankningar av elever star foljande:

HomO vill vidare understryka att anvin-
dandet av krinkande undervisningsmaterial
i vissa fall skulle kunna

definieras som trakasserier beroende pa hur
den undervisande liraren hanterar materia-
let. Okommenterad

anvindning av krinkande undervisningsma-
terial star dven i strid med de fraimjanderegler
som aterfinns i savil

regeringsformen (RF) som LLH och
utredningsforslaget. Av 1 kap. 2 § fjirde
stycket RF framgér att det

allmédnna skall motverka diskriminering av
ménniskor pd grund av bl.a. kon, etniskt
ursprung, religios tillhorighet, sexuell lagg-
ning och funktionshinder.

Vi har inte funnit nagra direkt krinkande passa-
ger 1 de undersokta ldromedlen, utom mdjligen
exklusionen av negrer fran kategorin ménniskor i
textfrigan till Onkel Toms stuga. Men dven om vi
gjort det hade det inte behovt bli ett hinder i un-
dervisningen, eftersom kriankande undervisnings-
material inte blir ett problem forrdn man limnar
det okommenterat. Men vad menas di med att
kommentera? Det kan vl knappast vara okej att
kommentera till exempel ett rasistiskt undervis-
ningsmaterial pa ett positivt sitt? Troligen inte.
En mer realistisk tolkning &r att man maste ta upp
alla passager i undervisningsmaterial, som pa na-
got sitt kan anses krinkande, for diskussion och
ifrigasittande. Att inte gora det skulle enligt oss
vara detsamma som att tillata det, och didrmed
stélla sig bakom krinkningen. Ett citat fran Lpo
94 som styrker var tolkning dr; "Léraren skall [...]
Oppet redovisa och diskutera skiljaktiga virde-
ringar, uppfattningar och problem” samt “upp-
méirksamma och i samrad med 6vrig skolpersonal
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vidta nddvindiga atgérder for att forebygga och
motverka alla former av krinkande behandling”.
Lidraren ska alltsa problematisera kring olika fra-
gor for att motverka krdnkningar inom skolan, for
att utrycka det pa ett annat sitt. Det viktiga ér alltsa
inte hur undervisningsmaterialet ser ut, utan hur
den undervisande ldraren behandlar materialet.
For att kunna anvinda sig av liromedel i skolan
maste man alltsa vara medveten om vilka vérde-
ringar de rymmer si att man inte lamnar kréin-
kande passager okommenterade. Om vi utgar ifran
att ESS 7 svenska skulle vara det enda undervis-
ningsmaterial som finns i klassrummet anser vi
att Lpo 94 och Kursplanen for Svenska inte efter-
foljs pa ett korrekt sitt. Detta trots att ESS 1 svenska
sjalva uttryckligen séger sig ticka liroplanens samt-
liga huvudmoment. Eleverna far visserligen mota
skonlitteratur och forfattarskap fran olika tider och
geografiska platser, men de bereds inte tillrdcklig
mojlighet att skapa forstaelse for andra kulturer.
Varken for andra dn den svenska eller andra &n
den egna, som ju skiljer sig at mellan individer.
Det kan ocksa vara svart for den heterogena grupp,
som dagens elevunderlag ir, att identifiera sig ef-
tersom liromedlen allt som oftast anvdnder sig av
ett visom exkluderar elever som generellt sett inte
anses ingd i den etniskt svenska gruppen. De an-
vinder sig forvisso av en del namn som inte dnnu
upplevs som svenska, men jamfort med helheten
ir det inte tillrdckligt. Mojligheten till igenkén-
ning giller bara vissa ldsare, medan andra utesluts.
Om nu Arenaskulle vara det enda undervisnings-
materialet att tillga maste vi stélla det mot styr-

dokumenten pa samma sitt som med ESS 7
svenska. Arena tycks vara medvetna om vikten av
att problematisera kring etnicitet pa ett annat sitt.
De tar tillvara pd manga av de tillfillen som ges i
till exempel Antologi 1 géllande skonlitteratur fran
andra tider och platser, dven om de ocksa gor en
del missar betriffande just forstaelsen for andra
kulturer. Arena anvéinder sig av namn som inte
dnnu upplevs svenska och dven verkliga personer
med liknande namn, vilket ger en storre mojlig-
het till identifikation bland skolans elever.

Vi kan dock inte entydigt faststilla att nagot av
liromedlen direkt strider mot styrdokumenten,
eftersom det dr ldromedlens praktiska anviindning
1 undervisningen som till slut avgor texternas vérde
som verktyg i skolans utbildning. Det vi kan sdga
dr att vi har kommit fram till att dessa liromedel
definitivt vinner pa att inga i en undervisning dér
en problematisering och diskussion kring olika
perspektiv stindigt pagar. Liromedlen i sig ér inte
samre dn sittet de anvinds pa. Diremot behovs
det en nérldsning och en grundldggande bearbet-
ning for att frildgga de implicita virderingar som
finns 1 ldrobokstext. Detta bland annat darfor att
ldiromedel ofta far karaktiren av kunskapsaukto-
ritet 1 skolan. I ljuset av detta &r risken att en okom-
menterad anvindning av liromedel formedlar till
exempel fordomar eller forstérker ett vi och dom-
tdnkande utan att det varit ldrarens intentioner.

Genom att bli fortrogen med de liromedel man
dmnar arbeta med kan man dock bara forbereda
sig pa en niva. Den textanalys som krivs for att
bearbeta lirobocker dr subjektiv utifran ldrarens
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forstaelsehorisont, och hur de olika eleverna sedan
tar emot och uppfattar texterna gar inte att for-
utse och darfor inte att forekomma. Att alltfor lat-
tvindigt fabulera kring elevens formodade motta-
gande av texten dr darfor inte att reckommendera.

Slutligen sa kan vi konstatera att vi under arbe-
tet med var uppsats kring detta &mne har fatt en
betydligt mer mangfacetterad bild av begreppet
etnicitet, olika sitt att konstruera det som begrepp
och olika sitt att anvdnda det pa. Relevansen hos
vara resultat kommer framforallt utifrin denna
kunskap, kopplat till den verklighet vi mott ute
pa var praktik. Var uppfattning &r att den domi-
nerande forestdllningen om etnicitet, och déri vem
som &r och far vara svensk, dr byggd pa ett essen-
tiellt synsitt. Denna instillning har vi ocksa mott
1 laromedlen. I vilken grad liromedlen formats av
en allmén uppfattning, eller aktivt formar denna,
dr svart att siga. Men ldromedlens essentiella kon-
struktion av etnicitet, och dess grinsdragningar
mellan olika etniska grupperingar (frimst svensk
kontra utlandsk), dr nagot som vi absolut kdnner
igen fran var verklighet. Enligt var uppfattning &r
den synen pa etnicitet inte gangbar om vi vill in-
forliva Lpo 94:s virdegrund och kursplanens in-
tentioner i svenska skolans utbildning.

Avslutning

Sammanfattningsvis har vi kommit fram till att
de liromedel som legat till grund for var under-
sokning innehaller olika konstruktioner av
etnicitet. I texten gar det att se att dessa konstruk-
tioner rymmer varderingar. Dessutom foljer liro-
medlen inte Lpo 94 och Kursplanen for Svenska
pa ett helt tillfredsstillande sdtt. For att anvinda
sig av dessa tva liromedel, Arenaoch ESS i svenska,
maste man alltsd komplettera med annat mate-
rial och hela tiden diskutera de olika vérderingar
som finns. Nir vi nu ser tillbaka pa var uppsats,
anser vi att vi har natt vart mal att bidra till en
diskussion kring védrderingar i liromedel. Genom
att visa hur vi har gjort hoppas vi inspirera fler till
att bearbeta sina liromedel, att titta nirmare pa
undervisningsmaterialet. Inte bara gillande etni-
citet, utan dven klass, genus, sexualitet och annat
som rymmer virderingar.

Vi inledde den hir artikeln med ett citat fran
Ngugi Wa Thiongd, "Lycklig dr den som ser
groparna 1 sin vég, ty han kan undvika dem eller
fyllaigen dem.” Slutligen dr det vad vi hoppas att
vi uppnatt, att vi lyckats visa pa gropar som finns
1 de liromedel vi analyserat. Gropar som vi sedan
i var undervisning kan vilja att undvika — genom
att till exempel vilja bort texter — eller fyllaigen —
ta upp dem till diskussion eller komplettera med
motbilder.



