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Forord

Lunds universitet startade 2011 en ny dmnesldrarutbildning vid Campus Helsing-
borg i samarbete med Hogskolan Kristianstad och samma ar inrittades Institutionen
for utbildningsvetenskap. I syfte att ytterligare forskningsanknyta amneslararutbild-
ningen tillsattes 2011 tvd professorsanstillningar i utbildningsvetenskap och kort
tid direfter tio doktorandtjinster med olika utbildningsvetenskapliga inriktningar.
Utveckling av praxisnira forskning i samarbete med skolhuvudmin har ocksé in-
letts, samtidigt som den nya institutionen forvintas samordna den utbildningsveten-
skapliga forskningen vid Lunds universitet. Dirfor har ett utbildningsvetenskapligt
forskarnitverk vid universitetet vuxit fram som syftar till att skapa forutsittningar
for méten och samarbeten mellan forskare och forskargrupper som gor utbildnings-
vetenskaplig forskning i bred mening, samtidigt som forskningen ska kunna stirka
lirarutbildningen som vetenskapligt grundad professionsutbildning. Det utbild-
ningsvetenskapliga forskarnitverket bygger pa sjilvdefinition. Det innebir att de
som sjilva anser sig bedriva utbildningsvetenskaplig forskning, inom rimligt vida
ramar, kan tillhora forskarnitverket och nir denna antologi ges ut 4r det drygt 100
forskare som tillhér nitverket.

Antologin har vuxit fram ur det utbildningsvetenskapliga forskarnitverket och
flera av de 36 forfattarna i denna antologi kommer frin utbildningsvetenskapliga
forskningsmiljéer vid Lunds universitet som varit aktiva under ling tid. Nagra kom-
mer frin andra ldrositen men har doktorerat vid Lunds universitet eller dr asso-
cierade med Lunds universitet genom sitt arbete inom dmneslirarutbildningen vid
Hogskolan Kristianstad/Lunds universitet. Forfattarna har olika dmnestillhorighet
— byggvetenskaper, designvetenskap, genetik, genusvetenskap, handikappvetenskap,
historia, informationsteori, klinisk medicin med inriktning mot medicinsk peda-
gogik, kognitionsvetenskap, litteraturvetenskap, matematik, medicinsk pedagogik,
musikpedagogik, pedagogik, pedagogisk utveckling inom teknikvetenskap, psyko-
logi, sjukgymnastik, socialt arbete, sociologi, statsvetenskap, svenska, utbildningsve-
tenskap och vixtfysiologi — och tillhér sex av Lunds universitets dtta fakulteter. Tolv
av forfattarna kommer fran det samhillsvetenskapliga omradet, elva frin humaniora,
fem fran medicin, fyra frin Lunds tekniska hogskola, tre fran det konstnirliga och
en frén det naturvetenskapliga omradet. De olika bidragen i antologin drar 4t minga
olika hall men har atminstone en sak gemensam: de anligger vetenskapliga perspek-
tiv pa fenomen som kan hinféras till lirande, undervisning och utbildning i olika
institutionella sammanhang.

Ju mer utbildningsverksamheter har framstillts som vitala for samhillet, desto
mer har savil utbildning som forskningen om utbildning politiserats. Samtidigt har
stora delar av utbildningssystemet drabbats av kris. Huruvida det finns samband



mellan upplevd vitalitet, politisering och kris — och vilken riktning sambanden har
och konkret gestaltar sig — vill vi lata vara osagt. Vi dr dock Gvertygade om virdet av
det slags obunden utbildningsvetenskaplig forskning som presenteras i denna anto-
logi. Den forenar nytta och sokandet efter kunskap for kunskapens egen skull.

Helsingborg och Lund 2014-04-15
Anders Persson & Roger Johansson



Kapitel 1

Utbildningsvetenskaplig forskning

vid Lunds universitet

Anders Persson & Roger Johansson

Utbildningsvetenskap kan definieras pa olika sitt. Karin Fransson & Ulf P. Lundgren
diskuterar exempelvis sjilva begreppet utbildningsvetenskap och hur det successivt
vuxit fram som dels ett organisatoriskt sitt att hantera behovet av mer, dels en beteck-
ning pa en viss sorts utbildningsforskning. Behovet av mer utbildningsforskning har
allmint att gora med utbildningsverksamheters tillvixt i senmoderna samhillen och
mer specifikt de senaste 20 drens ménga olika forsok att férindra utbildningsinsti-
tutioner i samhillet. Skolans, liraryrkets och lirarutbildningens forvetenskapligande
under samma period har haft och har stor betydelse for vilken sorts utbildningsveten-
skaplig forskning som det satsats och satsas pd. Inriktningen p4 statliga utbildnings-
forskningssatsningar under nimnda period, har firgats av detta férvetenskapligande
och i synnerhet har di forskning med didaktisk, Zmnesdidaktisk och praxisnira in-
riktning kommit att ses som viktig. Samtidigt innefattas ocksd annan forskning med
utbildning som studieobjekt i utbildningsvetenskapen och slutsatsen av Fransson &
Lundgrens studie av hur utbildningsvetenskapen begreppsliggors och realiseras blir
dirfor att utbildningsvetenskap ir ett samlingsbegrepp som ... innesluter olika in-
riktningar av forskning om utbildning” (2003 s. 105). Andra har férsokt att ocksd
bestimma utbildningsvetenskap innehallsligt och Vetenskapsridets utbildningsve-
tenskapliga kommitté definierar utbildningsvetenskap som “forskning om bildning,
utbildning, undervisning och lirande” (Forskningsinrikining for utbildningsvetenskap
2013). Donald Broady med medarbetare, som gjort en inventering av svensk utbild-
ningsvetenskaplig forskning, anvinder en snarlik men aningen bredare definition:
“forskning om bildning, utbildning, undervisning, fostran och lirande” (Broady m.fl.
2011). Dessa definitioner r deskriptiva och siger mojligen mer om utbildningsveten-
skapens utbredning 4n dess specifika innehéll. En friga som dessa mycket vidstrickta
definitioner aktualiserar 4r om utbildningsvetenskapen innefattar 2/ inriktningar av
utbildningsforskning?

Ett sitt att ndrma sig den fragan i4r att som Berit Askling diskutera utbildningsve-
tenskapens innehdll i ljuset av styrning och férindring av lirarutbildning och ldrar-
profession och konstatera att det ocksé finns en tendens att definiera utbildningsve-
tenskapens kirnomraden som ”de omridden som ir centrala i yrkesutbildningen till
larare” (Askling 2006). Dennis Beach (2011) har tagit ett steg vidare och problema-
tiserat utbildningsvetenskapens institutionalisering genom att visa hur den str i rela-



tion dels till strider mellan olika vetenskapliga discipliner, dels till skolhuvudmins
okade ambitioner att styra utbildningsverksamheter. Vi vill understryka att det for-
modligen 4r svart att forstd vad som menas med utbildningsvetenskap, dess innehll
och framvixt utan referens till forsoken att just 6ka skolans, lirarutbildningens och
larares styrbarhet. Med senare drs lansering av John Hatties i ménga fall utmirkta
metaanalyser av utbildningsforskning med hjilp av slogans som: “den storsta evi-
densbaserade studien om vad som faktiskt fungerar i skolan” (pa omslaget till Hattie
2012, var emfas) forsoker olika aktorer gora utbildningsvetenskapens vig 4nnu litet
smalare. Genom sidan lansering skapas férvintningar pa forskning som ibland ir
helt felaktiga eftersom forskning kan leverera losningar pa vetenskapliga problem
men sillan 16sa upp konflikter inom starke konfliktpriglade omraden. Forskning
tilldelas ett slags domarroll i politiskt-ideologiska konflikter som ir orealistisk och
som manga forskare helst inte vill ikldda sig.

I synnerhet lirarutbildning kom efter kommunaliseringen av skolvisendet och
den begynnande tillvixten av si kallade friskolor i bérjan av 1990-talet, att anvindas
som ett av mycket fi innehallsliga instrument f6r statlig styrning av skolan. Ett li-
rosites nirhet till lararutbildning tenderar dirfor ocksa att bli styrande for vad slags
och majligen ocksa hur mycket utbildningsvetenskaplig forskning som utvecklas vid
lirositet. Kopplingen till lirarutbildningen har under senare ar haft stor betydelse for
utvecklingen av viss utbildningsvetenskaplig forskning. Sddan forskning har vuxit
fram dill £5ljd av dels sirskilda satsningar pd utbildningsvetenskaplig forskning ge-
nom den utbildningsvetenskapliga kommitté som inrittades 2001 inom Vetenskaps-
radet, dels genom att lirarutbildningarna vid i runda tal 25 av landets lirositen un-
derkastats en string utvirderingsdisciplin' frin Hogskoleverkets (frin och med 2013
Universitetskanslersimbetet) sida. Utvirderingarna och examenstillstindsprévning-
arna sedan 2004 har haft fokus pa andelen disputerade lirare och férekomsten av
utbildningsvetenskaplig forskning inom lirarutbildningen. I synnerhet andelen dis-
puterade universitetsldrare i lirarutbildningen kom att bli framgéngskriteriet framfor
andra i Hogskoleverkets utvirderingar 2004 och 2007 och har resulterat i dtmins-
tone tillfdlliga, kvantitativa vetenskapliga forstirkningar av lirarutbildningarna. Som
Berit Askling visar i sin epilog till denna antologi har emellertid en rad "icke-linjira,
aktors- och kontextbundna férindringsprocesser” modifierat ursprungliga reformin-
tentioner. Bland de "brokiga uppdragsmottagare” som pé landets lirositen forvintas

1 String dirfor att den, bade i friga om intensitet och detaljreglering, inte har sin like nir det giller
nagon annan utbildning inom det hégre utbildningsvisendet i Sverige. Kritiken av Hogskole-
verkets (nuvarande Universitetskanslersimbetet) utvirderingar har stundtals varit skarp, som i
exempelvis ett pressmeddelande frin Sveriges universitets- och hogskoleférbund (SUHF) med an-
ledning av davarande Hogskoleverkets utvirdering av landets lirarutbildningar 2007 dir féljande
besvirliga frigor stilldes: "Varfor ar andelen disputerade ldrare i Givle, 34 procent, “otillfredsstil-
lande lag’ nir genomsnittet i landet dr 35 procent och fem andra lirositen far godkint for 30 pro-
cent eller ligre? Varfor dr 13 procent disputerade lirare i Blekinge for litet, nir Mittuniversitetets
9 procent anses helt i sin ordning? Varfor ir andelen disputerade lirare i likarutbildningen for
ointressant for att ens mitas?” (Sveriges lirositen underkinner Higskoleverkets granskningar 2008).
Pressmeddelandet bygger pa Olausson et al. 2008.
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forverkliga politiska intentioner nir det giller utbildningsvetenskap finns den nystar-
tade Institutionen for utbildningsvetenskap vid Lunds universitet.

Utbildningsvetenskaplig forskning i franvaro av
lararutbildning

Lirarhogskolan i Malmé var en del av Lunds universitet fram till 1998, dé den in-
ordnades i nystartade Malmé hogskola. I samarbete med Hogskolan Kristianstad
blev Lunds universitet 2011 aterigen ansvarigt for en ldrarutbildning, en dmnesli-
rarutbildning som startade med examenstillstind i dmnena engelska, historia, sam-
hillskunskap och svenska. Foreliggande antologi syftar till att spegla utbildningsve-
tenskaplig forskning vid eller associerad med Lunds universitet. Givet det faktum
att Lunds universitet inte haft ansvar for lirarutbildning sedan 1998, kan de 24
forskningstexter som hir presenteras ses som ett slags naturligt experiment som kan
lockas att siga nigot om vad frinvaron av lirarutbildning har inneburit for den
utbildningsvetenskapliga forskningen. Hur utvecklades den utbildningsvetenskap-
liga forskningen vid Lunds universitet under de 15 dren utan egen lirarutbildning?
Det skulle naturligtvis krivas omfattande och djupa undersokningar for att fulle ut
kunna besvara denna friga och det har vi inte méjlighet att gora hir och framfér alle
inte nu. Men vi kan trots allt reflektera dver vad ett svar pé frigan skulle behova ha
for ingredienser och hur de utbildningsvetenskapliga forskartexter som presenteras i
denna antologi kan bidra till svaret.

For det forsta sammanfaller perioden 1998-2011, som redan nimnts, med en
rad nationella och lirositesbaserade satsningar pa utbildningsvetenskaplig forskning.
Vetenskapsridets utbildningsvetenskapliga kommitté bildades i bérjan av perioden
som ett led i en riktad satsning pa utbildningsvetenskaplig forskning, som dtminsto-
ne var tinkt att 6ka ldrarutbildningarnas forskningsresurser. Senare kom svagheter i
de manga lirarutbildningarnas forskningsanknytning att uppmirksammas allt inten-
sivare, inte minst da lrarutbildningarna utvirderades 2004 och 2007. Utvirdering-
arna resulterade i att manga lirositen kraftsamlade och 6kade lirarutbildningarnas
forskningsresurser, d&tminstone under den period di den bristande forskningsanknyt-
ningen uppmirksammades som mest.

For det andra kom det under perioden att fokuseras pa lirarutbildningsrelevant
forskning, sisom dmnesdidaktisk forskning men ocksa forskning inom omriaden som
ticks av vad som i den senaste ldrarutbildningen kallas den utbildningsvetenskapliga
kirnan (tidigare "allmint utbildningsomrade” och "praktisk pedagogisk utbildning”
eller liknade). Den utbildningsvetenskapliga forskningens koppling till lirarutbild-
ning utgjorde ocksi ett kriterium vid bedémningen av forskningsansokningar till Ve-
tenskapsradets utbildningsvetenskapliga kommitté under en del av 15-arsperioden.
Som Askling (20006) har visat kom utbildningsvetenskaplig forskning i hog grad att
definieras och praktiskt hanteras via nirhet till lirarutbildningen.
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For det tredje har skolans kris férdjupats under perioden och skol- och praxisnira
forskning har kommit att identifieras som en viktig faktor for att vinda skolans ne-
gativa utveckling. Dirfor har lirositen med lararutbildning etablerat organisatoriska
strukturer for samarbete med och i méinga fall konkreta forskningssamarbeten mellan
skolhuvudmin — i verkligheten mest kommunala skolhuvudmin — och forskare nira
lararutbildningen.

Under perioden 1998-2011 har Lunds universitet som ldrosite stitt utanfor dessa
tre for utbildningsvetenskaplig forskning relevanta skeenden. Inte desto mindre har
det emellertid under perioden funnits ett antal miljéer inom universitetet dér det be-
drivits utbildningsvetenskaplig forskning eller bedrivits verksamhet som 6kar behovet
av sidan forskning. Det giller exempelvis den musikpedagogiska forskningen och
musikldrarutbildningen vid universitetets konstnirliga fakultet och den kognitions-
vetenskapliga forskningen vid Lunds universitet. Det giller vidare rittssociologernas
forskning om skolledarskap, licentiat-forskarskolor i historiedidaktik, svenska med
didaktisk inriktning respektive de frimmande sprikens didaktik, pedagogisk forsk-
ning vid forst Pedagogiska institutionen och sedan vid den pedagogiska avdelningen
inom Sociologiska institutionen, dir det bedrivits utbildningssociologisk forskning av
varierande intensitet sedan 1960-talet samt, slutligen, de nyligen inrittade forskarut-
bildningarna i naturvetenskapens didaktik vid naturvetenskapliga fakulteten och i pe-
dagogisk utveckling inom teknikvetenskaper vid Lunds tekniska hégskola. Den hog-
skolepedagogiska utvecklingsverksamheten har vidare under perioden 6kat behovet
av utbildningsvetenskaplig forskning som ror universitets egen imnesundervisning,
handledning och bedémning, det senare i synnerhet efter Bolognareformen 2007.

For att sammanfatta det ovan sagda kan vi konstatera att det vid Lunds univer-
sitet har funnits och finns en utbildningsvetenskaplig forskning som sedan slutet av
1990-talet levt och utvecklats under andra villkor 4n sidan forskning vid de minga
lirositena med lirarutbildning. Den starka kopplingen av forskningsresurser till l4-
rarutbildning har péverkat forskningens innehéll och att den utbildningsvetenskap-
liga forskningen vid Lunds universitet stod i ganska hdg grad organisatoriskt och
diskursivt vid sidan av denna péverkan. Innehillet i féreliggande antologi speglar
dessa forhallanden. Forskningen 4r pa méinga sitt relevant f6r men ganska l6st kopp-
lad till lrarutbildningen.

Antologins innehall

De flesta forfattarna i denna antologi skriver om det som de gor eller har gjort forsk-
ning om och har sjilva valt sitt imne inom en utbildningsvetenskaplig ram.” De tar i

2 Forfattarna i antologin fick foljande instruktion fran redaktdrerna nir det giller textens karaktir:
”Antologibidragen bér ha en textkaraktdr som ir vetenskaplig samtidigt som den vinder sig till en
maéngvetenskaplig lidsekrets. I de enskilda bidragen bor vetenskapligt djup efterstrivas. En tumre-
gel skulle kunna vara: Som sociolog (eller vilken vetenskaplig tillhérighet man nu har) skriver jag i
denna antologi so7 en sociolog, men inte enbart for sociologer. Att skriva fér en mingvetenskaplig
lasekrets innebir inte att forenkla i onédan, utan snarare att forklara.”
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de flesta fall och huvudsakligen ett vetenskapligt perspektiv, inte ett ldrarutbildnings-
perspektiv, lararperspektiv, professionsperspektiv, maluppfyllelseperspektiv, skolut-
vecklingsperspektiv, elevperspektiv, forindringsperspektiv eller annat perspektiv. 1
det foljande, kanske hopplésa men stimulerande, forsoket att tematisera samtliga
antologins bidrag har vi utgatt frin det vi uppfattat som respektive texts grundbult,
den bult utan vilken texten varken haller samman eller blir begriplig. Flera grund-
bultar har sedan sammanfogats till teman och dessa har fatt styra antologins disposi-
tion.” I det foljande sammanfattas samtliga antologins bidrag under de rubriker som
anvinds for att tematisera bokens olika kapitel: lirande, utbildning, framgingsvigar,
utmanade normer, forutsittningar och inramningar

LARANDE — begriplighet, forsknings- och
lirandeinstrument, forstielse, digitala liromedel,

kunskapsinnehall

Camilla Forsberg analyserar texter som svenska myndigheter publicerar for att 6ka
texternas begriplighet och dirmed ldsarnas majligheter att ta del av innehéllet. Hir
trider myndigheten fram som pedagog som vill att alla medborgare ska begripa dess
information. Forskning visar dock att de ldttldsta texterna, trots benimningen, kan
vara svérldsta. Att framstilla lattldsta myndighetstexter dr problematiskt pd flera sitt:
det finns inte ndgon enhetlig definition av begreppet lattldst, dverdriven anvindning
av sprakliga uttryckssitt som generellt dr lctldsta kan fa motsate effeke, olika lattldsta
faktorer kan motverka varandra och olika personer som behover ldttldsta texter har
olika behov av textbearbetning. Slutsatsen blir att rekommendationer om spraklig
utformning av ldttldsta texter inte kan anvindas automatiskt utan maste anpassas till
det aktuella sammanhanget, dir syfte, texttyp, publiceringsstille, ldsarens behov och
kunskaper om savil texter som myndigheter ir betydelsefullt.

Agneta Gulz & Magnus Haake poingterar i sitt bidrag betydelsen av forskning och
utveckling om digitala liromedel med tvé olika men titt forbundna syften: dels med
syftet att ta fram digitala liromedel av hog kvalitet och med pedagogiskt mervirde,
dels med syftet att anvinda digitala liromedel som forskningsinstrument i strivan att
na nya kunskaper och insikter om lirande och lirprocesser. I funktionen som forsk-
ningsinstrument ir digitala liromedel unika genom méjligheten att mycket nira och
i realtid kunna f6lja elevers val och ageranden i autentiska ldrsituationer och genom
mojligheten att hir 4ven samla information om elevernas meningsskapande av en
larsituation.

3 Klassifikationer ir alltid ofullgingna och andra sitt att klassificera ir alltid méjliga (Bowker &
Star 2000), sd ocksa nir det giller dispositionen av denna antologi.
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Peter Girdenfors argumenterar for att den bista formen av lirande dr den som leder
till forstaelse. Nir man forstar kan man tillimpa kunskapen pa nya problem och
hans tes 4r att forstdelse innebir att man kan se monster. Forstaelse bygger pé att de
teoretiska variablerna i ett kunskapsomride forankras i en konkret erfarenhet. Att
visa hur man gor och att beritta, gidrna med liknelser, 4r tvd allmingiltiga metoder
for att skapa forstaelse. Informationsteknologin 4r ocksa ett kraftfullt verktyg for att
skapa forstaelse, exempelvis genom olika visualiseringar. En ldrare kan stédja en elevs
forstielseprocess genom att ge eleven relevant feedback. Man kan ocksd motivera
eleverna genom att lata dem arbeta inom ett kunskapsomride innan de teoretiska
sambanden presenteras. Pa detta sitt utvecklas deras metakognition och de blir for-
beredda for framtida lirande.

Bjorn Sjodén diskuterar i sitt bidrag hur man kan granska digitala liromedel pa
kognitionsvetenskaplig grund, med ett urval exempel himtade fran grund- och gym-
nasieskolan. Tidigare forskning inordnar digitala liromedel i olika funktionella kate-
gorier och har formulerat beddmningskriterier for hur de kan stétta elevers lirande,
exempelvis genom att styra uppmirksamhet och djupbearbetning. Men det saknas
ett ramverk for att jaimf6ra och bedéma enskilda digitala liromedel med hinsyn
till bade detta och lirarens kunskap. Forfattaren foreslir dirfér en inramning av
digitala mervirden i tre kontexter: hur information visas pi datorn (representation),
hur systemet édterkopplar till elevens kunskap och aktivitet (interaktion) respektive
hur liromedlet 8ppnar f6r nya sociala forhallningssitt och kontroll dver lirandet
(social positionering). Bra digitala liromedel erbjuder en variation av sitt att angripa
kunskapsmaterial som frigor resurser for liraren att fokusera pa storre mal i under-
visningen.

Lennart Svensson visar i sitt bidrag att det inom forskningen om undervisning/li-
rande har funnits en uppdelning i forskning om undervisning som utbildnings- och
lararaktivitet 4 ena sidan och lirandes lirande 4 andra sidan. Inom bada omradena
har intresset i hog grad gillt undervisningens respektive lirandets resultat. Forsk-
ningen bor emellertid i kad utstrickning integrera kunskap om undervisning och
lirande i en helhetssyn pa undervisning/lirande. For att nd en sadan integrerad kun-
skap bor kritiska aspekter av och skillnader i undervisningens/lirandets kunskapsin-
nehall fokuseras. Interaktion och aktivitet behéver forstas i bade ett sociokulturellt
och individuellt sammanhang med fokus pa aktdrernas relation till kunskapsobjek-
ten. Sprikanvindningen ir central i undervisning/lirande, inte enbart som kom-
munikationsmedel utan som uttryck f6r individuell (och kollektiv) kunskapsmissig
relation till omvirlden.
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UTBILDNING - liroplansreform, teoriundervisning,
kunskapsutveckling, komplexitet

Asa Lindberg-Sand visar i sitt bidrag att inférandet av mal- och resultatstyrda liro-
planer var en viktig del av den hégre utbildningens s.k. Bolognaprocess. Hon beskri-
ver och analyserar denna europeiska liroplansreform och utvecklingen inom svensk
hégre utbildning anvinds som en fallstudie. Att anvinda liranderesultat (learning
outcomes) for att samordna examensnivéer och studievigar mellan olika linder, vilket
ir ett av Bolognaprocessens syften, kan betraktas som en framgangsrik social innova-
tion. Idag omfattar 7he European Higher Education Area (EHEA) 47 nationer. Men
vilka krav har reformen stillt pd universitetens liroplanssystem och vilka svarigheter
maste de tackla for att kunna forverkliga en sammanhingande mal- och resultat-
styrning av sina utbildningar? Sverige har framhallits som ett gott exempel pi en
lyckad reform, men en nirmare analys visar att svarigheterna varit minga och att
forandringarna i flera fall varit ytliga. Men fragan ir indd om inte styrning genom
laranderesultat kommit for att stanna. For yngre akademiker ér det idag sjdlvklart att
stilla sig fragan: Vad ska studenterna kunna efter min kurs?

Liviu Lutas utmanar, med utgangspunkt frin empiriska exempel frin sin egen un-
dervisning, dsikten att litteraturteori inte bor ldras ut pa gymnasienivd. Den franske
litteraturteoretikern Todorov menar att ldrare pa den nivin bér dgna sig at att under-
visa om litterdra verk och inte om teori, vilken endast bor anvindas som ett osynligt
verktyg, annars himmar man gymnasieelevernas intresse for litteratur. Till skillnad
frin Frankrike har litteraturteori och kritisk ldsning i Sverige varit anmirkningsvirt
frainvarande begrepp i kursplanerna for gymnasieimnet svenska de senaste 40 éren,
inte minst som Skolverket har valt att grunda litteratcurundervisningen pa en annan
pedagogisk modell. Den hypotes som testats pa elever i franska, spanska och film-
kunskap pa gymnasiet ir att litteraturteori faktiskt kan anvindas med positiva resul-
tat pi gymnasienivd, nirmare bestimt kan eleverna ni bredare och djupare insikter
om teorin anvinds jimsides med lisning av skénlitterdra verk.

Helén Persson frigar i sitt antologibidrag varfor det dr bra att lisa historia. Vad kan
en historiker som andra inte kan? Hur kan kunskapsutveckling i dmnet beskrivas?
Utgangspunkten ir historieimnets tva ansikten; dels det vetenskapliga utforskandet
av det forflutna, dels individens behov av att soka sig bakét utifran frigor i nuet. Vi
har ett historiemedvetande med vilket vi orienterar oss i tid. Fragan ar hur detta his-
toriemedvetande kan kvalificeras och utvecklas pa ett sitt som forenar vetenskapens
krav med individens s6kande efter mening. Utifran historievetenskapliga, historie-
didaktiska och pedagogiska perspektiv ir ett forsta tentativt svar, att kunskapsut-
veckling i historia kan beskrivas som en typ av medvetandeforindring eller ett nytt,
mer kvalificerat, sitt att orientera sig i tid — utifrin kunskaper om det forflutna och
tolkningar som gor kunskaperna meningsfulla ur flera olika tidsperspektiv.
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Kristian Stalne konstaterar i sitt bidrag att en viktig uppgift i den hégre utbildningen
ar att utbilda studenter som kan hantera komplexa samband och l6sa komplexa pro-
blem. Dirmed blir det relevant att kunna utvirdera kursinnehdll med avseende pa
komplexitet samt studenters formdga att tillgodogora sig ett komplext innehall och
kunna ge uttryck for detta i form av ett liranderesultat. Syftet med bidraget ir att
introducera och jimfora tvd teorier for att bedoma komplexiteten i liranderesul-
tat: SOLO-taxonomin och Model of Hierarchical Complexity (MHC). Jimférelsen
mellan SOLO-taxonomin och MHC gbrs dels genom att definitionerna och beskriv-
ningarna av respektive teoris stadier jamfors, dels genom att typexempel for stadier
enligt SOLO-taxonomin utvirderas enligt MHC. De béda teorierna kan ses som
kompatibla, samtidigt som MHC kan sitta in SOLO-taxonomin i ett vuxenutveck-
lingspsykologiskt sammanhang och ytterligare understryka vikten av att utveckla
studenternas formaga till komplext tinkande.

FRAMGANGSVAGAR - viljande,
medelklasskultivering, betyg

Torbjérn Hjort, Teres Hjirpe & Alexandru Panican tar i sitt bidrag sin utgangs-
punke i att det nyliberala tinkesittet fatt genomslag i utbildningssystemet och att
medborgaren i en kontext av en generellt 6kande valfirdspluralism stélls infor betyd-
ligt fler val 4n tidigare. I kapitlet uppmiarksammas den period som foregir gymna-
siestudier da grundskoleelever med stéd fran skolpersonal méste avgora sin fortsatta
studievig och forfattarna analyserar hur rektorer och studie- och yrkesvigledare re-
flekterar kring sin roll utifrin den 6kade valfriheten till gymnasieskolan. Empirin
omfattar elva semistrukturerade intervjuer. Slutsatsen ar att det finns en osikerhet i
hur skolpersonalen ska férhalla sig till gymnasievalet. Det har skett en glidning frin i
huvudsak information till vigledning. Dessutom finns forvintningar om att matcha
elevens preferenser och forutsittningar med det utbud av program och skolor som
erbjuds, vilket gor att skolpersonalen dessutom far ta pa sig en miklarroll.

Ylva Hofvander Trulsson presenterar en partiell metaanalys med studier frin Sve-
rige, Norge, Storbritannien och USA. Teman som binder samman studierna ir for-
dldrars olika strategier och sociala stéd for att skapa goda férutsittningar for barns
etablering i samhillet. "Barnet som investering” problematiseras i ljuset av Lareaus
(2003) begrepp “concerted cultivation”. Tva teman 4r gemensamma for urvalet av
studier: 1. fritidslirandets betydelse f6r talangidentifiering och barnets positionering
i forhéllande dill forildradiskurser om samhillsutveckling; 2. medelklassens konsen-
sustinkande kring virden som barnen ska tilligna sig for att forfina sin position eller
skapa forutsittningar for intergenerationell mobilitet och klassaterresa’.

Pia Rosander papekar i sitt bidrag att kunskap om vilka formégor som péverkar
studieresultat har viktiga praktiska konsekvenser for lirande och utbildning och att
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de s.k. icke-kognitiva formagorna pé senare tid har fatt storre uppmirksamhet for
att forutsiga framtida prestationer. Kapitlet sammanfattar tre empiriska studier dar
syftet var att underséka hur personlighetsegenskaper — baserat pd Big Five (Neuro-
ticism, Extraversion, Oppenhet, Samstimmighet och Samvetsgrannhet) och inlir-
ningsstilar (djup- respektive ytinldrning) — predicerar betyg, efter kontroll av 1Q
hos gymnasieelever. Resultatet av bide tvirsnittsstudierna och den longitudinella
studien bekriftar den prediktiva validiteten for Samvetsgrannhet, Extraversion och
Neuroticism. Konsskillnaderna i en av studierna pekar pa att flickor missgynnas om
de anvinder djupinlirning.

UTMANADE NORMER — modernisering,
genusperspektiv pa matematikdidakeik,
samhillskunskapsimnets legitimitetskris, normkritik

Lars Berggren & Roger Johansson beskriver skolans roll i danificeringen av Grén-
land i samband med att Gronland ar 1953 fick status som likaberittigad del av Dan-
mark efter att ha koloniserats sedan tidigt 1700-tal. Ungefir samtidigt antogs en ny
skolplan. Skolan stilldes under staten efter att tidigare ha varit en kyrklig angeligen-
het. Gronlidndarna skulle bli danskar bland annat genom att i 6kad utstrickning till-
dgna sig det danska spraket. Syftet med texten ir att nirmare undersoka hur skolan
tinktes in i moderniseringsprocessen under aren narmast fore och efter det att Gron-
land upphérde att vara en dansk koloni. Materialet 4r bland annat rapporter frin de
skolkonsulenter som besokte skolor pé olika orter. I dessa gav de en diskursiv bild av
hur de sig pa samhillsutvecklingen i en tid av stora forindringar. Nyckelbegrepp for
att forstd forandringarna i denna brytningstid ir skola, sprik, religion, disciplinering,
centralisering, tradition och historia.

Gerd Brandell beskriver den omfattande internationella forskning som anligger ett
genusperspektiv pd matematikutbildning. Ett tema har varit studiet av kénsskillna-
der nir det giller prestationer, attityder och deltagande. I kapitlet illustreras hur dessa
skillnader ser ut idag och hur de har utvecklats. Matematiken som dmne diskuteras
ocksd. Konsstereotypa forestillningar om matematiken som en manlig domin lever
kvar trots att flickor presterar lika bra eller bittre dn pojkar. Feministiskt inspirerade
forskare visar hur lirares uppfattningar om dmnet, undervisningen och den ideale
matematikeleven paverkar interaktionen med elever pé ett sitt som kan missgynna
flickor. Interventionsstudier presenteras dir synen pd skolmatematiken breddas sam-
tidigt som undervisningen dndras s att den passar bittre for fler elever, speciellt for

fler flickor.

Peter Gustavsson diskuterar i sitt bidrag den legitimitetskris som samhillskunska-
pen, och i viss man nirliggande humanistiska skolimnen som historia och religions-
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kunskap, befinner sig i sedan ett antal ir tillbaka. Tillspetsat kan krisen beskrivas som
att samhillet inte lingre behover samhillskunskapen. Samhillet beh6ver nu bara dm-
net i en forenklad, partikulir och idealistisk form. Samhillskunskapens legitimitet i
den moderna vilfirdsstatliga utbildningskonceptionen kan forstas utifran begreppen
universalism och normativitet. Amnets legitimitetsproblem uppkommer i och med
etablerandet av en senmodern nyliberal utbildningskonception dir begreppen parti-
kularism och avpolitisering 4r centrala. Texten avslutas med ett férslag pa hur dmnet
kan aterta sin sociala och politiska funktion genom att anamma en kritisk realistisk
samhillsteoretisk utgingspunkt.

Irina Schmitt argumenterar for normkritiska och icke-fértryckande sitt att tinka
inom undervisning och lirande. Efter en diskussion av argument som férs for och
emot antidiskriminerings- och normkritiskt arbete i skolan presenteras nigra norm-
kritiska pedagogikers teoretiska utgdngspunkter. Direfter presenteras dversiktligt de
regler som giller for icke-diskriminering och inkludering i skollagen och liroplanen
och deras begrinsningar diskuteras. Att lira sig om normkritiska och icke-fortryck-
ande pedagogiker kan ge framtida ldrare verktyg f6r analys av savil sina dmnen som
sina arbetsplatser och redskap for solidaritet med bade elever och andra lirare samt
for motstand dir det behovs. Det ir elevernas och studenternas rittighet att fa till-
gang till metoder att ldra och till kunskap som ingar som en del av ett demokratiskt
samhille - lokalt, regionalt och globalt.

FORUTSATTNINGAR — handlingsutrymme,

internationalisering, skrivande, forskningsbasering

Anna Houmann beskriver hur forskningsmetoder och resultat kan implementeras
och tillimpas i lirarutbildning genom att anvinda livsberittelser som ett sitt att ut-
veckla handlingsutrymme. Handlingsutrymme definieras som att ha majligheter och
kunskap att gora egna professionella beddmningar och val i det dagliga arbetet. Ka-
pitlet avser att visa hur de studerandes egen biografi kan anvindas i lirarutbildning
for undervisningssyften. Genom att lta studenterna bygga modeller, som gestaltar
den mangdimensionella lararrollen, och anvidnda dessa som nycklar till studenternas
livsvirld kan de beritta f6r varandra och gemensamt analysera centrala samman-
hang. Pi si sitt deltar de studerande i en undersdkande process som kan knytas till
ménga olika dmnesinrikeningar.

Jan-Olof Nilsson konstaterar i sitt kapitel att lirarutbildningen tillhér de minst in-
ternationaliserade hégre utbildningarna, samtidigt som skolan blir allt mer inter-
nationell och méngkulturell och internationalisering har hdg prioritet inom hogre
utbildning generellt. Det dr ocksa forvinande att det i stort sett inte bedrivs ndgon
forskning alls nir det giller lirarutbildning och internationalisering, samtidigt som
det frin myndigheter klart slagits fast att lirarutbildningen maste internationaliseras
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i hogre utstrickning. Mot den bakgrunden diskuteras forst internationalisering och
hégre utbildning generellt — t.ex. olika definitioner och motiv f6r internationalise-
ring. Sedan specialstuderas lararutbildningar, inledningsvis ur ett mer internationellt
perspektiv for att sedan fokusera pé lirarutbildning i Sverige. I texten refereras till
olika statliga utredningar, som klart markerat behovet av en 6kad internationalise-
ring av lararutbildningarna i Sverige. Bidraget avslutas med ett antal forklaringar till
varfor lararutbildningar 4r mindre internationaliserade, samt en diskussion av olika
forslag till hur internationaliseringen kan 6ka.

Susanne Pelger belyser naturvetarstudenters skrivande i examensarbetet, och de for-
utsdttningar som ges for att mélen for deras skriftliga fardigheter ska uppnés under
utbildningen. Studentens férmaga att skriva speglas hir genom lirarens respons. Det
som studenterna lyckas bra med, bade nir de skriver om sitt projekt f6r amnesspecia-
lister och for en bredare lasekrets, ér att anpassa sprakstilen till malgruppen. Diremot
brister i bada fallen formagan att bredda perspektivet, generalisera och sitta in detal-
jer i ett storre sammanhang. En varierad skrivtrining, dir studenten far dva sig att
anta olika perspektiv och abstraktionsnivaer, skulle dirfor frimja firdighetsutveck-
lingen. En annan slutsats av denna studie ir att skrivtrining bor foljas av respons,
och att respons som ar tydlig, positiv och specifik har bist férutsittningar att stodja
skribentens utveckling.

Anders Sonesson, Pia Strand, Christina Gummesson, Fva Nordmark & Gudrun
Edgren har inventerat den utbildningsvetenskapliga forskning som bedrivits och
publicerats av lirare vid Medicinska fakulteten vid Lunds universitet. De redogor
kort f6r ett femtiotal publicerade arbeten, vilka kategoriseras under foljande rubri-
ker: Curriculum och utbildningsutvirdering; Fallbaserad undervisning — problem-
baserat lirande och casemetodik; Examination, bedomning och édterkoppling; samt
Verksamhetsforlagd utbildning. I de allra flesta fall har férfattarnas undervisnings-
praxis varit objekt for studierna och forskningen har haft som syfte att tillimpas i
utvecklingsarbete. Med den kinnedom forfattarna har om medicinska fakulteten
konstaterar de att mycket kommit till anvindning. Den utbildningsvetenskapliga
forskningen vid fakulteten kan dirfor ses som Scholarship of Teaching and Learning,
dvs. forskningsbaserad utveckling av undervisning och lirande.

INRAMNINGAR - metakognition, mikrokulturer,

framing, dissociation

Jana Holsanova, Marcus Nystrom & Kenneth Holmqyvist presenterar ett nytt pe-
dagogiskt verktyg (EyeLearn) som baseras pa dgonrorelsemitningsmetoden och an-
vinds som st6d f6r motivation, metakognition och lirande. Genom visualiseringar
av dgonrorelser kan man folja problemldsningsprocessen, ge stod till lagpresterande
elever, forbittra elevers metakognitiva formégor och studieteknik, plocka fram ex-
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empel pa framgangsrika och mindre framgangsrika strategier, motivera elever genom
att engagera dem i jimférande diskussioner om alternativa l6sningar samt anpassa
digitala liromedel efter elevernas formaga och preferens. Verktyget stodjer dirmed
interaktivitet, ger dterkoppling till eleven, respekterar individernas lirstilar, erbjuder
former av samarbete och stédjer metakognition.

Katarina Martensson & Torgny Roxd argumenterar i sitt bidrag for virdet av ett so-
ciokulturellt perspektiv vid studiet av hgre utbildning och sammanfattar ett forsk-
ningsprojekt med sddant perspektiv, som genomférts vid Lunds universitet. I denna
explorativa studie undersoktes fem mikrokulturer som var starka med avseende pd
savil forskning som undervisning. Ledare, lirare och studenter intervjuades med
fokus pa dimensioner som interna interaktionsmonster, ledarskap, undervisnings-
kvalitet och relation till den omgivande kontexten. Resultaten synliggor betydelsen
av gruppernas framvixt, den hdga interna tilliten, det nira sambandet mellan forsk-
ning och undervisning samt den aktiva orienteringen i omvirlden. Texten diskuterar
avslutningsvis ocksd nigra méjliga fortsatta forskningsinrikeningar.

Anders Persson beskriver i sitt bidrag tvd olika ramperspektiv: 4 ena sidan Dahl-
16fs och Lundgrens pedagogiska och utbildningssociologiska ramfaktorperspektiv, &
andra sidan Goffmans frame- eller inramningsperspektiv som befattar sig med social
interaktion. Perspektiven sitts i arbete i en analys av inramningar av den obligato-
riska skolan baserad pa styrdokument, nirmare bestimt skolan som institution, som
organisation/rorelse respektive som seminarium. De spinningar som finns mellan
savil dessa tre inramningar som mellan dem och olika nyansforskjutna inramningar
analyseras sedan med hjilp av Goffmans frame-perspektiv. Avslutningsvis visas att
ramfaktor- och frame-perspektiven med fordel kan kombineras i en analys av olika
sociala interaktionsdynamiker i skolan, vilka i sin tur kan anvindas for att forklara
och forstd variation mellan och i skolor i en rad olika avseenden.

Eva Sathers bidrag bygger pd musikaliskt inspirerade forskningsmetoder. Sjilva
nyckelhindelsen ir en intervju utférd av och med musiker i Gambia, en intervju dir
frigorna stilldes av musiken frin den 21-striingade koran (en sorts harpa), och som
fungerade som en dissociation. Utifrin denna filtarbetssituation diskuteras sinnliga
forskningsmetoder, forbluffelse och didaktiska irritationer som méjliga ingredienser
i lirarutbildning. Poingen med didaktiska irritationer 4r att de kan vindas till nagot
positivt, med hjilp av trining i konsten att befinna sig i mellanrum och tillvarata
forbluffelse. Detta i sig utvecklar en férméga att aktivt kunna anvinda sig av teori i
forhallande till praxis.

EPILOG

Berit Askling redogér i sitt bidrag for hur olika reformstrivanden inom den hogre
utbildningen medverkade till att Vetenskapsradets utbildningsvetenskapliga kom-
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mittés uppdrag kom att uttolkas pd varierande sitt av olika intressenter samtidigt
som dess arbete var kringgirdat av olika sirbestimmelser. Att stirka lrarutbildning-
ens vetenskapliga bas och frimja skolans utveckling genom ett samlat forskningsstod
som kunde svara mot lirarutbildningens och de pedagogiskt verksammas kunskaps-
behov var en angelidgen reformétgird, som dock i sitt genomférande harmonierade
diligt med den samtidiga vidgningen av lirositenas sjilvstindighet och den forsk-
ningspolitiska betoningen pd nyfikenhetsstyrd grundforskning.

Vetenskapliga perspektiv pa lirande, undervisning och
utbildning i olika institutionella sammanhang

Den satsning som Lunds universitet har gjort genom att inritta Institutionen for
utbildningsvetenskap dr bland annat ett uttryck for ambitionen att forskningsan-
knyta den dmneslirarutbildning som universitetet startade 2011 i samarbete med
Hogskolan Kristianstad. Det férhillandet far emellertid inte skymma det faktum att
det sedan lang tid tillbaka finns utbildningsvetenskaplig forskning vid Lunds univer-
sitet, vilken i manga fall inte utvecklats i symbios med lirarutbildningen eller med
diskursen om ldrarutbildningsrelevant forskning. Vi anser att det 4r viktigt att bade
den bredare och den omedelbart lirarutbildningsrelevanta utbildningsforskningen
fir komma till uttryck i antologin. Att skapa métesplatser inom Lunds universitet
for utbildningsvetenskaplig forskning — som exempelvis det utbildningsvetenskap-
liga forskarndtverk som nu finns vid universitetet och det utbildningsvetenskapliga
forskningsseminarium som finns vid Institutionen f6r utbildningsvetenskap dir flera
av texterna i denna antologi diskuterats® — dr av vital betydelse nir det giller att linka
samman olika slags utbildningsvetenskaplig forskning.

Foreliggande antologi dr i sig ocksd ett slags moteplats for utbildningsvetenskap-
lig forskning. Antologin 4r mangdisciplinir samtidigt som forfattarna anligger sina
respektive amnes perspektiv pd fenomen som handlar om kunskap, utbildning och
skola. Vi kan konstatera att dessa fenomen finns pa flera olika nivaer inom utbild-
ningssystemet: nigra handlar om den hogre utbildningen, bland dessa flera om l3-
rarutbildningen; nigot handlar om gymnasiet och nigot om grundskolan; nagra om
elevers och forildrars val av utbildning; andra handlar om skolan i allminhet; ater
andra behandlar utbildningsfenomen som inte omedelbart ges en institutionell pla-
cering och flera handlar om undervisning, lirande och kunskap. Texternas studiecob-
jekt dr varierande och de ror sig lings en bred skala mellan olika teorier, metoder och
mellan viljan till evidensbasering, kritiskt tinkande och den forvintansfulla nyfiken-
het som fysikern Pehr Sillstrém en ging tolkade sa hir: ”I pedagogiska sammanhang
ar det viktigt att barn fir prova pa det tankens dventyr som varit mansklighetens...”

4 Vivill tacka seminariedeltagarna for deras bidrag till forbittring av de tio av antologins kapitel
som ventilerats i det s kallade UFO-seminariet (Utbildningsvetenskapliga forskningsseminariet).
Samtliga kapitel har dessutom kommenterats av bokens redaktérer.
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(Séllstrom 1988: 148). I en tid av starka ambitioner att styra inte bara utbildningens
olika institutioner, utan ocksa mélen f6r individers sjilva lirande, dr det viktigt att
betona och hivda detta ovissa och fascinerande tankens dventyr.
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forsknings- och lirandeinstrument,
forstdelse, digitala laromedel,
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Kapitel 2

Myndigheten som pedagog

— om myndigheters littldsta texter
Camilla Forsberg

Inledning

Pedagogik som akademiskt amne spanner 6ver ett brett omréde och omfattar manga
olika perspektiv pd utbildning och lirande. Lirande och kunskap har av tradition en
tydlig koppling till skola och undervisning men idag ses dven livslingt lirande och
lirande utanfor speciella utbildningsinstitutioner som nagot naturligt (Egidius 2003;
Nilsson 2005). Lirande pagar alltid och overallt, savidl medvetet som omedvetet.
Pedagogik som vetenskap omfattar olika processer for social, kulturell och historisk
paverkan och férindring inom olika omraden frin individ- till samhallsniva. I ett
sociokulturellt perspektiv ses lirande som en social handling dir sprak och samhiille
kopplas samman (Lund och Sundberg 2004).

I varje samhille och i varje kultur foreligger en standig paverkan pd minniskorna i
avsikt att dessa genom inldrning skall pa bista mojliga sitt formas i Sverensstimmelse
med vad man inom ifrigavarande sambhille och kultur 6nskar gora dem till.
(Sjostrand 1968: 22)

Myndigheters verksamhet, som ir en viktig del av samhillet, syftar bland annat till
att fA medborgare — att lira sig — att handla pa vissa sitt och kan i detta perspektiv
ses som pedagogisk verksamhet. Att kunna utféra en viss handling, exempelvis be-
tala skatt eller ansoka om bidrag, efter att ha list en myndighetstext 4r en form av
lirande.

I Sverige har enskilda medborgare enligt lag rétt till begriplig myndighetsinforma-
tion (SES 2009:600, 1§). For att uppfylla sin skyldighet publicerar myndigheter en del
av sin information i s kallade littldsta texter, utéver redan klarspriksgranskade text-
versioner. Fenomenet littldsta myndighetstexter ger upphov till flera intressanta fragor:
Vad innebir det att en text dr lattldst? Vad skiljer en litddst myndighetstext fran en klar-
spraksgranskad version? Vilka faktorer kan géra en text mera littldst och hur anvinds
dessa i myndigheternas littldsta texter? Vilka mottagare vinder sig de littldsta texterna
till? Vilket syfte har myndigheterna med sina littldsta texter och hur hanterar myndig-
heterna sin makeposition i relation till mottagarnas férstielsebehov rent sprikligt?

I f6ljande genomgang hinvisar jag till en undersékning av myndighetstexter som
jag gjorde varen 2012. I undersdkningen jimférde jag en littldst version av en text
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med dess klarspriksgranskade motsvarighet, totalt tolv texter, fran sex olika myn-
digheter. De resultat som presenteras hir ir himtade frin denna undersdkning, som
kan ldsas i sin helhet i Myndigheten, texten och lisaren. Myndighetsinformation i littlst
version (Forsberg 2012).

Myndigheter

En myndighet i Sverige ir ett sd kallat offentligt organ utan politisk beslutanderitt.
Myndigheters verksamhet styrs av lagar och politiska beslut som fattas av riksdagen
eller regeringen. Manga myndigheter paverkar oss indirekt med sina beslut, exempel-
vis Livsmedelsverket och Kemikalieinspektionen, medan andra myndigheter riktar
sig direke till var och en av oss som enskilda medborgare, exempelvis Skatteverket
och Forsikringskassan.

Myndigheter dger ritt att utdva makt éver medborgarna. Det ligger i deras upp-
drag. Myndigheter ska se till att medborgarna fullgér sina skyldigheter och bestraffa
dem som inte gor det. Myndigheter ska informera medborgare om olika bestimmel-
ser och sedan den 1 juli 2009, di Spriklagen tridde i kraft, ir myndigheter dessutom
skyldiga att gora detta “vardat, enkelt och begripligt” (SES 2009:600, 1§). Svenska
myndigheter har dock redan tidigare bearbetat sina texter i syfte att géra dem mera
sprakligt tillgingliga f6r medborgare.

Som en f6ljd av den allminna samhillsutvecklingen mot tydligare demokratiska
principer har dven myndigheternas kommunikation med medborgarna forindrats;
distansen mellan myndigheter och medborgare har minskat, myndighetsspriket
har nirmat sig vardagsspraket (Martensson 1988), medborgare tilltalas personligt
(Nystrdm Hoog 2006) och myndigheternas tillginglighet har 6kat (VERVA, 2000).
Svenska myndigheter framstills sillan som hotfulla (Wellros 1989) utan oftare
som garanter for medborgares rittigheter och under senare decennier har dven ett
marknadsmissigt tinkande, dir medborgarna ses som kunder, blivit allt tydligare
(Fairclough 1993; Hartman 2005).

Myndigheternas pedagogiska uppdrag, att f medborgare att handla pé ett visst
sitt, underlittas om medborgarna ser myndigheter som foretridare for dem gent-
emot andra mojliga motstindare. For att uppritthalla en god relation maste myn-
digheter balansera sin makt med kravet p4 att tillgodose mottagarnas behov. Denna
pedagogiska maktutovning (Persson 2009) markeras genom myndighetstexternas
sprakliga utformning.

Myndighetstexter
Myndighetstexter kan klassificeras som brukstexter och kidnnetecknas som sidana

av att de 4r informativa, ofta instruktiva, och beskriver verkligheten (Josephson och
Melander 2003). Begreppet brukstext utgar fran en texts praktiska anvindning och
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funktion i ett sammanhang (Hellspong 2001). Brukstexter ir texter med informa-
tion som péa nagot sitt ska anvindas — brukas — och, ibland, overforas till direkt
handling, exempelvis information om hur man ska kontakta en myndighet, begira
ersitening eller overklaga ett beslut. Det dr den praktiska anvindningen, nyttan, som
star i centrum for brukstexter till skillnad fran skonlitterira texter som ofta lises
utifrdn andra syften, till exempel estetiska. Texter som innehéller nagon form av in-
struktion till lisaren méste vara tydliga och korrekta samt ha en avsindare med auk-
toritet for att instruktionerna ska uppfyllas (Englund m.fl. 2003). En utgingspunkt
for dem som framstiller brukstexter ir att skriva osynligt; "formen far inte st i vigen
for innehallet” (Englund m.fl. 2003:39).

Myndighetstexter i allménhet fir ofta st som typexempel for svarlista texter med
ett krangligt sprak (Lagerholm 2008; Lundberg och Reichenberg 2008) och de for-
knippas med byrakratsprik som anvinds av personer och institutioner med makt.
Spraket blir ett maktmedel i sig eftersom texter som 4r svara att forsta gor att ldsaren
hamnar i underlige, vilket blir extra tydligt nir det handlar om texter som stiller
krav pa ldsaren att utfora vissa handlingar.

Alla medborgare ir beroende av myndigheterna och av att kommunikationen
med dessa fungerar. Oklarheter i myndighetsspraket 4r dérfor sirskile allvarliga.
(Martensson 1988:120)

Att myndighetstexter ska vara begripliga stiller krav pa att de utformas sa att mot-
tagare med olika kunskap om sjilva myndigheten, om informationens innehall, om
formella texters struktur i allminhet och inte minst om och i svenska spriket kan
forstd och tillimpa textens innehdll. Samtidigt finns det andra krav pi myndighets-
texter, bland annat juridiska, som péverkar texternas utformning.

Littldsta myndighetstexter

I Sverige bedrivs sedan linge ett tydligt arbete nir det giller att skapa mer begripliga
myndighetstexter. Arbetet inleddes redan pa 1960-talet med Statsridsberedningens
Riktlinjer for lagsprik (1967) och har f6ljts av flera handbdcker med rekommenda-
tioner fér hur man bér skriva myndighetstext, utredningar och betinkanden, bland
annat "Virna spraken — forslag till ny spraklag (SOU 2008:26) som blev grunden
till den spraklag (SFS 2009:600) som infordes 2009. Aven en utbildning med syfte
att utbilda specialister pa just myndighetssprak, sprakkonsultutbildningen, startades
1977 som ett led i att fi fram mer mottagaranpassade myndighetstexter.

Idag klarspriksgranskas myndighetstexter sd att de ska folja krav pa tydlighet
och begriplighet. Att allt fler myndighetstexter 4ven presenteras i en lattldst version
tyder pa att myndigheter anser att de klarspriksgranskade texterna inte ir tillrickligt
anpassade till de mottagare som har behov av mera littldsta texter.
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Klarspraksbearbetade texter och lttlista texter har samma utgangspunkt (Lund-
berg och Reichenberg 2008). Texterna ska utgé frin ldsarens perspektiv, fokusera hu-
vudinnehillet, ha en tydlig struktur, innehalla tydliga sambandsmarkorer och skrivas
med ett laceforstaeligt ordforrad. Skillnaden mellan dem ar ate ldctldsta texter dr mera
forenklade 4n klarspraksgranskade texter. Littldsta texter riktar sig till vuxna utan
forkunskaper och vars lisformaga inte uppfyller grundskolans krav pa lisformaga
(Centrum for lattlast 2011), det vill siga vuxna som inte har uppnatt funktionell litte-
racitet (UNESCO 2000). Klarspraksbearbetade texter anses inte vara tillrickligt enkla
och strukturerade f6r dem som behover littlista texter (Centrum for litelist 2011).

Att bearbeta en text till en littldst version innebir ofta en omskrivning i andra eller
tredje led; forst bearbetas myndighetstexten fran forvaltningssprak till klarsprékstext
och direfter bearbetas texten till en littldst version. Diremellan kan det dven finnas
ett moment med eventuell bearbetning om texten ska publiceras som en webbtext
(Koskela 2009). Att lattldsta texter skrivs med utgangspunkt i andra texter och inte
som sjdlvstindiga texter paverkar bade deras utformning och innehall. Bland annat
sker urvalet av information i de lattlista utifran det innehéll som finns i forlagan —
och som redan utgdr ett urval fran den i grunden tillgingliga informationen — vilket
begrinsar innehallet i de littldsta texterna. Att endast en del av myndigheternas tex-
ter publiceras i ldttldst version innebir dessutom att de lisare som behéver littldsta
texter inte har samma utbud som andra lisare.

Forskning om littlista myndighetstexter

Myndigheter vill gdrna ha metoder for att bedéma texters svarighetsgrad och tydliga
regler att folja nir de utformar sina texter (Nystrom Ho6g 2010) men analysen av
hur de producerade texterna fakriskt fungerar uteblir.

Det finns en del forskning kring begriplighet och klarsprik i myndighetstexter
men sidan forskning ir relativt ovanlig; “Resultatet kan tolkas som att det finns ett
bristande intresse for klarspraksfrigor” (Nystrom Hoog 2010:124). Det finns 4n min-
dre forskning om littlidsta myndighetstexter och det som finns handlar frimst om hur
lattlasta myndighetstexter uppfattas av personer som har speciella bearbetningsbehov.
En gemensam slutsats 4r dock att myndigheters littldsta texter ér svara att forstd for
just den mottagargrupp som har undersokes. Littlista myndighetstexter dr till ex-
empel svara att ldsa och forsta for personer med begavningsnedsittning beroende pi
att texterna forutsitter vissa forkunskaper, innehéller abstrakta forklaringar, har ett
svartolkat ordval och ett otydligt innehall (Ohlsson Kihl 2005). Littldsta myndighets-
texter 4r dven svérare att lisa och forstd for personer med utvecklingsstorning dn for
dyslektiker (Falk och Johansson 2006) och svira att lisa och forstd for personer som
har svenska som andrasprik, framférallt beroende pé ordvalet (Hanell 2009).
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Littlista texters ldsare

Utifrin myndigheters publicering av olika textversioner kan man dra slutsatsen att
de dr Gverens om att det finns vissa mottagare som behover texter som 4r mera ldte-
lasta dn de klarspriksgranskade versionerna. Det verkar dock inte finnas nagon tydlig
definition av dessa mottagare mer dn att de har svart for att lisa "vanliga” texter.

Vara texter riktar sig sirskilt till de 25 procent som har ldssvirigheter, men vi dr
overtygade om att alla kan ha glidje av en latddst text. (Centrum for lacdldst 2011)

Lisare som speciellt anses behova ldttlista texter kan vara personer som 4r ovana
lasare eller ldsare som inte har svenska som modersmal, personer med hérselned-
sittning, lis- och skrivsvarigheter (exempelvis dyslexi) eller tal- och sprikstrningar,
personer med motoriska och perceptuella storningar, koncentrationsstrningar eller
neuropsykiatriska stérningar (exempelvis ADHD, autism eller Aspergers syndrom),
utvecklingsstorningar eller demens (Lundberg och Reichenberg 2008; Centrum for
lateldst 2011). Personer med olika funktionsnedsittningar har olika behov av bear-
betning (se tabell 1) och en del personer kan dessutom ha mer 4n en funktionsned-
sittning.

I tabell 1 nedan visas en 6versikt av Lundberg och Reichenbergs (2008) genom-
gang av olika bearbetningsomraden utifrin behoven f6r lisare med olika typer av
lassvérigheter.

Tabell 1. Lisares behov av textbearbetning

Lis- SVA | Hérsel- |Lis- och| Tal- | Motorik | Kon- | Neuro- | Ut-
ovana neds. | skriv. och och cent- | psyk. | veckl.
sprak. |perception| ration

Svergripande X X X X
textutformning
grafisk X X
utformning
textkomplement X
imne X
disposition X X X X
syntax X X X X X
textbindning X X X X
lexikon X X X X) X X

Forklaringar: Lisovana (personer som haller pa att lira sig ldsa, har otillricklig liserfarenhet eller
lag utbildning), SVA (personer som talar svenska som andrasprik), Horselneds. (personer med
hérselnedsittning), Lis- och skriv. (personer som har lis- och skrivsvarigheter), Tal- och sprék.
(personer med tal- och sprikstérning), Motorik och perception (personer med motoriska och
perceptuella storningar), Koncentration (personer med koncentrationsstérning), Neuropsyk. (personer
med neuropsykiatriska storningar) och Utveckl. (personer med utvecklingsstérning).

I gruppen mottagare som anses behova ldttldsta texter ingar alltsd personer med
ménga och olika behov; en del behéver kortare texter och tydligare uppstillningar,
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andra behéver tydligare textbindning och fler textkomplement och vissa behéver
endast fd hora texten upplist. Det som ytterligare problematiserar mottgaranpass-
ningen av ldttldsta texter 4r att det som dr ldctldst for vissa ldsare samtidigt kan vara
svarare att ldsa for andra.

Vi kan alltsa inte skriva en text som tillgodoser behoven hos bade personer med

normalbegavning och personer med utvecklingsstorning. (Englund Hjalmarsson
och Jenevall 2011:82)

Littldsta texter r ett ifrigasatt fenomen och just littldsta myndighetstexter har kriti-
serats for att de inte rikeas till de grupper som oftast behéver lattlista texter, det vill
sdga personer som 4r ovana vid att lisa, dyslektiker och personer som inte har svenska
som modersmal, utan istillet riktas till personer med nigon typ av begavningshandi-
kapp (Englund Hjalmarsson och Jenevall 2011) som i sig utgor en liten grupp av den
totala mottagargruppen. I rekommendationer for effektivare service frin myndighe-
ter (VERVA 20006) gavs littldsta texter prioritet 2. Texter skrivna fér personer som
har svenska som andrasprak gavs prioritet 1. Idag ses ofta personer som har svenska
som andrasprak dven som mottagare till littldsta texter, vilket ytterligare komplicerar
mottagaranpassningen, eftersom det r en stor heterogen grupp som enbart har det
gemensamt att de inte har svenska som modersmal.

At ldsa ldceldsta myndighetstexter pd nitet

Majoriteten av svenska myndigheter har idag littlista texter pd sina hemsidor (Boh-
man 2011) men det finns inget enhetligt system for hur ldttldsta texter placeras pa
myndigheters hemsidor. En del myndigheter presenterar alla sina littlista texter till-
sammans och ldsaren kan nd dem fran startsidan via markeringen /listlist i listen.
Négra myndigheter presenterar sina texter omradesvis s att ldsaren forst efter att
ha valt omride kan vilja mellan olika textversioner. Hos andra myndigheter méste
ldsaren forst leta upp en text om det aktuella omradet for att sedan kunna ga vidare
till en eventuell littldst version av den aktuella texten. Skillnaderna i textpublicering
hos olika myndigheter kan bland annat ha sin grund i hur myndigheterna i 6vrigt
organiserar sin verksamhet, vilket kan forsvara ytterligare for personer med sirskilda

behov.

En farhdga kan dock vara att myndighetens organisation slar igenom pa hemsidans
struktur, sd att anvindarna mer 4n tidigare maste sitta sig in i myndighetens
organisation for att fa svar pa sina fragor. (Nystrom Hoog 2010)

Att ldttlasta myndighetstexter publiceras pa webben kan gora att avstindet mellan
parterna minskar eftersom det, i alla fall for vissa ldsargrupper, blir littare att komma
i kontakt med avsindaren (Englund och Guldbrand 2004), men webbpublicering
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kan dven 6ka svirigheterna om ldsarna fir rollen som informationssokare, istillet for
att vara informationsmottagare (Nystrom Hoog 2010).

Digitala publiceringsstillen forutsitter att ldsaren har tillgéng till och kunskap om
viss teknik. Att hitta de ldttlasta texterna pa myndigheters hemsidor kan vara svarare
4n att vilja bland pappersbroschyrer, och att lisa texter frin skirm stiller hogre krav
pa lisarens kognitiva formaga 4n ldsning av texter i pappersform (Englund och Guld-
brand 2004; Bohman 2011), bland annat eftersom en linjir lisordning inte ir lika
sjalvklar i digitala texter (Holsanova 2010). Att texter som ir bearbetade utifran regler
for tryckta texter publiceras som webbtexter stiller hogre krav pé ldsarnas formaga att
avkoda, tolka och tekniskt hantera texterna (Kress 2003; Englund och Guldbrand
2004; Holsanova 2010; Nystrom H66g 2010; Bohman 2011) vilket kan péaverka lds-
barheten negativt, ocksa for att myndigheterna dé inte nyttjar det digitala mediets
mojligheter att skapa mera ldttldsta texter.

En unders6kning frin 2006 (Falk och Johansson) visar att fi webbplatser an-
vinder bilder som komplement till littldsta texter, att webbplatser sillan publicerar
nyheter eller annan aktuell information i lttldst version och att det saknas direkta
undersokningar som visar om de personer som behover littlista texter faktiske hittar
dem och om dessa lisare anser att texterna fungerar. En annan undersékning (Hanell
2012) visar att det dven 4r viktigt att ta hinsyn till act lisare idag kan na en lattldst
webbtext frin andra stillen 4n frin myndighetens startsida, vilket 6kar kraven pa
texternas utformning och explicit information om texternas sammanhang,.

Begreppet lattldst

En genomgéng av olika ssammanhang dir begreppet lizzlist anvinds visar att det inte
ar tydligt vad beskrivningar av littldst stir for. Begreppet anvinds ofta allmint vilket
kan ge ett intryck av att det finns en gemensam uppfattning om vad det betyder, men
begreppet ir varken entydigt eller ens definierat:

Nagon enhetlig definition av ldtdlist svenska finns inte, men sidan text kan sdgas
vara mera littillginglig och forklarande 4n annan text. (SOU 2006:8)

En 6versike over hur olika myndigheter forklarar lctldst visar att begreppet definieras
dels utifrin vad det inte dr, dels i jimforelse med andra texter: littlista texter innehal-
ler inga svéra ord eller linga meningar och de dr mera férklarande och skrivs med ett
enklare sprik (se exempelvis Arbetsmiljéverket 2012; Datainspektionen 2012; Val-
myndigheten 2012). Beskrivningarna ir generella och frimst inriktade mot texters
lexikon och syntax, alltsd ytliga faktorer som ofta ir relativt enkla att bade analysera
och forindra.

Aven om det finns en uppfattning om att alla lisare kan bli hjilpta av littlista tex-
ter (Lundberg och Reichenberg 2008; Centrum for lictlist 2011) diskuteras begrep-
pet littlist oftast i samband med att man talar om mottagare som har svart att lisa
vanliga texter, och i myndighetssammanhang klarspriksgranskade texter (Ohlsson
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Kihl 2005; Falk och Johansson 2006; Hanell 2009). Den underforstidda betydelsen
av ’svarighet’ eller ’problem’ i begreppet /littlist verkar till del dven fa karakterisera
lasarna (Englund Hjalmarsson och Jenevall 2011).

Faktorer som kan gora en text lactldst

Att begreppet littlist om texter ofta anvinds allmint och odefinierat utan att speci-
ficeras utifran sitt sammanhang ger dven intryck av att det finns vissa faktorer som
automatiskt gor texter littlista. De faktorer som allmint anses gora en text mera
lattldst kan Sversikdligt hanforas till i yttre (grafisk) och inre (spraklig) utformning:

Faktorer som beror textens yttre, framforallt grafiska, utformning, dr exempelvis
textlingd, radlingd, bokstavsstorlek, typsnitt, olika stil och fargsittning, textkom-
plement sisom punktuppstillningar, tabeller, diagram, bilder och bildtexter samt
rubriker, disposition, styckeindelning och meningslingd.

o Faktorer som beror textens inre, mera sprikligt inriktade, utformning, dr exempel-
vis lexikon, meningsbygenad, textbindning, modalitet, roller och diates’ (aktiv eller
passiv form), omtal och tilltal.

Att skriva en ldttldst text kriver samordning av faktorer pd olika nivier eftersom
anvindningen annars kan fi motsatt effekt. For det forsta kan en 6verdriven anvind-
ning av en faktor leda till att texten blir svarldst. Exempelvis dr korta meningar gene-
rellt sett lattare att ldsa 4n linga meningar, men en text som enbart innehaller korta
meningar blir svirare att lisa eftersom ldsaren maste géra méinga pauser i texten vid
meningsbyten. Generellt sett dr det 4ven ldttare att lisa meningar dir subjektet star
i fundamentet®, men texter med enbart subjektsfundament kan bli svirare att lisa
eftersom de innehaller manga upprepningar och inte nyttjar fundamentet for annan

5  Termen diates ir kategori for bojning av verb. I svenskan anvinds aktiv och passiv diates. Nir en
aktiv sats skrivs om till passiv blir subjektet i den aktiva satsen ett agentadverbial. Detta kan stry-
kas vilket 6kar den underférstidda informationen i en text, exempel aktiv sats: Minga myndigheter
presenterar dven en del av texterna i en littlist version, passiv sats: En del av texterna presenteras dven
i en litdist version (av minga myndigheter). Omskrivning frin akeiv till passiv sats dndrar dven
fokus i meningen eftersom objektet i den aktiva satsen (e del av texterna) blir subjekt i den passiva
satsen och kan placeras lingre fram.

6  Fundamentet utgdr forstaplatsen i en syntaktisk mening, det vill siga platsen fére det finita verbet
i huvudsatsen, exempelvis (fundamentet understruket): Zjydlig textbindning ir bra for de flesta
ldsare och korta texter dr ofta littare att lisa én linga. Nar man okar textbindningen i en text dkar
dven textlingden och den som skriver littlista texter maste dirfor ta stillning till vilken faktor som dr
viktigast for lisaren. Vilken satsdel som helst kan std i fundamentet och i texter skrivna av vuxna
med svenska som modersmal star subjektet i genomsnitt i fundamentet i cirka 60 procent av me-
ningarna (Flyman Mattsson och Hakansson 2010). Ovriga fundament anvinds for ate fortydliga
andra sammanhang i texten, exempelvis tid, rum, sitt och andra omstindigheter. Linga funda-
ment stiller hogre krav pé ldsarens arbetsminne eftersom hon maste hilla fler enheter aktuella
innan hon kan tolka meningens innehall.
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textbindning. Alltfér ménga subjektsfundament kan dessutom ge en ojimn lisrytm,
vilket frsvarar lisningen (Liljestrand 1993; Nystrom 2001).

For det andra kan olika faktorer som var for sig anses gora en text littlist mot-
verka varandra. Exempelvis kan bide meningslingd och textbindning bidra till att
en text blir mera lattlist. Korta meningar ir ofta ldttare att ldsa 4n langa och tydlig
textbindning underlittar for de flesta ldsare. Det 4r dock svart att kombinera dessa
bida faktorer eftersom meningslingden 6kar nir man 6kar textbindningen. Ett an-
nat exempel pi motverkande faktorer dr andel forklaringar och textlingd. Texter kan
4 ena sidan bli mera littlista om de innehéller fler forklaringar, men fler forklaringar
innebir 4 andra sidan ofta att textlingden okar vilket kan gora att texten blir svirare
att ldsa for en del mottagargrupper (Lundberg och Reichenberg 2008).

Det finns alltsd inget generellt och entydigt sitt att skriva ldttldsta texter. Ytliga
bearbetningar kan fa motsatt effekt pa djupet och tvirtom.

Myndighetstexters utformning

Yttre utformning

Den yttre utformningen av en text paverkar lisarens avkodning. Det ir till exempel
svarare att lisa bade alltfor linga rader eftersom 6gat behover flera fixeringspunkeer
for att avkoda strukturen, och alltfor korta rader eftersom texten blir mera uppdelad
och dirmed mera osammanhingande. Lisbarheten i en text kan 6kas med hjilp av
olika slags grafiska markeringar och textkomplement eftersom de, ritt anvinda, kan
gora innehéllet mera dverblickbart dn enbart 16pande text. I tabell 2 finns en 6versikt
over faktorer som péverkar lisbarheten via textens yttre utformning och resultaten
frin min unders6kning.
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Tabell 2. Oversikt yttre utformning

Littlista texter Klarspraksgranskade texter
Textlingd i genomsnitt (hogst/ligst) 340 ord (835/39)  |346 ord (640/55)
Radlingd i genomsnitt 58 tecken 77 tecken
Antal rubriker i genomsnitt/text 3 5
Textkomplement:
bild/bildtext/tabell/faktaruta/link 2/1/0/0/3 3/2/0/0/11
Grafiska markeringar:
punktuppstillning/fet eller kursiv stil/firg 0/0/0 4/2/0
Grafiska meningar/syntaktiska meningar’ 146/152 154/144
Lisbarhetsindex (LIX) 36 42
Meningslingd i genomsnitt 13,4 ord 12,2 ord
Andel langord (> 6 tecken) 22 % 30 %
Ordvariationsindex (OVIX) 39 52
Andel subjektsfundament 77 % 56 %
Fundamentlingd i genomsnitt 2,4 ord 3,2 ord

Min undersokning av myndighetstexter visar att den genomsnittliga textlingden for
de ldttldsta texterna inte skiljer sig i ndgon storre utstrickning jimfért med de klar-
spraksgranskade texterna. Det finns alltsd ingen tydlig tendens att lictldsta texter 4r
kortare trots att detta brukar lyftas fram som ett viktigt drag for just ldctldsta texter.
Det ar dessutom sd att bade den lingsta och den kortaste texten av de undersokea
texterna dr ldttlista texter. Raderna i de lttlasta texterna dr dock dverlag kortare och
de hiller sig inom ramen for optimal radlingd, 55-60 tecken (Sprikradet 2008).
De ldttldsta texterna har i genomsnitt firre rubriker per text dn de klarspriks-
granskade versionerna. Jimfort med de klarspraksgranskade texterna har en del rub-
riker tagits bort, vilket i vissa fall 4ven innebir att innehéllet bakom rubrikerna har
forsvunnit. De ldttldsta texterna blir ddrigenom mindre informativa. Eftersom de
lattldsta texterna inte dr kortare men generellt sett innehéller firre rubriker innebir
det att innehéllet i dessa texter blir mera kompakt och svérare att 6verblicka. Detta
kan dock till viss del kompenseras av att rubrikerna ir tydligare utformade i de litt-
ldsta texterna. Dir anvinds frimst frigor och uppmaningar som rubriker, exempel-
vis Nar far jag min pension?, Vad dr personlig assistans? och Sa hér gor du, vilket kan

7 Indelningen av grafiska respektive syntaktiska meningar har olika utgingspunkt. Termen grafisk
mening utgir frin formen; en sidan mening inleds med stor bokstav och avslutas med ett stérre
skiljetecken, dvs. punkt, frige- eller utropstecken. Termen syntaktisk mening utgér frin innehdl-
let; en sidan mening innehaller subjekt och finit verb, dvs. nexus. Ofta motsvaras en syntaktisk
mening av en grafisk mening, men det 4r inte nédvindigt. En grafisk mening kan genom samord-
ning motsvaras av flera syntaktiska meningar, exempelvis Raderna i de littlista texterna dr dock
dverlag kortare och de hiller sig inom ramen for optimal radlingd (1 grafisk/2 syntaktiska), och en
syntaktisk mening kan motsvaras av flera grafiska meningar, exempelvis Alltfor minga subjekssfun-
dament kan dessutom ge en ojiamn lisrytm. Vilket forsvirar lisningen. (1 syntaktisk/2 grafiska). Gra-
fiska meningar som inte innehaller nexus ir inte grammatiskt korrekta och bér dirfér undvikas i
formella texter.
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oka lisarens delaktighet i texten. I de klarspriksgranskade versionerna anvinds fler
nominal- och verbfraser som rubriker, exempelvis Medlem i facket?, Avslag pa svenskt
medborgarskap och Kontaktinformation.

De ldttldsta texterna innehéller dverlag fa textkomplement och dessutom firre sa-
dana dn de klarspriksgranskade texterna. Grafiska markeringar saknas helt i de littlis-
ta versionerna. Jimfort med de klarspraksgranskade texterna har rubriker, bilder, bild-
texter, linkar och punktuppstillningar forsvunnit. De ldttldsta texterna blir dirmed
egna enheter dir innehallet birs upp av skrift i [opande text, utan stéd bland annat i
form av paratexter som ir viktigt for lisforstielse och tolkning (Holsanova 2010). Att
tydlig struktur 4r ett speciellt viktigt kriterium for littldsta texter (Sprikridet 2008;
Lundberg och Reichenberg 2008; Statsridsberedningen 2009; Centrum for littldst
2011) syns inte i de analyserade texterna.

De littldsta texterna har ett LIX®-virde som indikerar att de bor vara relativt latt-
lista, jimforbara med skoénlitteratur och populirtidningar. De ldttlista texterna har
en lingre genomsnittlig meningslingd dn de klarspriksgranskade versionerna, men
LIX-virdet hélls nere av den relativt laga andelen langord. De littldsta texterna har
dven ett ligre ordvariationsindex. Att det finns firre langord och mindre ordvaria-
tion antyder att de ldttldsta texterna 4r mera allmént héllna (Hellspong 2001). Sam-
mantaget innebir detta att ytlisningen av de littlista texterna blir littare eftersom
de kriver ett mindre ordf6rrad (Lundberg och Reichenberg 2008), men det innebir
samtidigt att de ldttldsta texterna innehéller fler upprepningar och ett mer opreciserat
innehall, vilket i sin tur kan gora det svirare for lisaren att tolka innehallet.

Fordelningen mellan grafiska och syntaktiska meningar visar att i stort sett varje
huvudsats utgdr en grafisk mening i de littldsta texterna. Det finns alltsa fi samord-
nade huvudsatser och fi ofullstindiga meningar, vilket indikerar att texterna 4r mera
lattlista. Meningarna i de littlista texterna innehaller dessutom till Gvervigande del
subjektsfundament och korta fundament, vilket ocksé kan bidra till att gora texterna
mera littldsta. Den ldga variationen i fundamentet ger 4 ena sidan meningar som ar
ldtta att avkoda eftersom de foljer grundstrukeuren for svenska pastiendesatser (si
kallad SVO-ordfsljd; subjekt-verb-objekt) men det skapar samtidigt mer upprep-
ning, otydligare textbindning och simre lisrytm (Lundberg och Reichenberg 2008)
vilket kan forsvara lasningen av de ldttldsta texterna.

Inre utformning

Den inre utformningen av en text paverkar lisarens forstéelse och tolkning av inne-
hallet; "For att forstd en text ricker det inte att uppfatta vad den star for. Vi maste

8 Lisbarhetsindex, LIX, ger en fingervisning om texters svarighetsgrad. LIX for en text riknas ut
genom att den genomsnittliga meningslingden adderas med andelen lingord (ord med sju eller
fler tecken) i procent. LIX-virdet r inget absolut mitredskap utan méste relateras till texten som
helhet. Ett LIX-virde under 30 indikerar att en text dr mycket litcldst, motsvarande en barnbok,
och ett LIX-virde mellan 40 och 50 motsvarar tidningstext.
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ocksa se vad den gor” (Hellspong 2001:45). Inom den funktionella grammatiken
studerar man hur sprikhandlingar — pastienden, uppmaningar, frigor och erbjudan-
den — uttrycks grammatiskt (form) och tolkningsmissigt (funktion) i ett samman-
hang (Holmberg och Karlsson 2006). Spriket som anvinds i en text bade paverkas
av och paverkar det sammanhang dir texten skrivs och lises. Bland annat giller detta
rollférdelning (subjekt/objekt) och omtal i en text, det vill siga hur avsindaren talar
om sig sjilv, och ldsartilltal som ger ledtradar om parternas relation. I tabellerna 3
och 4 finns en 6versikt over faktorer som péverkar lisbarheten via textens inre ut-
formning och resultaten frin min undersékning.

Tabell 3. Oversikt inre utformning — textbindning och sprakhandlingar

Litdista texter Klarspriksgranskade texter
Antal konjunktioner 73 74
Antal bisatsinledare (underforstidda)’ 155 (4) 106 (6)
Antal villkorsbisatser 50 31
Tema/rema'® i huvudsatsfundament 101/51 61/83
Sprikhandlingar i 16pande text:
pastdenden/uppmaningar/frigor 139/12/1 120/15/9
uppmaningar uttryckta som péstienden 12 6
sprikhandlingar tolkade som erbjudanden 41 23
Antal negationer 28 15

De tvé textgrupperna innehaller nistan lika ménga konjunktioner férdelat pa un-
gefir lika manga meningar. Konjunktionerna anvinds frimst f6r att binda samman
fraser, exempelvis driver foretag och ska betala foretagsskatt.

De lattldsta texterna innehéller fler bisatsinledare, i genomsnitt 1 bisatsinledare/
mening. I bada textgrupperna ir ungefir 1/3 av bisatserna villkorsbisatser, exem-
pelvis om du behover hjilp med atr skriva ansokan (licdist text), om du behover hjilp
med din ansokan (klarspriksgranskad text). Bdda textgrupperna innehaller fa under-
forstidda bisatsinledare. I de ldttldsta texterna placeras frimst meningarnas tema,
den f6r ldsaren redan kinda informationen, i fundamentet, och den genomsnittliga

9 Bisatsinledare kan utgoras av subjunktioner (azz, ¢ftersom), pronomen (som, vilken) och adverb
(ndr, hur). I vissa fall kan bisatsinledaren strykas, exempelvis Du ska skriva namnet pé den (som) du
anmiiler eller Vi tror (art) det fungerar.

10 Grundregeln for textbindning nir det géller placering av information i en mening 4r att kiind in-
formation (tema) ska presenteras fore ny, eller i sammanhanget okind, information (rema). Detta
kallas f6r tema—rema-principen (Hellspong 2001; Nystrom 2001). Lisaren har littare for att tolka
en mening som utgdr frin det som redan ir kint.
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fundamentlingden i de littldsta texterna visar att meningarna i huvudsak har hoger-
tyngd'".

De ldttlsta texterna kan 4 ena sidan sdgas vara littare att lisa beroende pa att de
har tydligare textbindning 4n de klarspraksgranskade versionerna. De innehéller fler
bisatsinledare, har dubbelt s& manga fundament som bygger vidare pa kind informa-
tion och har allmint en tydlig tema—rema-struktur och hégertyngd. A andra sidan
ar meningsbyggnad med mycket underordning, hypotax, en faktor som kan péaverka
lasbarheten negativt eftersom det stiller hogre krav pa ldsarens avkodnings- och tolk-
ningsformaga (Hellspong 2001). Fler bisatser kan alltsi bade 6ka och minska lds-
barheten. Temaupprepning i fundamentet skapar visserligen igenkdnning men kan
ocksd ge texter en ojamn ldsrytm vilket kan gora de ldttlista texterna svarare att lisa
(Nystrom 2001).

De littldsta texterna innehéller 6vervigande pastienden, vilket tyder pa att det
r6r sig om texter med en i huvudsak informerande funktion (Josephson och Melan-
der 2003). De ldttldsta texterna innehéller fler omskrivna uppmaningar, exempelvis
kan péstdendet Anmilan bor goras snabbt tolkas som uppmaningen Gor anmdlan
snabbt. Genom att uppmaningar inte skrivs rakt ut skapas en distans mellan form
och funktion samtidigt som myndigheterna déljer en del av sin makt (Hellspong och
Ledin 1997).

De lattldsta texterna innehaller dven fler negerade satser jamfort med de klar-
spraksgranskade texterna trots att bida textgrupperna totalt sett innehéller ungefir
lika manga satser. Det dr enbart pistdendesatser som negeras, exempelvis Om du
viljer en traditionell forsikring si kan du inte byta tillbaka till att spara i fonder. Dessa
kan tolkas som negativa sprikhandlingar, f6rbud, som i sin tur kan paverka upple-
velsen av relationen mellan parterna (Hellspong 2001).

Omskrivningarna gor att det underforstidda innehéllet 4r storre i de ldctldsta tex-
terna eftersom det finns en storre skillnad mellan sprakhandlingarnas grammatiska
och innehillsliga strukeur. Det stiller hogre krav pa lidsarens forméga att gora inferen-
ser, det vill siga fylla i den information som saknas (Nystrom 2001; Lundberg och
Reichenberg 2008). Samtidigt kan de littlista texterna i viss man sigas vara tydligare
eftersom de innehaller tydligare inskrinkningar i innehallet genom det storre antalet
negerade satser och villkorsbisatser.

11 Hogertyngd innebir att meningar innehaller mer information mot slutet av en mening, exem-
pelvis Affiiren har stingt pi mindagar som infaller mellan den 15 april och den I juni. Motsatsen,
vinstertyngd, innebir att mycket av informationen stir i borjan av en mening, ofta redan i fun-
damentet, exempelvis Pi mdndagar som infaller mellan den 15 april och den 1 juni har affiren
stiingt. Vinstertunga meningar ir svirare att lisa eftersom de belastar lisarens arbetsminne i storre
utstrickning 4n hégertunga meningar.

37



Tabell 4. Oversikt inre utformning — diates, modalitet och roller

Lictlista texter Klarspraksgranskade texter
Antal passivkonstruktioner 2 18
Agentadverbial M/L/O (strukna) 0(0)/1(1)/1(1) 10(9)/6(6)/2(1)
Modala hjilpverb:
mdste/skalbehover/birlkan/brukar/fir/vill |12/20/7/0/59/0/18/9 3/20/6/1/42/0/14/12
Roller )
Subjeke i huvudsats och bisats: M/L/O  17/187/104 12/133/63
Objekt i huvudsats och bisats: M/L/O  8/19/136 6/71157
Omtal: myndighetsnamn/vi, oss 34/6 28/1
Tilltal: du, dig/allmint tilltal 198/2 133/4

Forklaring: M (myndighet), L (lisare), O (5vriga)

Valet av modala hjilpverb i en text ger ledtradar om hur lisaren ska uppfatta inne-
hallet och avsindarens syfte; den interpersonella relationen (Holmberg m.fl. 2011).
Modala hjilpverb kan placeras in pé en skala fran stark forpliktelse (madste, ska) via
mer allmint (behover, bor, kan, brukar) dll frivillighet (fdr, vill). Det modala hjilp-
verb som anvinds absolut mest i de littldsta texterna dr kan. Direfter kommer det
forpliktigande hjilpverbet ska, foljt av det mera frivilliga fir. Direktiven framtrader
tydligare i de ldttldsta texterna genom ett storre bruk av muste, men i bada textgrup-
perna 6verviger de positiva sprikhandlingarna (Hellspong 2001) och mottagarens
valfrihet framhivs genom anvindningen av kan, fir och vill.

Passivkonstruktioner med strukna agentadverbial 4r relativt ovanliga i bida text-
grupperna, vilket foljer rekommendationerna fér hur man allmint gor texter mera
lattldsta (Sprikradet 2008; Lundberg och Reichenberg 2008; Statsrédsberedningen
2009; Centrum for littlist 2011).

Lasaren dr det huvudsakliga subjektet i de ldttlidsta texterna, savil i bisatser som i
huvudsatser. Myndigheter ir sillan subjekt. Biade andelen lisarsubjekt och andelen
lasarobjekt dr storre i de littldsta texterna 4n i de klarspriksgranskade versionerna.
Resultaten visar att det 4r ldsaren som ir i fokus; informationen och interaktionen
kretsar kring ldsarens rittigheter, skyldigheter och méjligheter. Avsindaren sitts i
bakgrunden och underf6rstas oftast i sammanhanget.

Savil i de ldttldsta texterna som i de klarspriksgranskade versionerna anvinds
genomgdende tilltalet 4u. I alla texter utom tva (en fran varje textgrupp) ar du det
mest frekventa ordet och det upptar cirka 10 procent av det totala ordforradet i
respektive text. Allmidnna formuleringar som man och en person torekommer yterst
sallan. Tilltal med 7#/Ni eller Du, med stor bokstav, s kallat hévlighetstilltal, saknas
helt i bada textgrupperna. Avsindaren riktar sig direke till lisaren med ett personligt
tilltal, men den 6verdrivna anvindningen gor att du-tilltalet forlorar sin effekt att
skapa en personlig relation. Det markerar dessutom myndighetens makeposition,
eftersom det 4r littare att dua uppifrin (Koskela 2009). Vid nagra tillfillen byter
avsindaren perspektiv i de ldttldsta texterna, frimst i rubriker, och later ldsaren trida
fram i texten i jag-form. Ordet jag anvinds i fragor som avsindaren forutsitter att
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lasaren har, exempelvis Nir fir jag min pension?. Detta ir formodligen ett forsok att
oka lisarens igenkinning i texten och dirmed hennes villighet att handla (Lundberg
och Reichenberg 2008) men perspektivbytet fran du till jag kan gora det svérare for
ldsaren att tolka innehéllet.

I bada textgrupperna omtalar avsindaren i huvudsak sig sjilv i tredje person, ofta
med myndighetens namn, och sillan med personliga pronomen, vi/oss. Detta kan
vara ett sitt att férsoka tydliggéra myndighetens uppgift och dirmed undvika miss-
forstand, samtidigt som det ocksd markerar en tydligare distans i relationen mellan
avsindare och mottagare.

Sammanfattning och slutsatser

Det finns inga drag som enbart forekommer i den ena av textgrupperna. Diremot
forekommer négra drag i storre eller mindre omfattning i de analyserade texterna. De
lattldsta texterna dr utifran resultaten i denna undersékning i stort sett uppbyggda pa
liknande sdtt. At lattldsta texter kan se olika ut eftersom de utgér fran lisarens behov
syns inte i de analyserade littlista myndighetstexterna.

Resultaten visar att myndigheterna till viss del tar hinsyn till faktorer som gor
en text mera ldttldst. De ldttldsta texterna f6ljer i storre utstrickning principer om
lactlasthet nir det giller radlingd, lisbarhetsindex, andel subjektsfundament, andel
langord och ordvariation vilket indikerar att de generellt sett 4r littare att lisa 4n de
klarspraksgranskade versionerna. De littldsta texterna f6ljer inte rekommendatio-
nerna for 6kad lasbarhet nir det giller textlingd, genomsnittlig meningslingd, fun-
damentlingd och tydligt uttryckea sprakhandlingar. Antagandet att lactldsta texter ar
mer forenklade och strukturerade dn klarspraksgranskade texter stimmer alltsa bara
delvis for de analyserade texterna.

De littldsta myndighetstexterna i undersékningen har fa textkomplement och
fungerar i huvudsak som sjilvstindiga enheter, dir enbart spriket uppbir informa-
tion, utan koppling till liknande eller mer férdjupande omréiden vare sig inom eller
utanfor webbsidan. Det begrinsar dem i hogre grad dn motsvarande klarspraksgran-
skade texter, och indikerar att de dven kan vara svarare att forsta for vissa mottagare.

De lattldsta texterna har mer textbindning dn motsvarande klarspraksgranskade
versioner. De innehéller fler bisatsinledare, har en tydligare tema—rema-disposition
som skapar igenkinning och tydligare framstilld information genom fler negationer
och fler villkorsbisatser, vilket & ena sidan kan gora dem ldttare att lisa. De ldctldsta
texterna kan 4 andra sidan sigas vara svirare att lisa pa grund av de manga bisatserna
som ger en storre mingd underordnad information och temaupprepningar som ger
en ojamn lasrytm. De littldsta texterna innehéller dven fler omskrivna sprakhand-
lingar som kan forsvra ldsarens tolkning och forstaelse av innehallet.

De ldttldsta texterna dr frimst skrivna utifrin positiva sprikhandlingar och inter-
aktionen kretsar kring lisaren. Avstindet mellan parterna i texterna minskar genom
anvindningen av ett personligt ldsartilltal men 6kar samtidigt genom att myndighe-
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ten dels omtalar sig sjilv i tredje person, dels sillan framtrider i texterna. Myndig-
hetsinformationen blir pa detta sitt monologisk ur ett omvint perspektiv, tvirtemot
det traditionella och kanske forvintade myndighetsperspektivet. Det 4r inte myndig-
heten som syns och ger order, istillet lyfts lisarna fram; de tilltalas personligt och kan
hitta sitt eget perspektiv i texten bland annat genom att myndigheten formulerar de
frigor som (myndigheten utgar ifrin att) lisarna stiller i jag-form. Detta blir pro-
blematiskt dels eftersom ldsaren framstar som viktig utan att sjilv vara delaktig, dels
eftersom det blir ett slags dubbel envigskommunikation dir myndigheten ir bade
avsindare och mottagare.

Littldsta texter dr problematiska pa flera sitt, bland annat eftersom det inte finns
nigon enhetlig definition av begreppet littlist, eftersom 6verdriven anvindning av
en viss spraklig funktion som allmint anses gora en text ldctldst kan fa motsatt effeke,
eftersom olika ldttldsta faktorer kan motverka varandra och eftersom olika personer
som behdver ldttlista texter har olika behov av textbearbetningar. De lattldsta tex-
terna som jag har analyserat riktar sig till en stor grupp ldsare med olika behov och
blir dirmed troligen inte littldsta i sin helhet f6r nagon.

Att myndigheters littldsta texter i praktiken dven kan vara svirldsta kan forklaras
pa olika sitt beroende pa vilka faktorer man viljer att lyfta fram. Orsaker finns savil
i texterna sjilva som i deras kontext. Myndigheter tycks f6lja allminna rekommen-
dationer fran sprikvirden nir de utformar littldsta texter men slutsatsen blir att det
inte ricker att bearbeta vissa grafiska och sprakliga faktorer for att en text ska bli
latdast. Rekommendationer om spraklig utformning kan inte anvinds automatiske
utan mdste anpassas till det aktuella ssimmanhanget — syftet med den aktuella texten,
forutsittningar for texttypen och publiceringsstillet samt ldsarens behov och tidigare
kunskaper om savil texter som myndigheter. Rekommendationerna fir dessutom
konsekvenser f6r hur myndigheterna konstruerar sina ldsare och sig sjilva, och dir-
med i férlingningen hur deras texter uppfattas.

Genom att publicera en del av sin information i en ldttlist version tillgodoser
myndigheterna medborgarnas rittigheter enligt spriklagen, men inte deras behov av
information. Beteckningen Ziztlist har ett tydligt markerat mottagarperspektiv — tex-
ten ska vara litt att lidsa. Forskning visar emellertid ate ldctlista myndighetstexter 4r
svarlista for olika mottagargrupper och min undersékning visar att det finns faktorer
i de lattldsta texterna som kan gora texterna svarare att lisa. Kanske ar det s att myn-
digheter trots den sprikliga mottagaranpassningen har kvar sitt avsindarperspektiv
och dirfor snarare publicerar ldttskrivna texter.

Om den faktiska existensen av littlista texter underlittar f6r myndigheter att fa
medborgare att handla pa ett visst sitt kan inte denna undersokning svara pd, men
det vore en intressant fraga for vidare forskning.
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Kapitel 3

Att stédja och utforska lirande med
hjilp av digitala liromedel

Agneta Gulz & Magnus Haake

Inledning

Det finns tvd huvudsakliga svar pé fragan varfor forskning och utveckling, F&U, i
omradet digitala liromedel 4r viktig. Det forsta dr relativt uppenbart: Det produce-
ras idag allt fler digitala liromedel som anvinds i 6kad utstrickning i skolan. For att
kunna ta fram digitala liromedel av hog kvalitet krdvs forskning och utveckling. Det
andra och mindre uppenbara svaret ir att digitala liromedel ocksa kan fungera som
forskningsinstrument och ge nya kunskaper och insikter om lirande och lirproces-
ser. I detta kapitel utvecklar vi, med hjilp av konkreta illustrationer fran andras och
egna F&U-projekt, dessa tva svar.

Utveckla digitala liromedel som ger pedagogiska

mervirden

Det digitala mediet i sig — detta fortjdnar att understrykas — har inte nigot pedago-
giskt virde. En direkt digitalisering av ett icke-digitalt liromedel 4r i grunden ointres-
sant. Det talades tidigt om "bok-pa-burk” och det rader samstimmighet om det liga
pedagogiska virdet i detta. Diremot ir det angeldget att utveckla digitala liromedel
som zillfor nigot genom att stédja elevers lirande pa sitt som dr svért eller omojligt att
gora med icke-digitala metoder. Exemplen i detta avsnitt handlar om detta®.

Lira sjilv genom att lira ut — stodja elevers lirande och utveckling genom
att erbjuda dem att ta en annan roll in de brukar

Mainga ldrspel innehaller digitala karaktirer — dels agenter som ir sjilvstindigt age-
rande karaktirer och dels avatarer som eleven sjilv kontrollerar som en slags digital
sjalvrepresentation. En elevs avatar kan ha ett helt annat utseende 4n eleven sjilv

12 Vi vill ocksa hinvisa till kapitel 5 av Bjorn Sjédén, som tar upp foljande (mojliga) pedagogiska
mervirden i digitala liromedel: automatisk individanpassning genom att systemet identifierar
vilken svérighetsnivd som 4r limplig for de olika eleverna; ett obegrinsat tilamod fran systemet i
att erbjuda stod och feedback till en elev s linge hon eller han onskar.
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vad giller dlder, lingd, genus, kroppsbyggnad, harfirg, osv. Detta ger effekter av
liknande slag som man kénner till frin traditionella icke-digitala rollspel, nimligen
att man stimuleras att slippa fram och experimentera med andra egenskaper och
ageranden 4n de vanliga. Eftersom det ir ldttare att laborera med fysiska egenskaper
i digitala rollspel 4n i icke-digitala, kan de digitala rollspelen pa ett sirskilt kraftfulle
sitt underldtta for minniskor att ga in i roller som ir lingt ifran deras gingse. I en
serie studier har Bailensson och kollegor (Yee & Bailenson, 2007; Yee, Bailenson &
Ducheneaut, 2009) systematiskt visat hur avatarers utseende kan generera ageranden
som skiljer sig frin personens vanliga real-life-ageranden. Som exempel kan en per-
son med en avatar, som till skillnad frin henne sjilv ir ling, upptrida betydligt mer
sjalvsikert och uppvisa betydligt storre sjilviortroende dn annars. Studierna visar att
effekterna delvis hirror frin personens sjilvbild eller egenuppfattning, oberoende av
hur andra uppfattar henne och vilket gensvar de ger henne (Yee, Bailenson & Du-
cheneaut, 2009; Yee & Bailenson, 2009). Sjilvbildens paverkan pa agerandet kallar
forskarna Proteus-effekten, efter den grekiske guden Proteus som brukade anta olika
skepnader. Resultat fran Yee och Bailenson (2007) visar ocksa att man inte bara an-
passar sin identitet till sin avatar medan man agerar i den digitala miljén, utan dven
bir med sig sdtt att agera nir man limnar miljon och gir tillbaka till real /ife.)

Liksom icke-digitala rollspel kan anvindas pedagogiskt, finns sidana mojligheter
for digitala rollspel. En speciell roll som vi — Educational Educational Group, vid
Lunds och Linkdpings universitet'? — i flera projekt erbjuder eleverna att ta ir lirar-
rollen. 1 s kallade Teachable-Agent (TA)-lirspel agerar eleven lirare och undervisar en
digital adept. Figur 1 illustrerar grundtanken i ett av oss utvecklat 74-baserat larspel
for forskolebarn. I ett forsta steg, figur 1a), spelar barnet sjilv. Uppgiften ir att hjilpa
fagelungar att komma till den tridgren dir deras forildrar sitter. I steg tvd, figur 1b),
kommer 7A4:n, hir i form av pandan Panders, som vill lira sig hur man gor for att
hjilpa figelungarna att komma till rict gren i tradet.

13 http://www.lucs.lu.se/educational-technology/
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Ic) 1d)

Figur 1a) till 1d).

I steg tre, figur 1c), ir 7A:n redo att sjilv forsoka 1sa uppgifterna medan barnet
guidar — bland annat genom att via tvd knappar, lingst ner i figuren, kommunicera
om 7A:n tinke rice eller fel. I steg fyra slutligen, figur 1d), far 74:n agera helt pé egen
hand, vilket kommer ga bittre eller simre, beroende pa hur barnet lirt upp honom.

Den pedagogiska kraften i att lira sjilv genom att lira ut, pa engelska Learning-
by-Teaching, (LBT), ir vetenskapligt vil belagd (Bargh & Schul, 1980; Annis, 1983;
Papert, 1993; Renkl, 1995). Dessutom har manga personlig erfarenhet av att ett bra
sitt att verkligen ldra sig nagot dr att undervisa ndgon annan. De faktorer som frimst

gor LBT-pedagogiken kraftfull 4r att:

i) den som ldr for att lira ut anstringer sig mer, ligger mer tid och bearbetar
materialet mer, in den som lir f6r egen del. Detta verkar i sin tur hirréra
fran en upplevelse av meningsfullhet, ett 6kat engagemang i uppgiften och en
kinsla av ansvar f6r den man lir ut till (Biswas, Leelawong, Schwartz, Vye &
The Teachable Agents Group at Vanderbilt, 2005; Martin & Schwartz, 2009;
Chase, Chi, Oppezzo & Schwartz, 2009).
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ii) undervisande innebir ett externaliserande av de egna tankarna och resone-
mangen, och frigor frin nigon annan kan ge nya perspektiv. Detta kan leda
till att man uppticker luckor och oklarheter i den egna kunskapen som man
kan soka revidera och vidareutveckla (Graesser, Person & Magliano, 1995;
Roscoe & Chi, 2008).

iif) den stimulerar den som lir ut till att reflektera dver problemlésning och liran-
de hos nagon annan. En poing ir att sadan utatriktad metakognition — tin-
kande om tinkande — 4r mindre resurskrivande dn metakognition riktat mot
det egna tinkandet och lirandet, samtidigt som férmagorna till indt- och ut-
atrikad metakognition relaterar till varandra pa Vygotskianskt vis (Schwartz,

Chase, Chin, Oppezzo, Kwong & Okita, 2009).
iv) s kallade self-efficacy beliefs (Bandura, 1981; Bandura, 1997) — tron pa den

egna férmagan inom ett omrade — paverkas: ”Jag 4r nigon som kan undervisa

om X.” (Fantuzzo, Riggio, Connelly & Dimeff, 1989).

Dessa faktorer upptrider i bade icke-digitaliserad och digitaliserad ZB7. Men den
digitaliserade varianten, i form av Zeachable-Agent-lirspel har dessutom, jamfort med
den icke-digitaliserade, foljande fordelar. Den frimsta ir att varje elev far och kan
ta lararrollen och utvecklas dirigenom, inklusive de elever som 4r svaga eller osikra
pa sig sjilva och sillan eller aldrig antar en sddan roll spontant — med vinster i kad
self-efficacy som foljd. Dirtill gir det att sikra att matchningen mellan elev-liraren
och hennes digitala elev 4r god och erbjuder en lagom utmaning for elev-liraren. Det
finns inte heller ndgon minsklig kamrat eller kompis som missgynnas eller drabbas
for att hon eller han fick en dalig lirare. Slutligen upplever minga elever sjilva spel-
inslagen som motiverande.

Tillimpningen av LB7-pedagogik i digitala 7A-lirspel i4r frin borjan utvecklad
vid School of Education, Stanford, AAAlab. Sedan flera ar har vér forskargrupp, Educa-
tional Technology Group, ett nira samarbete med forskare dirifran kring 7A-larspel.
Vid det hir laget finns ett stort antal studier som visar positiva effekter i form av
larprestationer, self-efficacy och motivation for elever som anvinder 7A-lirspel jim-
fort med elever som anvinder motsvarande lirspel utan 7eachable Agents. Resultaten
giller savil 7-9-aringar (Pareto, Haake, Lindstrom & Sjodén 2012; Pareto, Arvemo,
Dahl, Haake & Gulz, 2011) som 10-12-aringar (Schwartz, Blair, Biswas, Leelawong
& Davis 2007; Schwartz et al., 2009; Sjédén, Térning, Pareto & Gulz, 2011) som
12-15-aringar (Chase, Chin, Oppezzo & Schwartz, 2009; Gulz, Haake & Silvervarg,
2011).

Okade frihetsgrader i gestaltning av genus

Den digitala sfiren erbjuder storre frihetsgrader 4n verkliga livet vad giller att kom-
binera visuella uttryck och ageranden. Avatarer och agenter kan gestaltas pa sitt som
inte foljer gingse normer, och detta kan anvindas pedagogiskt. Ett exempel ar Bay-
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lor och kollegors studier (Baylor & Plant, 2005; Baylor, Rosenberg-Kima & Plant,
2006) som visade att en digital mentor portritterad som en ung och attraktiv kvinna
okade benigenheten hos kvinnliga studenter att vilja tekniske orienterade kurser,
samt stirkte deras tro pd den egna férmégan att klara kurserna.

De bakomliggande faktorerna tycktes inbegripa role-modelling och stod for iden-
titets-bildande (Bandura, 1977) pa si sitt att de kvinnliga studenterna hade littare
att relatera sin egen personliga identitet till en sidan kvinnlig mentor jimfért med
en mentor portritterad som en “typisk manlig ingenjor”. Att kinna eller uppleva
att nagon som liknar en sjilv har framging inom ett visst omréde har ofta starka ef-
fekter pa tilltron till den egna formagan, vilket i sin tur kan bli en drivkraft for 6kad
anstringning och framgang (Hannover & Kessels, 2004). Om det ér svért att hitta
rollmodeller i verkligheten — som i exemplet ovan pa grund av att det (dnnu) ar glest
med naturligt férekommande rollmodeller i form av kvinnliga teknikexperter — kan
en digital milj6 befolkas pa annat sitt. Var forskargrupp reagerade dock pa att Baylor
och medarbetare valde kvinnliga digitala mentorer som sag vildigt feminina ut. Be-
visligen fungerade det for att locka fler kvinnliga studenter. Men vi stillde frigorna:
Vad hinder om vi istillet skapar mer konsneutrala karaktirer? Hur reagerar studenter
— och elever i grundskola — pa det?

Sedan ett antal ar har vi arbetar med bade visuellt relativt konsneutrala tjej- och
kill-karaktdrer samt med visuellt androgyna karakdirer i digitala liromedel for hog-
stadiet. Bland annat har vi undersokt elevresponser pé en visuellt androgyn karak-
tir jimfort med en tjej- och en killkarakedr i ett 7A-lirspel i matematik (se figur
2). Spelet bestar av nagra delspel ur ett matematikspel utvecklat av Pareto (Pareto,
Lindstrom, Haake, Sjodén & Gulz, 2012), som ir utvidgade med en modul f6r en
chattliknande konversation mellan elev och 7A.

Fig. 2a) Tre karaktirer: en tjejkarakdir, en visuellt androgyn karaktir och en killkarakedr
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Fig. 2b) Till vinster ett exempel dir TA:n Kim prévar att spela mot datorn, guidad av eleven Annika.
Till héger ett exempel pa en chatt-konversation mellan Annika och Kim (hennes TA).

I en av studierna deltog ca 250 12-15-dringar i Sverige, Korea och USA. Varje elev
interagerade med den visuellt androgyna karaktiren samt endera kill- eller tjej-
karaktiren, och efter varje spelsession fick de besvara en digital enkit med virderings-
fragor, tvéd preferensval samt 6ppna frigor for att motivera sina preferenser. Syftet var
att undersoka hur ungdomarna sig pa de olika digitala karaktirerna sdsom elev till
dem och sasom chatt-partner. I alla tre linderna var utfallet ett positivt gensvar till
den visuellt androgyna karaktiren. Eleverna tenderade att féredra denna framfor
killkaraktdren och tjejkaraktiren — bade som sin digitala elev och som sin konversa-
tions-/chatt-partner. Det ska poingteras att trots att eleverna uppfattade den visuellt
androgyna karaktiren som visuellt androgyn tillskrev majoriteten av dem endera ett
manligt eller kvinnligt genus till karaktiren, vilket t.ex. reflekterades i ett konsekvent
bruk av "han” eller "hon”. Detta har betydelse, dd det visar att upplevelsen av en
karaktir som visuellt androgyn ir férenlig med att man tillskriver den kvinnligt el-
ler manligt genus. Dock ir det inte den visuella bilden som sadan som avgor. Med
andra ord si kombinerar visuellt androgyna karaktirer majligheter till identifikation
pa basis av genus och kén — vilket man vet kan vara pedagogiskt virdefullt pd grund
av rollmodellseffekter — med okad frihet for eleverna i att sjilva konstruera och till-
skriva genus. (Det fanns ocksé indikationer pa att nigra elever tillskrev den visuellt
androgyna karaktiren en koénsneutral eller androgyn identitet.)

En annan av vara studier tog avstamp direke fran studierna av Baylor diskuterade
ovan (Baylor & Plant, 2005; Baylor, Rosenberg-Kima & Plant, 2006) och under-
sokte mojligheter att paverka flickors intresse for tekniska utbildningar med en mer
konsneutral karaktir in den Baylor och medarbetare anvinde. Resultatet var, att
en visuellt mer kénsneutral kvinnokaraktir medierade betydligt fler positiva resone-
mang och argument kring kvinnor i tekniska sammanhang 4n en visuellt konsstereo-
typ kvinnokarakdir. Detta gillde for bade kvinnliga och manliga gymnasieelever (for
mer detaljer, se Gulz & Haake, 2009).

Sammanfattningsvis finns en potential hos digitala karakeirer att erbjuda al-
ternativa uppsittningar av roller och identiteter i forhéllande till dem man fin-
ner i verkligheten och i traditionell media och, for att lina ett uttryck av Rommes
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(2007), att bidra till en 6kad frihet fér (unga) minniskor att skapa en personlig
”genusidentitets-cocktail”. De ger mojlighet att bidra till lirmiljéer som ir relative
sett friare frin kdnsstereotyper.

Stddja svaga elever utan att dessa pekas ut samt komplettera den ofta
begrinsade tillgingen till st6d fran specialpedagoger

Ett exempel pa hur man kan stodja svaga elever utan att peka ut dem ir ett lek-och-
larspel for 3-5-aringar, som utvecklas av var Educational Technology Group i samver-
kan med Szanford School of Education. For enkelhets skull kallar vi det ett lirspel i
matematik, men mer precist handlar det om den grundliggande begreppsliga for-
staelse som dr en forutsittning for att ett barn ska vara mottagligt f6r matematikun-
dervisning i forskola och skola. Lirspelet baseras pa forskningsresultat som visar hur
en grupp barn redan i 3-4 drs alder hamnar efter sina jimnariga kamrater vad giller
denna grund. Det kan beskrivas i termer som svagt intresse for numerosity (Hannula,
Mattinen & Lentinen, 2005) och svag utveckling av number sense (Griffin & Case,
1997; Griffin, 2004 a; Griffin, 2004 b; Birch, 2005). Longitudinella studier visar att
dessa barn tenderar att inte klara av matematiken i skolan (Griffin & Case, 1997;
Hannula, Mattinen & Lentinen, 2005; Jordan, Kaplan, Oldh & Locuniak, 20006).
Andra studier visar hur svart det r att som forélder eller forskolldrare stimulera och
stédja utvecklingen hos dessa barn, ocksa nir man 4r kunnig om problematiken. Det
dr svart att notera de relativt fi och svaga signaler som barnen ger jaimfért med sina
jimnariga, och den uteblivna forstirkningen av dessa signaler ger snart en negativ
snobollseffekt och barnen kommer alltmer efter (Hannula Mattinen & Lentinen,
2005). Idag sker ménga satsningar for att stirka just matematik i grundskolan, men
det aktuella lirspelet handlar om tidigare intervention 4n si. Det dr designat for att
finga upp och stimulera en utveckling av number sense och ett intresse f6r numerosity
hos 3-5-aringar. Det dr ocksd designat for att stimulera och att vara roligt for alla
3-5-dGringar oavsett var de befinner sig i utvecklingen. Spelets grundnarrativ centrerar
kring en liten figur som 4r barnets skyddsling, och som genom att barnet lir den
klara saker (genom att visa hur man gor) far vattendroppar i sin vattenkanna. (Se
figur 3.) Dessa anvinder skyddslingen for att vattna i sin tridgird, som frin bérjan
ir ganska torftig och trakig.
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Fig. 3) TA:n, hir en mus, ldser uppgifterna med att skicka upp édlan till ritt avsats pa stegen genom att
peka pa plattan. (Musen lyckas mer eller mindre vil, beroende pd vad barnet gjort i egenskap av lirare.)
Nir TA:n lyckas fylls en vattendroppe i vattenkannan. (TA:ns tridgard syns inte i denna figur.)

For alla barn ir grundskeendet detsamma: skyddslingens tridgird vixer, blomstrar
och overraskar (med ibland ganska fantasifulla uppvixande saker). Men vigen varje
barn tar genom spelet ir individanpassat vad giller: olika delspel, svirighetsgraden
pa dessa, hur méanga ginger ett visst slags problem trinas och hur snabbt man gir
vidare till svirare utmaningar. Centralt ir att spelet erbjuder variation for alla och
framsteg for alla, och att det finns mycket smd mojligheter for barnen att urskilja
nigot bittre/simre.

Den senaste liroplanen for forskolan, Lgr11, framhaller sivil forberedelser for
matematik som anvindandet av digitala medier som visentliga inslag. Med ett pe-
dagogiskt vilgrundat digitalt lek-och-ldrspel f6r matematik kan bada dessa mal upp-
fyllas, vilket r langt ifrin en sjilvklarhet. I den uppsjé av lirspel som finns f6r sma
barn finns manga som ir bra som spel betraktade men har ett jaimférelsevis begrinsat
pedagogiskt virde.

En annan férdel med det slags lirspel vi utvecklar ir att spelet fungerar dven om
ingen i personalen ir specialist pd sma barns utveckling av matematiska begrepp.
Utan att férneka det oersittliga virdet av en minsklig specialpedagog, kan man kon-
statera att en minsklig pedagog inte ricker till for mer 4n ett begrinsat antal barn.
Ett vilutvecklat lirspel med specialpedagogiskt syfte kan anvindas av ett obegrinsat
antal barn samtidigt, och vid forskolor som har begrinsad tillgang till specialpeda-
goger. For specialpedagogen kan, vidare, ett sidant spel vara ett viktigt hjialpmedel i
arbetet (se nista avsnitt).

52



Sammanfattningsvis kan spel av detta slag erbjuda meningsfulla praktiker for alla
barn, utan att de med sirskilt lingsam eller sirskilt snabb utveckling pekas ut (ge-
nom att f nigot i hinderna som ir "speciellt for dem”). Man kan ocksi erbjuda
trining for barn med sirskilda behov pa omridet utan att motsvarande specialpeda-
gogisk kompetens finns att tillgd just da i den barngruppen eller det klassrummet.

Stod for formativ och dynamisk utvirdering

Mingden prov, utvirderingar och tester i grundskolan har 6kat under de senaste
aren. Sirskilt har de nationella proven okat i antal. Ett problem ir att dessa innebir
summativ utvirdering. Resultatet pd ett nationellt prov fungerar huvudsakligen som
ett slags kvitto pa att "hit nddde du”. Det innehiller inte feedback pi den process
som foregatt resultatet: vad har eleven gjort bra och varfor, vad har eleven gjort
mindre bra och hur ska eleven géra detta bittre och utvecklas? Formativ utvirdering
tar, till skillnad frin summativ, sikte pa hur individen kan ldra, férbittra saker och
utvecklas'®. For en tid sedan talade vi med en 12-aring och en 16-iring om dmnet
nationella prov. Tolviringen hade samma dag fétt resultatet pa sitt allra forsta natio-
nella prov och utbrast indignerat: "Jag fick inte ens veta vad jag gjort for fel, man
fick bara poing pa de olika delarna. Jag fick inte veta vad jag gjort fel s att jag kan
bittra det”. 16-aringen hade satsat ordentligt pa att fa till en riktigt bra slutuppsats i
svenska i ak 9. Nir den var firdigskriven pa datorn kiinde han sig mycket nojd. Da
gavs instruktionen: Skicka in uppsatsen via datorn och radera den direfter frin den
egna harddisken. Eleverna fick g fram och visa att de gjort som de blev tillsagda.
Det vill siga: Eleverna skulle inte ges nagon mojlighet att sjilva ldsa igenom sin egen
text, att kunna fundera, reflektera 6ver den — eller bara ha den kvar, g tillbaka och
nagon gang jimfora med hur de skriver idag. Eleven ifriga, och enligt uppgift flera
av kompisarna, sig dock till att skicka dver en egen kopia till annat lagringsutrymme
eller spara en dold kopia pd datorns harddisk. Tack och lov f6r kloka ungdomar, som
hir agerar enligt eget huvud i en lirfientlig skolmiljo.

Summativa utvirderingar ir till sin natur tillbakablickande snarare 4n framatpe-
kande. De har foregatts av lirprocesser och utveckling, men lirandet som sidant for-
blir i svarta ladan. Med andra ord 4r summativa utvirderingar otillrickliga for den
som dr intresserad av lirande, utveckling och pedagogiskt arbete. Varfor satsas det da
pa summativ, standardiserad utvirdering snarare dn formativ? Ett viktigt skal 4r att
formativ utvirdering kriver mycket tid och resurser. Det 4r hir teknologin kommer

14 Enannan utvirderingsform som skiljer sig frin summativ utvirdering och har fokus p utveckling
och ldrande ir det som ibland kallas dynamisk utvirdering. Kort innebir detta att man underso-
ker under vilka omstindigheter en elev kan lyckas med den givna uppgiften: med si och s mycket
extra tid, med si och si mycket stod och hjilp, etc.? Det 4r med andra ord en form av utvirdering
i linje med Vygotskys teori om scaffolding. Vygotsky betonar att den som lir behover olika former
av stod under lirprocessen for att né si lingt som majligt. Stodet kan efter hand ofta minskas eller
tas bort, i likhet med en byggnadsstillning, som 4r nédvindig under husets konstruktion men
inte direfter.
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in pa scenen: vilutformade digitala lirspel kan ge kraftfullt stod till formativ utvirdering,
ty med dessa kan man utvirdera lirandeprocesser och inte endast resultaten av dem.

Att spela ett digitalt ldrspel innebir att hela tiden gora olika val. Lirspelens lamp-
lighet som utvirderingsinstrument ligger just i detta faktum. Ett vilutformat digitalt
larspel utgor en rik miljé i termer av pedagogiske relevanta valméjligheter: att vilja
sdtt att angripa en uppgift, att vilja att ga vidare till en svarare nivé, att vilja att
hantera en utmaning pa olika sitt, att vilja mellan olika informationskillor, att vilja
repetition eller inte, att vilja att entriget jobba pa eller att vilja att ta paus med vissa
mellanrum, osv. En dator kan logga alla de val eleven gor och som ir av intresse for
en ldrare eller en utvirderare. Den kan samla information om sidant som 4r vil s re-
levant som ett slutresultat pa ett klassiskt prov, sisom: hur en elev svarar pa feedback
av olika slag, vilka egna val eleven gor i en ldrsituation nir ingen talar om hur man
ska vilja, hur hon reagerar pa forindring, i vilken grad eleven tar ansvar och driver
det egna arbetet, i vilken grad eleven anvinder olika metoder samt viljer metoder
som passar for uppgiften och/eller henne sjilv, hur elevens utveckling under ett lir-
tillfille och fran ging till gang ser ut, osv.

Vi maste dock papeka att digitala lirspel inte kan anvindas rake av for utvir-
dering. Detta idr en mdjlig funktion av ett lirspel vid sidan av huvudfunktionen att
stédja lirandet. Ett digitalt lirspel som anvinds som utvirderingsverktyg maste ha en
modul som loggar spelaktiviteter och framforalle filtrerar logginformationen pa ett
adekvat sitt och ger en overskidlig och littolkad sammanstillning av informationen.
(Matematikldrspelet for sma barn, som beskrivits ovan, utvecklas med en lirarmodul
som ger hjilp att identifiera de barn som har svérigheter och med vad, liksom de
som tar sig genom sirskilt snabbt.) Det kan inte nog betonas att denna slags sam-
manstillningar for lirare maste g snabbt och enkelt att ta fram och att tolka®®. Om
vi tinker oss anvindning av ett lirspel under en serie lektioner i grundskolan, bor
dokumentationen till ldraren i forsta steget handla om enkel grafisk oversike, dir de
olika elevernas utveckling sammanstills pd ett overskddligt sdte. Efter lektionen ska
liraren via denna kunna se till exempel foljande: Var har minga fastnat? Nagra fast-
nat? Hur ser det ut vid kinda kritiska moment? Finns det elever som gjort sirskilt lite
eller mycket? Som lagt ovanligt mycket tid pa vissa saker?

Utifrin oversikten kan liraren i ett nista steg gi in och fi mer detaljerad infor-
mation for enskilda elever kring sddant som: utvecklingen over tid (progressionen
over alla lektioner som varit), vilka moment som klaras enkelt respektive inte, vilka
strategier eleven foredrar for vissa uppgifter, vad eleven lagt ner minst och mest tid
pa, hur eleven hanterar svarigheter/utmaningar, hur eleven svarar pa olika former av
feedback, hur fokuserat eleven arbetar, och si vidare.

Information av detta slag ger liraren en god grund for att nista lektion ha forma-
tiva pedagogiska samtal med ett antal valda elever — betydligt mindre pi méfi 4n di

15 Viktigt 4r vidare att utvecklingen av dessa verktyg miste ske iterativt och involvera lirare och
elever tillsamans med lirspelsutvecklare med kompetens i interaktionsdesign.
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liraren gir runt och ser vad eleverna gor, och dir de elever som ricker upp handen
eller ser ut som att de behover hjilp blir de som far ett sidant formativt samtal.

Forskning visar entydigt att metakognitiv kompetens — kunskap om ldrstrategier
och férmdga att planera och reglera sitt eget lirande — ir avgorande for en elevs
framging. Det har ocksa visats att framgangsrika lirare anvinder metakognitiv in-
formation och instruerar om larstrategier som en del av undervisningen — dock inte
pa ett generellt plan utan konkret och integrerat med dmnet och det eleverna arbetar
med (Schneider, 2008). Det slags utvirderingsinstrument vi diskuterar ger, for varje
enskild elev, sadan konkret information som kan anvindas i diskussioner om meta-
kognitiva aspekter. Exempelvis, “Kalle, nir du i spelet kommer till uppgifter dir du
ska skriva bildtexter gor du ofta sihir, men ibland gor du sahir istillet, vad tinker du
om de tvd sitten?” eller "Lisa, nir du loste uppdraget att ta reda pa hur de dir olika
uppfinningarna hinger ihop for att visa det f6r din digitala elev i spelet, jobbade du
vildigt snabbt; du valde du bort vissa av killorna, hur tinker du om det?” eller "El-
len, det hir dr svirt som du mirker och tar tid, du viljer att 16sa det bit for bit, lite
varje lektion; passar det arbetssittet dig?” Jamfor detta med de metakognitiva upp-
gifter av mer abstrakt och generellt slag, som blir allt vanligare i skolan, till exempel
foljande uppgift i bild f6r en 12-13aring: "Reflektera 6ver hur n6jd du dr med ditt
arbete med material och tekniker, med ditt skapande och uttryck samt med din ar-
betsprocess totalt”, eller ett system dir 9-11-aringar en ging per termin ombes skriva
en generell kommentar om “hur jag klarar att planera min arbetstid”.

En sjilvklar men visentlig poing med digitala lirspel konstruerade for att bade
stddja och att utvirdera lirande dr att utvirdering och pedagogiskt arbete blir mindre
separerade och inte behover konkurrera om tid och utrymme'®.

Det talas idag en del om tjugohundratalets kompetenser (215t Century Skills),
t.ex. att kunna ta ansvar for sitt eget lirande, kunna motivera sig sjilv, kunna reflek-
tera kring de egna sitten att lira — i grunden metakognitiva kompetenser — och dessa
dr inskrivna i dagens liroplaner. Men utan verktyg for att avgora om dessa nya larmal
uppnis, blir en sddan satsning ett spel for gallerierna. Hir behdvs nytinkande. Det
behdvs ocksd utvirderingsmetoder for tiugohundrataler, dir digitala liromedel och inte
minst digitala lirspel kan spela en betydande roll.

Digitala liromedel som forskningsinstrument

Detta avsnitt handlar om digitala liromedel som verktyg for att studera lirande och
lirprocesser. Flera av de lirspel som exemplifierade pedagogiska mervirden dterkom-
mer. Skilet ir att de tvd mélen f6r F&U om digitala liromedel — utveckla digitala
liromedel med pedagogiskt mervirde samt utveckla digitala liromedel att anvinda
som forskningsinstrument — ir titt forbunda. For utvecklingen av liromedel med
pedagogiskt mervirde (mal ett) utgar man fran befintlig kunskap, modeller och teo-

16 Detta idr diremot en betydande konflike nir antalet summativa tester okar i antal och betydelse.
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rier fran utbildningsvetenskap och kognitionsvetenskap. Sedan anvinder man dessa
liromedel som forskningsinstrument fér mal tva: — att undersoka lirprocesser och i
anslutning till det utvidga och forfina modellerna och teorierna.

Vi borjar med en kort beskrivning av de egenskaper som gor digitala lirome-
del dill potentiellt kraftfulla forskningsinstrument. Dessa utvecklas i féljande avsitt i
samband med exemplen.

i)  Digitala liromedel limpar sig for jimforande av alternativ, som till exempel
alternativhypoteser eller alternativa pedagogiska uppligg. Man kan, i tvé el-
ler flera versioner av liromedlet, systematiskt variera valda aspekter — medan
allt ovrigt ar konstant — och jimfora utfallen avseende elevernas ageranden,
motivation och/eller prestationer.

ii)  Digitala liromedel gor det mojligt att samla data frén stora grupper av elever.
Loggning av varje elevs val, vig och resultat gors automatiske, vilket mojliggor
storskalighet. Aven kvalitativ data, som till exempel chatt-loggar eller frisvar
pa fragor i enkiter, kan samlas i stor mingd".

iii) De mojliggor hog ekologisk validitet i bemirkelsen att bra digitala lirome-
del utgér naturligt motiverande och meningsfulla aktiviteter i skolan och f6r
eleverna.

iv)  De mojliggor hog ekologisk validitet ocksa i bemirkelsen att de inte interfere-
rar med eller distraherar fran ldraktiviteterna (jamfor observationer, tinka-
hégt-metoder, osv.).

v)  Digitala liromedel erbjuder ett sitt att komma nira lirandeprocesser genom
att studera lirandet under tiden det sker.

Utvecklingspsykologiska studier av utveckling av number sense och av
mentaliseringsférmagor

I lirspelet for grundliggande matematik for sma barn, som beskrevs ovan, loggas
individernas vigar genom spelet samt deras gensvar pd det som hinder. Detta gor
det mojligt att i detalj folja minga barn och att tillféra kunskap om vissa visentliga
fragor.

Vad ir det som blir svart, nir blir det svart, och vilka ménster finns i hur barnen
hanterar det? Hur ser variationen ut? — Med loggning 6ver Internet finns méjlighet
att samla in data med stor bredd och i stor skala och t.ex. hantera variabler som so-
cioekonomiska forhéllanden, landsbygd vs. stad, flersprakighet, osv.

Hur reagerar barnen pé feedback i olika former: ritt/fel-feedback vs. korrigerande
feedback vs. konsekvensfeedback? — For att systematiskt studera detta skapar vi olika
versioner av spelet med dessa olika feedback-former, medan allt annat ar lik.

17  Denna storskaliga datainsamling kan — och bor — kompletteras med studier dir ett mindre antal
informanter observeras, intervjuas, osv., bland annat for att ge en uppfattning om omstindighe-
terna kring nir den storskaliga datan samlas in.
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Vad betyder en 6vergripande berittelse eller narrativ i ett spel for si sma barn?
Motiverar det dem? Forvirrar det dem sa att spelet blir svéirare att hantera? — For att
studera detta jimfors tva versioner av samma spel, med respektive utan den 6vergri-
pande narrativen. Studierna kan genomforas med en relativt stor mingd barn for att
belysa eventuella skillnader mellan de tvd grupperna som anvinder respektive spel-
version, avseende hur linge de spelar (som matt pa motivation), hur manga spelupp-
gifter de klarar under férsta spelsessionen, hur snabbt de utvecklas och gér framsteg
genom spelets olika nivéer, osv.

Ett annat utvecklingspsykologiskt omride som vi utforskar med hjilp av TA-lir-
spelet for 3-5-aringar dr utvecklingen av si kallade mentaliseringstérmagor (Schnei-
der, 2008). Att fullt ut forsta konceptet undervisning — att en person lir ut nigot till
nigon annan — forutsitter en hel del. Det forutsitter en insikt om att det finns andra
minds med annan kunskap 4n man sjilv, som ser saker pd ett annat sitt in man sjilv
och dirfor agerar och svarar pé ett annat sitt 4n man sjilv (jimfor figur 4). Eftersom
denna relation med nigon, som kan mindre 4n jag och som jag lir upp, ir central i
TA-ldrspelet, utgdr spelet ett naturligt sammanhang for att genom observation och
samtal med barn som spelar, studera deras mentaliseringsfsrmégor. Om TA:n gor
ritt i en uppgift — varfor? (vet inte; den gissar; jag har lirt den; den hirmar mig).
Om TA:n gor fel — varfor? (vet inte; rikar bli si; den forstod inte mig; den lyssnar
inte pd mig; den har glomt). Kognitiva kompetenser av detta slag hinger i sin tur
utvecklingsmissigt samman med de metakognitiva fardigheter vi vet 4r viktiga for att
en elev ska bli framgingsrik i sitt lirande (Schneider, 2008).

W e s

Fig. 4) Hir visas hur den digitala eleven, pandan, "tinker” — vilket kan skilja frin lirarens, dvs.
barnets, tanke om 18sningen pa uppgiften.
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I en av vira studier undersoker vi, vidare, hur samspelet mellan nivin av mentalise-
ringsférmagor och graden av férmaga att styra den egna uppmirksamheten paverkar
barns fokus pa sin 74 — nagot vi vet 4r visentligt f6r den pedagogiska kraften i ldr-
spelen for ldre barn.

En metodisk styrka ligger i att studierna ir integrerade i naturligt motiverande
och meningsfulla aktiviteter i vardagen pa den egna forskolan, dvs. den ekologiska
validiteten 4r hog. (Jimfor med observationer och samtal med barn som erbjuds leka
med leksaker i ett frimmande labb.)

Fortsitta undersoka effekterna av olika frihetsgrader i gestaltningar av
genus

Med det ldrspel i matematik som beskrevs i avsnitt 2.2., har vi genomfért ett antal
interventionsstudier dir vi systematiskt varierat visuellt genus hos 74:n. En relate-
rad friga, som ir mojlig att utforska pa ett systematiskt sitt med hjilp av spelet, ar
foljande: Hur bemoter olika elever (t.ex. killar-tjejer, sjdlvsikra-osikra) en digital
elev som ir en kaxig tjejkaraktir, en kaxig killkaraktdr, en undfallande tjejkarakeir
respektive en undfallande killkarakeir?

For en sadan studie kan vi manipulera de aspekter vi ir intresserade av och samla
chatt-loggar for att jimféra de olika villkorens inflytande pa hur eleven kommuni-
cerar med sin digitala karakedr. En visentlig fordel dr att underlaget blir bredare dn
vad som ofta ir gorbart. Geografisk spridning ir lttare att uppna. Likasd kan man
kontrollera for visentliga variabler som lirare och klass genom att fordela olika ver-
sioner inom klasser. Aterigen blir den ekologiska validiteten i en sidan studie hog i
bemirkelsen att bra digitala lirspel utgor naturligt motiverande och meningsfulla ak-
tiviteter i skolan och for eleverna. Vira erfarenheter 4r att eleverna ir engagerade och
finner det naturligt och vardagligt till skillnad frin nir t.ex. en forskare kommer in i
klassrummet och ber dem att fylla i en enkit. Det dr ocksd, som redan pipekats, en
datainsamling som ir icke-interfererande och helt integrerad i en faktisk ldraktivitet.

Storskalig datainsamling via webben kombineras limpligen med observationer
pa plats for att ge kunskap om omstindigheterna under vilka datan ifraga samlas in.
(Det ar visentligt att ha en uppfattning om hur det ser ut i hogstadieklasser nir elev-
erna spelar larspel, chattar med en digital karakdir och fyller i en digital enkit. Hur
mycket ir lek och allvar, hur koncentrerade ir de, pratar de med varandra?) Intervju-
er med ett urval elever, girna i grupp, ger i allménhet virdefull kompletterande data.

Studera hur elever agerar nir de stoter pd motstind samt deras
meningsskapande av dessa situationer och det egna agerandet i dem

Hur agerar elever nir de stoter pa en uppgift de inte klarar av eller en test de inte kla-
rar godkind niva pd, och hur beskriver de sjilva denna situation och det egna ageran-
det? Detta planerar vi att utforska med ett 7A-baserat digitalt lirspel for historia, dk
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5, (vilket inom parentes ir det forsta 7A-baserade lirspelet utanfér naturvetenskap-
matematik-dominen).

Med hjilp av spelet (se de tva skirmdumparna i figur 5) avser vi nirstudera hur
olika grupper av elever agerar nir de stoter pd motstind i larprocessen. Uppdraget
eleven ges i spelet dr att sikra en efterfoljare till Professor Chronos, tidens viktare,
som efter 3000 érs tjanst ska gi i pension. Kravet pa efterfoljaren ir att hon eller han
visar tillrdckliga kunskaper i historia. I spelversionen utan 74 ska eleven sjilv frsoka
bli denna efterf6ljare genom att resa tillbaka i tiden och lira sig tillricklige for att
klara Professor Chronos tester. I 7A-versionen triffar eleven istillet pd alven Tids-
nisse. Tidsnisse 4r mycket ledsen: han vill s girna forsoka bli Professor Chronos ef-
terf6ljare, men blir dksjuk i tidsmaskinen och ber eleven om hjilp. Det far dirfor bli
eleven som far tillbaka igenom historien och lir sig saker for att sedan kunna ldra ut
till Tidsnisse, s att Tidsnisse ska kunna kvalificera sig som eftertridare till professor
Chronos. Det ir alltsd eleven som forst tar reda pé saker och genomfor liraktiviteter,
for att sedan ldra ut till Tidsnisse. Tidsnisse gor professor Chronos tester/prov for att
se om det 4r dags att fortsitta till nésta nivd, medan det i versionen utan 74 ir eleven
sjalv som gor proven/testerna for de olika nivaerna.

Professor Chronus eftertrddare

O C:) X Q ((http//www.chronuseftertradare.nu ) @

Figur 5 a). Tidens viktare, Professor Chronos, som ska g i pension.
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Professor Chronus eftertrddare

<3 D X Q ((http://www chronuseftertradare.nu ) @

Hér &r tidsmaskinen. Res i tiden
fér att Idra dig om historia och
kom sen tillbaka och berdétta vad
du har lart dig.

Figur 5 b). I TA-versionen far Tidsnisse, dvs TA:n, hjilp av eleven att lira sig historia.

Historieldrspelet dr delvis designat for att passa védra forskningsfrigor, enligt foljande:

* Tydlig feedback ges for huruvida eleven respektive Tidsnisse (beroende pé spel-

version) klarar en uppgift/aktivitet eller en niva.

I varje 6gonblick finns for eleven ett flertal valméjligheter — inklusive i situatio-
nerna nir eleven (i versionen utan TA) eller Tidsnisse (i versionen med TA) inte
kommer vidare, inte gor framsteg, inte klarar testen for nista nivé osv. Man kan
vilja att: samla mer information eller pa annat sitt férbereda sig for att forsoka
sig pa uppgiften eller testen igen, géra nigot annat pa samma nivé, backa till
en enklare redan avklarad nivé, ge upp eller gora nigot helt annat som att spela

luffarschack.

Det finns en modul f6r en chatt-liknande konversation mellan eleven och Tisd-
nisse (i versionen med TA) respektive mellan eleven och en chatbot (i versionen
utan TA). Chatten ir utformad fér att uppmuntra eleven att reflektera kring
och diskutera de situationerna dir man inte kommer vidare.

En metodisk fordel 4r att datainsamlingen foljer lirprocesserna medan de sker. Varje
faktiske val eleven gor i motstindssituationer och hennes meningsskapande av situa-
tionerna loggas. Datainsamlingen ir inbakad i spelet; den tillkommer inte. Det enda
som pagar ir liraktiviterna som sidana. Ingen observerar, spelar in, intervjuar, etc.
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Loggning av varje elevs val, vig och resultat genom spelet gors vidare automatiske,
vilket mojliggdr storskalighet'®. Viktigt dr att storskaligheten giller dven kvalitativ
data, som fritextsvar i chattloggar och digitala enkiter. Pa detta sitt far vi detaljerad
kunskap bide om vad eleverna de facto gor i situationer nir de stoter pd motstind
och om hur de resonerar om dem. Den stora mingden data gor det mojligt att se
eventuella monster i ageranden och resonemang relativt personvariabler som kon,
lirande- eller prestationsorientering, kunskapsniva, niva av tron pa den egna férma-
gan (self-efficacy).

Sammanfattningsvis utgor de slags lirspelsverktyg som beskrivits i detta avsnitt
en ny form av forskningsinstrument. De ir unika genom att mycket nira och i re-
altid folja elevers faktiska val under ett lirtillfille (till exempel under en lektion)
—och i en del fall samla information om elevernas meningsskapande av lirsituatio-
nen — samtidigt som datainsamlingen ir storskalig. Dessa biade skarpa och kraftfulla
forskningsinstrument 4r pa vig att ta plats i den utbildningsvetenskapliga verktygs-
ladan for att samverka med andra instrument som intervjuer, enkiter, observationer,
videoinspelningar, neurokognitiva studier, etnografiska studier, med mera. Parallellt
dr dessa forskningsinstrument ocksa pedagogiska verktyg. Vi har i detta kapitel dis-
kuterat bada funktionerna och vill avsluta med att lyfta fram den viktiga 6msesidiga
paverkan mellan de tva funktionerna: De nya och fordjupade kunskaper om lirande
vi ndr genom forskning med hjilp av digitala liromedel, anvinds f6r vidareutveck-
lingen av liromedlen sdsom pedagogiska verktyg — varpd vi dter anvinder dem som
forskningsinstrument for att soka ta var kunskap om elevers lirande ytterligare ett
steg vidare.
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Kapitel 4

Hur skapar man forstaelse i
undervisningen?

Peter Girdenfors

Kunskap kontra forstaelse

Var finns visdomen som vi har forlorat i kunskap? Var finns kunskapen som vi har
forlorat i information? —T. S. Eliot

Min tes i detta kapitel” 4r att den bista formen av lirande ar den som leder till for-
staelse. Men varfor forstielse? Ar inte det viktigaste att man skaffar sig kunskap? Nej,
det 4r inte tillrickligt: En elev kan aldrig skapa fullstindig forstaelse av ett kunskaps-
omrade enbart genom att lira in fakta — han eller hon maste tringa in i de underlig-
gande monstren och se hur kunskapsomradet hinger samman. Undervisning skall
inte bara leda till att man kan svara ritt pa vissa frigor utan ocksa till att man forstar
de storre sammanhangen. Nir man forstdr ndgot, forstir man det som ett exempel
pa en mer allmin princip eller teori. Nir man forstar kan man tillimpa det man lart
sig pa nya problem — forst di blir kunskapen produktiv och inte bara repetitiv. En
pianist kan upprepa musik som andra har skrivit, men det dr férst nir man forstar
hur musiken 4r uppbyggd som man har en chans att bli en skapande kompositor
som bygger nya musikaliska monster.

Trots alla framsteg som gjorts de senaste seklerna finns det férvanansvirt outfors-
kade omraden inom vetenskaperna. Forstdelse 4r inget mystiskt, men vi vet vildigt
lite om hur forstdelse uppstar. Detta ir en stor lucka i vetenskapen. Inom human-
vetenskaperna har det skrivits ett otal tjocka volymer om forstaelse eller “Verste-
hen” — framfor allt inom den hermeneutiska traditionen. Dessa texter handlar om
mojligheten att tolka kulturprodukter — bocker, konstverk, musik, osv. Men nir det
giller den vanliga vardagsforstdelsen, det som hinder nir man pldsligt ser ett sam-
manhang man inte anat tidigare, sa har forskningen varit mycket begrinsad. En ny
insikt 4r ofta kopplad till en tydlig aha-upplevelse. Men vad hinder egentligen i hu-
vudet nir man forstar ndgot? Vad betyder forstaelsen for vart lirande? Den moderna
vetenskapen har i stort sett forbigatt forstielsens funktion och dess roll i tinkandet.
Dessa fragor blir sirskilt viktiga i samband med undervisning. Skolan skall inte bara

19 Detta kapitel dr en omarbetning och utvidgning av en del material fran min bok Lusten att forstd:
Om lirande pi ménniskans villkor, framfor allt kapitel 5.
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skapa forutsittningar for kunskap utan kunskapen skall ocksa sittas in ett samman-
hang — eleverna maste kunna se de stora ménstren.

Det finns ingen motsittning mellan att ha kunskap och att forstd. Det dr up-
penbart att eleven behéver en viss mingd av faktategelstenar for att kunna skapa
forstaelsebyggnaderna. Det gér inte att se ett sammanhang om det inte finns nigra
bitar att se ett sammanhang mellan. Lika lite som man kan lira sig lisa utan att
kunna bokstiver eller ett sprik utan att kunna glosor, kan man f6rsta hur ett visst
imnesomride hinger ssmman utan att ha en viss miangd faktakunskaper. Det viktiga
ar att faktakunskaperna inte blir ett mél i sig sjilva.

En lirare som vill uppna att eleverna forszir det material de lir méste, for det
forsta, sjilv ha en djupforstielse av sitt kunskapsomride. For det andra méste liraren
forsta i vilken ordning materialet skall presenteras for att gora det s litt som mojligt
for eleverna att se de relevanta monstren. For det tredje méste liraren ha goda insik-
ter i de missuppfattningar och andra hinder som eleverna ofta rikar ut fér och ha
strategier for att komma runt dessa.® Den bista formen av undervisning dr nir man
far eleverna att forstd genom att ge dem verktyg att se nya monster.

Den stora fordelen med att se ett monster dr att man kan tillimpa det pa nya
problemstillningar. En elev som har forstitt ett samband kan inte bara svara pé fragor
som himtas direkt ur liromaterialet utan kan anvinda det i nya typer av uppgifter.
Ju djupare forstielse, desto mer kan man generalisera sin kunskap. En elev som har
forstace dr ocksd mycket bittre pa att forklara ett kunskapsomrade for andra.

Mitt mél i kapitlet r act undersoka vilka faktorer som leder till forstaelse, framfor
allt hur undervisning inom olika kunskapsomriden kan organiseras si att den far
eleverna att forsta.

Att forsta ir att se ett monster

"Nu fattar jag!”

Denna fras ir vanlig nir nigon plotsligt fir en aha-upplevelse och forstir ett sam-
manhang. Men varfér anvinder man ord som “fatta” eller “begripa” nir det giller
forstaelse? Det dr metaforiska uttryck som utnyttjas for att kunna tala om négot si
abstrakt som forstaelse. Innebérden i liknelsen ar att nir man forstdr har man ett
“grepp” om materialet s att man kan gorz nigot med det.

Jag vill fokusera pa forstaelsens roll for lirande. Min tes dr: Azt forstd dr att se ett
manster. Aha-upplevelsen uppstar nir bitarna i ménstret faller pa plats. Ett hogt-
flygande exempel dr nir Newton insag att dpplets fall och planeternas banor foljde
samma matematiska monster.

En central friga blir dd hur man kan hjilpa en elev att uppticka de relevanta
monstren inom ett kunskapsomrade och pé sé sitc skapa verklig forstaelse. Det ar

20  Bransford m fl (1999), s. 20.
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viktigt att tinka pa att forstdelse uppstar i den enskilda individen och det ir inte
nagot som en ldrare kan "overfora” till eleverna. Eleven skapar sjilv forstdelsen som
en gestalt — en kombination av nya och tidigare erfarenheter som faller samman i ett
nytt monster.

Vira hjirnor letar efter monster i alla mojliga sammanhang, vare sig vi vill det el-
ler inte. I botten av var forstdelse finns biologiskt betingade mekanismer som kraftigt
styr hur vi uppfattar omvirlden. Men mycket av vér vardagsforstaelse hinger sam-
man med de begrepp vi lir oss i skolan och genom interaktion med andra minniskor.
Ovanpi detta finns i sin tur inlidrda kulturella koder som man maéste behirska for att
kunna tolka konstverk, musikstycken, dikter osv. Men nir vi vil kan koderna styr
dven de i hog grad vér uppfattning om kulturprodukterna. Det finns inget "naket”
oga eller 6ra — och dirmed ingen “objektiv” beskrivning av virlden. Vi ser och hor
genom de monster vi har tillignat oss.

Metoder for att se nya monster

Det finns olika sitt att lyfta fram monster. I informellt lirande ar imitation det mest
direkta sittet att lira fran andra. Genom att hirma hur andra beter sig lir vi oss
handlingsménster som gor att vi lyckas 16sa manga nya praktiska problem. Imita-
tionen innebir att vi tar 6ver andras etablerade beteendeménster. I mister-lirling-
traditionen handlar lirande huvudsakligen om att lirlingen imiterar vad mister visar.

Nir inte kroppen ricker till som uttrycksmedel tar vi till spriket som redskap.
Spriket bygger pa de ménster vi har i vira inre virldar och med dess hjilp traderar
vi mycket av var kunskap. Denna form av undervisning forekommer i alla mojliga
situationer, i informellt lirande si vil som i skolan. Berittandet, girna i kombination
med gester och andra kroppsliga handlingar, 4r en effektiv metod att presentera olika
slags monster.

Men det finns mer avancerade sitt 4n att visa och beritta for att presentera mons-
ter. Liknelser (analogier och metaforer) kan vara kraftfulla verktyg for att skapa for-
staelse. Ett exempel ir tallinjen i den elementira matematiken. Nar barnen lir sig
addition ir det ldtt att forankra i konkreta sammanslagningar av foremal: 3 dpplen
plus 2 dpplen blir 5 dpplen. Samma sak giller subtraktion nir resultatet blir storre
dn noll: Har man 6 dpplen och tar bort 4 blir det 2 kvar. Men denna konkretisering
fungerar inte nir man kommer till negativa tal.*’ Hur skall man forklara att om man
har 3 dpplen och tar bort 5 sa fattas det 22 Det gar ju inte att ta bort 5 frin 3. Da
ir en effektiv liknelse att se tallinjen som nagot man promenerar lings — linjen blir
en vig. Addition med 3 blir att gd tre steg framat och subtraktion med 5 blir att gi
fem steg bakédt. D4 blir det inte konstigt att om man gér 3 steg framdt och sen 5 steg

21  De cuisenaire-stavar som anvinds i matematikundervisningen fungerar bra fér addition, men inte
lika bra for subtraktion.
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bakit, si 4r man 2 steg bakom dir man startade. De negativa talen far pd detta sitt
en betydelse som férankras i erfarenheten.

Ett annat exempel kommer frin psykologerna Dedre Gentner och Donald Gent-
ner som har studerat tvi analogier for elektricitet.?? Elektriciteten 4r nigot man inte
kan se — man ser, hor eller kinner bara effekterna av den. Hur skall man di kunna
forsta vad elektricitet 4r? Ett konkret sitt dr att konstruera en mekanisk modell av
fenomenet. Den férsta analogin siger att elektricitet 4r som vazten som flédar genom
ett vattenledningssystem. Kablarna f6r strémmen 4r som roren for vattnet. Elekeri-
citetens spanning, som mits i volt, svarar mot vattentrycket, och dess flodesmingd,
som mits i ampere, svarar mot vattnets fldde. Sjilva ordet strom” som vi anvinder
for att tala om elektricitet 4r en metafor som bygger pa denna liknelse. Den andra
analogin siger att elektricitet 4r som en folkmassa som trings pa en smal gata. De
individuella minniskorna svarar mot elektronerna som ror sig i ledningarna. Nu blir
den elektriska flodesmingden kopplat till antalet personer som passerar en viss punkt
pa gatan och spinningen till trycket pA minniskorna i tringseln.

Gentner och Gentner visar att bida analogierna ir tillrickligt bra for att gymna-
sicelever skulle kunna resonera framgangsrikt om vad som hinder med stromstyrka
och spinning nir man kopplar flera batterier efter varandra eller om man sitter in
ett motstand i ett elektriskt nitverk. Men de bada analogierna fungerade 4nda olika
bra. Det var exempelvis littare for forsdkspersonerna att resonera om flera batterier
om de anvinde vattenmodellen in om de anvinde folkmassemodellen. Men det
dr ocksa viktigt att inse att ingen av de bida modellerna ger en fullstindig bild av
elektricitetens egenskaper. De idr exempelvis svara att anvinda for att forklara hur
kondensatorer fungerar.

Pa hogre skolstadier presenteras kunskap som zeorier, ofta i form av ekvationer
eller andra formelsystem. Men det ricker inte med att lira sig de abstrakta uttrycken:
Manga elever klarar sig genom kunskapsproven genom att mekaniske ldra sig att han-
tera formlerna — sillan far de kunskap i ndgon djupare bemirkelse. Hur manga har
inte klarat fysikproven genom att bara stoppa in virden i ekvationer, utan att forszd
vad ekvationerna uttrycker om verkligheten? Formlerna maste férankras i en erfaren-
het for att forstaelse skall uppnis.

For att kunna se ett monster ricker det vanligen inte med att halla fram ett exem-
pel. For att uppfatta det maste man se varierade exempel som alla innehéller ménst-
ret. For att gora det riktigt tydligt kan man ocksd presentera exempel, som liknar de
ovriga i vissa avseenden, men som inte uppvisar monstret. For att exempelvis forstd
vad en rektangel dr maste man stilla figurer av rektanglar i kontrast till kvadrater,
parallellogram och trapetser.

En allmin princip r att man minns bittre om det som skall liras presenteras i
flera kontexter. Genom att se ett fenomen i flera sammanhang kan man dra ut det
som dr allmingiltigt och skilja det frin det tillfilliga. Om man skall lira sig hur en
ormvrak ser ut méiste man fa se hur firgteckningen kan variera mellan olika indivi-

22 Gentner och Gentner (1983).
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der men man madste ocksé ldra sig uppfatta de sirdrag som skiljer en ormvréik frin
en fillvrik eller en brun kirrhok.”® Ett annat exempel ir att en sjukskéterskeelev
som skall ldra sig kinna igen missling bor fa se varierade exempel pa hur symptom-
monstret kan se ut och ocksd fi mojlighet att jimfora dem med scharlakansfeber
och nisselutslag. For att uppticka de monster som styr den kultur man lever i dr det
nyttigt att stilla den i kontrast till andra kulturer. Det ir svirt for en fisk att uppticka
det vatten den simmar i eftersom den aldrig upplever nigot alternativ. Pedagogen
Ference Marton skriver: "Det ir faktiskt omojligt att forsta nigot utan att ha upplevt
en alternativ mojlighet”.>* Detta giller dven pa en teoretisk niva: Skall man exem-
pelvis forsta inneborden i Newtons rorelselagar kan det vara till stor hjilp att stilla
dem i kontrast till Aristoteles dldre uppfattning om rérelsens natur eller Einsteins
modernare relativitetsteori.

Mycket av humanistisk bildning handlar om att utsitta sig fér kontrasterande
sitt att beskriva eller uppleva den virld vi lever i. Ett sddant ideal kriver en nyfi-
kenhet som inte begrinsar och den kriver en frihet for den enskilde att sjilv vilja
sina kunskapsvigar. Den klassiska bildningstanken betonar vikten av att vidga sina
vyer. Sven-Eric Liedman (2001) skriver: “Det finns en lust eller drift att koncentrera
minniskors insikter till det nédvindigaste. Den ir lika stark hos skolpolitiker och
byrikrater som hos ledarskapstinkare. Men den ir farlig. Det dr i métet med det
frimmande och 6verraskande, den egna forflugna associationen, den andra min-
niskans skapande fantasi, den okinda kulturen eller den avvikande forfattaren som
nagot nytt kan komma till”. Fisken forstir inte att den simmar i vatten — men vira
metakognitiva formédgor gor att det trots allt 4r mojligt for oss att bli medvetna om
vart tinkandes ramar och begrinsningar. Det gér bara att férstd nigot om man kan
se en alternativ mojlighet. Moten med andra sprak, andra kulter och andra sitt att se
pa virlden ir ett bra sitt att 6ka denna medvetenhet.

Pedagogen Ingrid Carlgren skriver i sin rapport Kunskap och lirande: “Tyngd-
punkten i undervisningen méste darfor ligga pa en strivan mot att eleverna sjilva
utvecklar ménster och teorier som sitter in faktakunskaperna i ett sammanhang. I
relation till diskussionen om kunskapsformer innebir detta en starkare betoning av
kunskapers forstaelseaspekt, men ocksi fortrogenhet med kunskapande arbete av
olika slag.” Detta ir helt i linje med vad jag pliderar for hir férutom tanken att
eleverna sjilva skall utveckla sina monster. Jag skall nu forsoka forklara varfor detta
inte ricker.

Enligt den konstruktivistiska synen pa lirande, i Piagets efterfoljd, behover elev-
erna inte nagon hjilp att se ménstren utan de kommer att hitta dem sjilva om man
bara férser dem med det ritta materialet. Den praktiska erfarenheten visar emellertid
att detta inte r det bésta sittet. Ett renodlat konstruktivistiskt synsitt stiller for stora

23 P4 engelska kallas denna metod “contrasting cases”. I Sverige har pedagogen Ference Marton
betonat vikten av variation i de exempel eleverna méter, t ex i Marton (2006).

24 Marton (2000), s. 519. Min &versittning.
25 Carlgren (1992), s. 43.
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krav pa elevernas kapacitet att sjilva finna de monster som det tagit forskare och
yrkesminniskor hundratals dr att stdlla samman.

Problembaserat lirande, PBL, 4r en metod som ir sprungen ur den konstrukti-
vistiska traditionen. Det finns varianter av PBL ddr man utgar frin att eleverna sjilva
kan finna alla de relevanta monstren. Man stodjer sig ofta pa ett beromt citat fran
Piaget: ”Varje ging som man i fortid lir ett barn négot som det kan uppticka sjilv
forhindrar man barnet att komma pé det och dirmed att forstd det till fullo”.? Men
det 4r inte rimligt att tro att elevernas egna aktiviteter leder till att de uppticker de
abstrakta monster i virlden som efter mycket forskarméda blivit beskrivna i veten-
skapen. Kunskapen som gor det maijligt att se dessa monster finns i de teorier som
forskningen har formulerat och kan i de flesta fall inte nis av eleverna sjilva. For den
som inte forstatt hur solsystemet fungerar blir inte en soluppgang en observation av
att jorden roterar utan bara ett konstaterande — ja just — att solen gar upp. Det finns
kunskap som inte kan uppnis av eleverna sjilva, for att uttrycka det diplomatiske.

Ett exempel pa svarigheterna med PBL kommer frin en undersékning av labo-
rationer i elementir optik som gjorts av Roger Siljo och Kerstin Bergqvist. Eleverna
arbetade med en sa kallad optisk bank och hade, i Piagets anda, fitt instruktionen
att “uppticka saker om vad som hinder”. Liraren ville att de exempelvis skulle inse
att ljuset gar i en rit linje och att det inte kan ga igenom solida objekt. Men instruk-
tionen var hopplés att f6lja. Eleverna hade ingen aning om vad de skulle titta efter
eller hur de skulle manipulera den optiska binken f6r att fi nagra anmirkningsvirda
effekter. En typisk elevkommentar var: ”Vi gr massor men det hinder i alla fall ing-
enting”. Liraren ser den optiska banken pa sitt sitt tack vara sin teoretiska bakgrund,
medan eleverna inte kan ”se” samma sak eftersom de inte har tagit till sig de ménster
som ges av teorin. Aven om de kan se att det bildas en skugga kan de inte forsta
varfor det dr intressant och vad det sdger om ljuset och dess egenskaper. Som ett
arabiskt ordsprik siger: "Ogat ser ingenting om sinnet ir blint”. Siljé sammanfattar
problemet: “P4 ett paradoxalt sitt innebir den starka fokuseringen pé att barn skall
vara sjilvstyrande, att omvirldens, inklusive lirarens, ansvar for barnens utveckling
och for deras svarigheter delvis forsvinner. Liraren — eller mer allmint; den vuxne —
antas skapa forutsittningar for utveckling genom att gora det mojlige f6r barnet ate
lira, men hon eller han skall inte sjilv aktivt ingripa i liroprocessen, eftersom barnet
dé enligt citatet ovan inte kan forvintas forstd i egentlig mening”.”” Piagets citat 4r
missledande eftersom det doljer betydelsen av att se ett monster for att kunna forsta.

En friga dr hur informationsteknologi och annan modern teknik kan hjilpa tll
att fora skolan nirmare detta ideal. Malet bor vara att utveckla pedagogiska metoder
som utnyttjar de nya tekniska hjilpmedlen for att fa en samverkan mellan teori och

26 Piaget (1970), s. 715.
27 Siljo (2005), ss. 62-63. Han syftar pé det tidigare citatet frin Piaget
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erfarenhet. Jag tror att de tekniska systemens potential inom detta omrade i hég grad
ir outnyttjad.?®

En stor fordel med informationsteknologi ir att den kan anvindas for att ge
eleverna en virtuell erfarenbet, framfor allt genom olika former av simuleringar och
rollspel. Den virtuella erfarenheten kan inte helt ersitta den verkliga, men den kan
hjilpa till att férankra den teoretiska kunskapen och dirmed leda till 6kad forstéelse
av kunskapsdominen. P4 detta sitt kan tekniken bidra mer effektivt till lirande pa
djupet.

Minniskans kraftigaste verktyg for att uppfatta monster ir seendet. Redan Aristo-
teles sdger att fantasin ir ett slags inre synsinne. Det finns mycket som vi har svart att
se direke, till exempel kroppens inre, hur dinosaurier sig ut eller konstruktionen av
en dieselmotor. Hir 4r det effektivt att anvinda olika typer av bilder eller animerade
filmer for ate skapa forstdelse. Aven nir det giller att formedla abstrakta teoretiska
samband dr visualisering en oslagbar metod att underlitta forstaelsen (se Jana Holsa-
novas kapitel i denna volym). Vi har alla lirt oss addition genom visualiseringar med
dpplen och piron. En tredjegradsfunktion blir plotsligt begriplig nir den ritas som
en graf i ett koordinatsystem; en kemisk molekylstruktur blir ldttare att minnas om
den presenteras som en tredimensionell modell; och samspelet mellan tillgang, ef-
terfrigan och priser inom ekonomin blir gripbart om det framstills som kurvor i ett
diagram. Genom att teoretiska samband pé detta sitt kan knytas till visuella repre-
sentationer kommer deras forstaelse att avsevirt forbittras. De teoretiska variablerna
ges mening genom den visuella erfarenheten.

Samspel mellan teori och erfarenhet

Erfarenhet ar formégan att kinna igen ett misstag nista ging man begér det.
— Franklin P. Jones

En lirare som presenterar de teoretiska sambanden inom ett omride visar fram ab-
strakta monster som kan tillimpas pé ett kunskapsmaterial. Det kan exempelvis vara
ett ekonomiskt samband, en fysikalisk lag eller en grammatisk regel. Ménstret byggs
ofta upp av teoretiska storheter (t. ex. vattendnga, reflektionsvinkel, rorelseenergi,
planetbana, kontinentalplattor, inflation, satsadverbial, prejudikat, transsubstansie-
ring) som inte ir litta att uppticka enbart pa grundval av den erfarenhet man har
skaffat sig i vardagslivet. De teoretiska storheterna dr de dolda variabler vi behover for
att kunna resonera om orsakssamband.

Problemet 4r att for att ett teoretiskt samband skall fa ndgot innehall méste det
kunna tillimpas pa mer konkret material. For att f6rstd maste man kombinera teo-
retisk forstielse med sin erfarenhet. Det ir alltsd nédvindigt att eleven har en till-

28 I Girdenfors (2010), kap. 8, utvecklar jag hur modern informationsteknologi kan anvindas for
att 6ka elevers motivation och forstielse.
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rickligt rik erfarenhetsbakgrund f6r att kunna ta till sig teorin. Monstret ges mening
genom att det férankras i konkreta aktiviteter.

Den traditionella skolan har en tendens att fokusera pa den teoretiska kunskapen.
Den erfarenhetsmissiga kunskapen ges betydligt mindre utrymme. Skilen ir ekono-
miska och etiska: Det tar tid att skaffa limpliga erfarenheter, det 4r resurskrivande
och det ir ofta farligt. Det vore exempelvis mycket besvirligt att ge eleverna i grund-
skolan direkt erfarenhet av hur mianniskokroppen ser ut inuti eller hur radioaktivitet
paverkar organismer. En del praktiske inriktade utbildningslinjer innefattar en del
larlingsmoment, men den svenska gymnasieskolan har fram till nyligen gatt mot
alltmer teoretisk, huvudsakligen textbaserad utbildning. Aven lirarutbildningen bér
innehalla en rejdl portion mister-lirling-element eftersom mycket av lirarnas verk-
samhet kan ses som ett hantverk och bér dirfor liras ut pd samma sitt.

Mycket av traditionella skolkunskaper dr ofta bara anvindbara i skolsituationen.
Ingrid Carlgren skriver att en av orsakerna “ligger i synen pa kunskap som nigot
objektivt och ndgot yttre, utanfér eleverna. Hir finns ndgot av den moderna pedago-
gikens paradox, att & ena sidan har reform efter reform strivat efter att linka skolan
till samhillslivet och & andra sidan har samhllslivet blivit ndgot som skolan under-
visar teoretiskt om. Som en konsekvens har skolans innehall blivit alltmer abstrake,
samtidigt som arbetsformerna, l6sryckta fran innehéllet, kommit att tilldelas den
avgorande betydelsen for vilka former av kunskap eleverna utvecklar”.?

Den ideala situationen skulle vara att de teoretiska sambanden forankras i elev-
ernas egen erfarenhet. Aven om mister-lirling-systemet inte fungerar Gverallt, anser
jag att det inom alla utbildningar borde finnas moment dir eleverna genom prakeisk
problemldsning fir en mojlighet att grunda teorierna i ndgon form av erfarenhet.

Teoretisk forstielse handlar om att behirska abstrakta
variabler

Forsta: det betyder i verkligheten ta i besittning (annars skulle det inte vara sa
viktigt). — Imre Kertész

Minniskor har en inneboende drift att soka ménster i sin erfarenhet. Vi har framfor
allt en stark benigenhet att finna orsaker i virlden.® Det finns goda evolutionira
skil for att vi skall leta efter orsaksférhallanden eftersom de hjilper oss att forsta hur
virlden hinger ihop. Genom att resonera om orsaker och verkningar blir vi bittre pa
att forutse framtiden och pé att samarbeta.

Det finns i sjilva verket ett mycket nira samband mellan att uppfatta monster
och att forstd orsaker. En orsaksvariabel dr en sorts ménster som kopplar samman

29  Carlgren (1992), s. 28.

30 Jag har i min bok Den meningssokande minniskan (Girdenfors 2006) kallat denna benigenhet
kausaldriften.
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orsaker med verkningar. Och omvint, nir man ser ett monster, ser man nya sam-
band mellan fenomen i virlden och ménstret kan dirfér fungera som ett sitt att
skapa nya orsaksforklaringar som ger 6kade mojligheter att 18sa problem.*’ Om en
forilder exempelvis uppfattar ett samband mellan att ett barn inte 4tit pa linge och
att det blir gnilligt, kan hon eller han ge barnet mat och pa sitt l6sa problemet. Far
forildern sen ldra sig den abstrakta variabeln ”1ag blodsockerhalt” som en forklaring
till gnilligheten och férstar vilken féda som snabbt kan hoja blodsockret, blir pro-
blemlésningen dnnu effektivare.

Mycket av vér begreppsinlirning (och dirmed sprikinldrning) efter de forsta bar-
nairen handlar om abstrakta variabler som 4r knutna till monster vi lir oss att se. Vi
lir oss att forstd “blodsockerhalt”, rinta”, "prenumeration”, "lektionsschema”, "luft-
tryck”, “gravitation”, "gen”, syra”, ’kommun”, "roman”, osv. Dessa begrepp star inte
for saker vi direkt kan observera med vara sinnen utan for abstrakta monster som vi
tilldgnar oss pad olika sitt — i skolan, familjen, samhillet och arbetslivet.

Aven om tva individer har samma sinnesorgan behéver de inte se samma méons-
ter. Framfor alle giller detta sd kallad expertkunskap: En expert ser fler ménster 4n en
novis. En psykiater ser en tvingsneuros dir en lekman bara ser ovanligt viltvittade
hiander. En skogvaktare ser en rotréta pa ett trid dir andra bara ser svartnad bark.
Som ett resultat av att experten kan uppfatta fler monster i ett material kan han eller
hon 16sa flera problem inom omréidet dn vad nyborjaren kan. Experter har ocksd mer
utvecklad metakognition inom sitt omride — de 4r bittre pd att bedoma sina resultat
och de har rikare kunskap om nir olika metoder skall anvindas.

Tva viktiga egenskaper dr nddvindiga hos en lirare som vill skapa forstéelse. Den
forsta dr att hon eller han verkligen behirskar sitt kunskapsomrade. En lirare maste
vara expert inom sitt omrade for att kunna vilja ut de monster som ir viktigast for
eleverna att forstd. En person ma vara hur god pedagog som helst, men om hon eller
han inte har tillricklig bakgrundskunskap hjilper det inte, om malet ir att eleverna
skall forsta det de ldr sig.

Den andra viktiga faktorn 4r att ldraren ger riklig feedback. Detta framgér tydligt
fran John Hatties bok Visible Learning. Han har gitt igenom ett enormt antal pe-
dagogiska studier for att se vilka faktorer i skolan som far storst effeke pa elevernas
resultat. Det visar sig att hur vl ldraren dterkopplar till eleverna om deras arbete 4r en
av de absolut viktigaste faktorerna. Sirskilt intressant dr hur han definierar feedback:
”Providing information how and why the student understands and misunderstands,
and what directions the student must take to improve”. Definitionen sitter elevernas
forstaelse och lirarens engagemang i centrum.

Man kan grovt skilja mellan tvé typer av forstielse: Den ena ir den omedelbara
insikten i ett sammanhang — aha-upplevelsen. Den andra 4r en mer lingsam process
som resulterar i att man “fir grepp om” ett kunskapsomride — man begriper det.
At ldra sig ldsa r ett exempel pd den lingsamma formen av forstdelse. Act bli expert
inom ett omrade ir ocksa en lingsam process. I den langsamma formen 4r man ofta

31  Naturligtvis finns det ménster som inte ger upphov till orsaksforklaringar.
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inte medveten om att forstdelsen 6kar, men det mirks genom att man blir allt skick-
ligare pa att losa nya problem inom kunskapsomradet.

En viktig konsekvens av att kunna hantera de dolda variablerna inom ett kun-
skapsomréde ir att de gor det mojligt ate skapa mentala modeller av omradet. Har
en elev forstatt hur blodomloppet fungerar kan han eller hon rita en modell av det.
Fysikern och lorden William Thomson Kelvin gick si lingt som att siga att om man
inte kan konstruera en mekanisk modell av ett fysiskt forlopp sa har man inte forstatt
det. Numera accepterar man inte bara mekaniska modeller utan dven andra typer.
En av de egenskaper som karakteriserar en expert ir just att han eller hon har fler
mentala modeller att tillgd for att 16sa olika problem.

Intuition kan beskrivas som en form av kunskap som upplevs som en direke for-
nimmelse. Vad en expert upplever som "direkt” fornimmelse 4r beroende av lang ut-
bildning och 6vning. Experter kombinerar information till stérre meningsfulla enhe-
ter, de filtrerar bort irrelevant information och de férlitar sig pa en storre uppsittning
mentala modeller. Den bearbetning av sinnesinformation som gors av experten sker
omedvetet, och framstir f6r experten sjilv som intuition — som en “magkinsla”.”

Att forbereda sig for framtida ldrande

Man kan fraga sig om trining inom ett kunskapsomrade har konsekvenser for hur
man lir inom andra omraden. Inom lirandeteorier kallas sidana effekter zransfer
— overforing. Howard Gardner definierar forstielse som férmagan att anvinda kun-
skap, begrepp och firdigheter for att belysa nya problem och of6rutsedda fragestill-
ningar.*® Jag tycker detta r en vil instrumentell syn pa forstdende och féredrar det
mer kognitiva synsitt jag presenterat tidigare, nimligen att forstdelse dr knuten il
att kunna uppfatta olika former av ménster. Men Gardners beskrivning pekar pd
vikten av att kunna losa problem utanfér det omrade man direkt behandlat i sin
utbildning, vilket 4r den centrala innebérden av transfer. Det finns alltsd en stark
koppling mellan forstielse och transfer som bygger pa sambandet mellan forstelse
och att se ménster.

Utbildningsforskarna John Bransford och Dan Schwartz foreslar ate istillet for
att kunna svara pa nya frigor inom en kunskapsdomin, sa skall man underséka hur
formagan att stilla nya fragor utvecklas.’ I en studie bad de dels femteklassare och
dels collegestudenter foresld planer for hur den vithévdade havsérnen (USAs natio-
nalfigel) skulle skyddas for att inte utrotas. Bida gruppernas forslag var misslyckade

32 Marknadsféringen av Malcolm Gladwell’s bok Blink handlar om att man skall lita pa sin mag-
kinsla och fatta snabba intuitiva beslut som oftast blir korrekta. Men exemplen i boken handlar
genomgdende om experter inom olika omraden som har ling och djup erfarenhet av de omraden
inom vilka de fattar sina beslut.

33  Gardner (1992), s. 15. En liknande definition som baseras pa firdigheter foreslds av Perkins
(1997).

34  Bransford och Schwartz (1999).
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pa flera sitt. Collegestudenterna skrev och stavade bittre dn femteklassarna, men
bada grupperna missade exempelvis att 6rnungarna priglas pa de minniskor som
matar dem vilket gor att de inte klarar sig sjdlva nir de blir vuxna. Men nir man
tar hinsyn till de frigor som grupperna stillde sa fanns det avgorande skillnader.
Femteklassarnas fokus lag pa de enskilda 6rnarna (Hur stora 4r de? Vad iter de?),
medan collegestudenterna tinkte mer pa sambanden mellan érnarna och deras miljo
(Vilka ekosystem passar for 6rnarna? Vilka rovdjur paverkar 6rnarna?). Genom att
tolka graden av transfer med hjilp av de fragor som eleverna stiller blev det klart att
collegestudenterna hade lirt sig biologiska principer som de nu kunde 6verféra till
det nya problemomridet och dirmed stilla mer relevanta frigor. Genom att de hade
skaffat sig en storre repertoar av samband som de kunde tillimpa, sd uppvisade de
en betydligt bittre forstaelse av problemet, dven om den inte rickte till en korrekt
16sning.

I forbifarten noterar jag att en traditionell syn pa kunskap 4r att den manifesteras
genom att man kan svara pé lirarens fragor. Men som exemplet ovan visar 4r det
minst lika viktigt att kunna friga pa rite sitt. Genom att kunna stilla limpliga frigor
visar man att man forstatt ett kunskapsomride, dven om man dnnu inte har alla re-
levanta fakta tillgingliga. En erfaren lirare vet att man med god sikerhet kan avgéra
hur vil en elev behirskar ett omrade genom typen av frigor eleven stiller.

Bransford och Schwartz vill vidga begreppet transfer till att fokusera pa elever-
nas “forberedelse for framtida lirande” (“preparation for future learning”). Om man
anvinder de begrepp jag infort tidigare, kan man siga att forberedelse for framtida
lirande innebir att eleverna tar till sig de relevanta ménstren sa att den forstéelse de
genererar gor det ldttare for dem att 16sa nya problem.

En central aspekt av att forbereda sig for framtida lirande handlar om hur man
skall ligga upp studierna inom ett nytt kunskapsomréde. Vilket 4r bast: (1) att borja
undervisningen med att lata eleverna sjilva generera losningar, formodligen felak-
tiga, pd ett problem eller (2) att beritta den korrekta l6sningen f6r eleverna direke?
Eftersom eleverna vanligen gor fel fran bérjan verkar det bittre att forst visa det rikti-
ga sittet. Traditionella undervisningsmetoder favoriserar ocksa det alternativet. Men
om eleverna sjilva far férsoka forst blir de forberedda for framtida ldrande genom att
de kan stilla sin 16sning mot den som experten féreslar. Detta underlittar for dem att
forsta de avgorande egenskaperna hos den riktiga 16sningen. Ofta framstir de dolda
variablernas roll di tydligt. Redan Vygotskij r inne pa liknande tankar: ”Grundre-
geln dr siledes att man fére presentationen av nya kunskaper eller for att grundligga
en ny reaktion hos barnet, maste vara noga med att bereda marken for detta, dvs.
vicka motsvarande intresse. Detta kan liknas vid luckringen av jorden fore sidd.”®

Ingrid Pramling Samuelsson ger ett belysande exempel.** Hon féljde fyra grupper
av barn vid deras besok pa Naturhistoriska museet. Tva av grupperna hade tidigare
arbetat med begrepp relaterade till kretslopp. P4 museet talade alla fyra grupperna

35  Vygotskij (1999), s 60.
36  Pramling (1988).
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om levande och déda djur, maskar, 16v och trid som ett kretslopp. Men nir barnen
intervjuades dagen efter besoket blev det tydligt att de barn som tidigare hade arbetat
med begreppet forstod vad det handlade om. De andra barnen som inte arbetat med
kretslopp beskrev vad de varit med om genom att ge namn dt olika saker utan ndgon
koppling till begreppet. “Kretslopp” 4r naturligtvis inget begrepp barnen utvecklar
av sig sjilv. Det dr viktigt att ldraren hjilper dem att se de relevanta sambanden, att
lyfta fram de osynliga tridarna.

Ett annat exempel kommer frin Joyce Moore och Dan Schwartz som gjorde ett
experiment med elever som studerade elementir statistik.”” Tanken 4r att nir de skall
lira sig att forsta ett sidant begrepp som “standardavvikelse” och formeln for hur
man beriknar den 4r det bittre om eleverna forst far fundera 6ver vad “variation” i en
mingd innebir. De fick exempelvis se de tvA mingderna {2,4,6,8,10} och {4,5,6,7,8}.
Liraren pdpekar att de har en likhet och eleverna kommer snart pa att de har samma
medelvirde, nimligen 6. Liraren ber sen eleverna foresld en metod for att med en
siffra mita vad som skiljer mangderna it (det vill sidga variationen inom dem). Nar
de vil har foreslagit en sadan metod fir de testa den pd tva nya fordelningar, till ex-
empel {2,5,6,7,10} och {2,2,6,10,10} for att se om deras metod fungerar hir ocksa.
Eleverna fir sen mojlighet att indra den metod de foreslagit. Sa héller man pd nigra
omgangar. Efter detta fir de en foreldsning dir den vanliga formeln for standardavvi-
kelse presenteras. Resultatet frin studien visade att dven om eleverna inte hade lyck-
ats komma fram till den korrekta formeln, si hjilpte forberedelserna dem att forstd
den korrekta formelns egenskaper och varfor den var bittre dn deras eget forslag. I
motsats till detta kunde de elever som fick lira sig formeln direkt utan forberedelse
inte forklara varfor de andra férslagen var fel: De hade inte uppnatt samma forstéelse
av problemomradet.

Elever som forskare

I enlighet med skollagen frin 2010 skall skolans utbildning vila pi vetenskaplig
grund och beprovad erfarenhet. Eleverna blir med tiden medvetna om skillnaden
mellan sin personliga kunskap och vad som ir allmint accepterat vetande. En elev
kan exempelvis ha varit med om en mirklig hindelse, men nir han eller hon berittar
om den tror man inte pé eleven. I bista fall kan eleven da inse, eller fas att inse, att
han eller hon miste ge beligg for sin berittelse (i simsta fall blir eleven bara frustre-
rad). S& sméaningom kommer sidana insikter att paverka relationen till vad kunskap
dr och hur man skaffar sig kunskap. Eleverna kommer att forstd skillnaden mellan
vad som ir kunskap och vad som bara ir rykten eller propaganda. De lir sig att kri-
tiskt granska pastienden och inte godtroget forlita sig pa horsigen eller reklam. De
inser att dven om ingen i omgivningen vet svaret pé en friga, si finns det olika sitt

37  Moore och Schwartz (1998).
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som eleven sjilvt kan ta reda pa svaret. Man kan siga att detta perspektiv pa lirande
handlar om kunskap som att "veta hur man vet”.

Elever vars lirande kan beskrivas fran detta perspektiv bérjar intressera sig for skdi-
len for kunskapen snarare dn kunskapen i sig. Det nya modeordet ir evidensbaserad
kunskap, dvs kunskap som bygger pa att den har testats och utvirderats och inte bara
baseras pa horsigen eller fordomar.

De som har nétt sidan forstaelse av kunskapens natur kan reflektera 6ver hur de
skall gé till viga for att fa kunskap om ett problem och de kan bedéma att vissa skal
for vad de tror sig veta viger tyngre dn andra skil. De har didrmed skaffat sig meta-
kunskap — kunskap om sin egen kunskap. En lirare kan underlitta for att eleverna
skall uppnd detta perspektiv genom att uppmuntra till diskussioner om vad som
utgor vetenskaplig metod.

Som ett resultat av detta blir eleverna “managers” for sin egen kunskap. De ldr
sig se killkritiskt pa ny information och de lir sig metoder f6r hur man séker ny
kunskap. De 4r medvetna om att de kan péverka sin kunskap och dirmed sjilva kan
ta ansvar for sitt eget lirande — de forstar att det finns en Aultur dir de kan himta
kunskap. Aven om eleverna inte direkt skapar nigon ny kunskap blir de en sorts
vetenskapsmin i forhéllande till sin egen kunskap. De kan sjilva ta initiativ till un-
dersokningar for att skaffa sig underlag till sina fragor.

Med detta perspektiv pd kunskapssokande blir lirarens roll huvudsakligen rad-
givarens. Liraren kan bistd eleven med metoder att skaffa ny objektiv kunskap eller
med metoder att bedoma giltigheten av kunskapen. Eleven bér da fa lira sig grund-
liggande former av Killkritik, testmetodik och statistik sa att han eller hon blir en
sjalvstindig kunskapssokare och kunskapsbedomare.

Avslutning

Jag har haft tva mal i detta kapitel. Det forsta 4r att betona hur viktigt det 4r atc
eleverna forstir det de lir sig och inte bara samlar faktakunskap. Det andra 4r nigra
rekommendationer for hur lirarna kan hjilpa eleverna att uppna forstielse. Men
man skall ocksd inse att det inte gir att tvinga pa eleverna forstdelse — den maste
komma frin dem sjilva. Jag forestiller mig en teckning av Albert Engstrom dir en
hogréd lirare med glasdgon pé nisan och med pekpinnen hojd 6ver hukande elever
skriker: "Begrip, era snorungar!”
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Kapitel 5

Vad idr ett bra digitalt liromedel?

Bj6rn Sjodén

Inledning

Det finns gott om datorer i den svenska skolan men de anvinds inte sirskilt vil. Sa
skulle man kunna sammanfatta den allminna debatten om datorns roll i undervis-
ningen, utifrin négra kritiska roster (Wahlgren, 2011; Jaimterud, 2012; Sjodén &
Girdenfors, 2012; Ulfvarson, 2012). Fokus har till stor del legat p4 administratio-
nen, att fi ut datorer i skolorna och att installera lirplattformar — inte sillan under
parollen “en dator per elev” — medan innehéll och kvalitetsaspekter hamnat i bak-
grunden.

Den som soker efter ”digitala liromedel” hittar idag tusentals, om inte tiotusen-
tals, olika programvaror pé internet. Det finns gratisprogram savil som kommersiella
produkter med uttalade ansprak pa att gora lirandet bittre och roligare pa datorn.
Liraren stills dirmed inf6r ett konkret problem: Vilket program passar att anvinda
i undervisningen? Hur botaniserar man bland alla nya produkter och hur gir man
tillviga for att beddma deras kvalitet?

Ett relaterat problem ir att forskningen inte héller jimna steg med hur man fak-
tiskt anvinder och forvintas anvinda datorer i klassrummen. Dels dr det svart att
hitta digitala liromedel som ir forskningsbaserade och vetenskapligt utvirderade.
Dels finns s& mycket nyproducerat material att man ofta inte heller kan forlita sig pa
nagon praxis eller lirarkollegers erfarenheter, pd samma sitt som nir man bedomer
traditionella lirobdcker.

I detta kapitel vill jag f6lja upp diskussionen om mervirdet av digitala liromedel
(se kapitlet av Gulz och Haake i denna volym) och visa hur den kognitionsveten-
skapliga kunskapen om lirande- och problemlésningsprocesser kan bidra till att sys-
tematisera och orientera sig i det stora och brokiga utbudet av digitala liromedel som
finns idag. Mitt teoretiska mél ér att dra upp rikdlinjerna for en kvalitativ granskning
av digitala liromedel pé vetenskaplig grund. Mitt praktiska mél 4r act underlitta for
larare att tilldgna sig datorn som /lirverkryg pa grundskole- och gymnasienivi samt
for forskare och utbildningsledare pa alla nivier att kiinna till férutsittningarna for
att fora denna utveckling vidare. Jag vill dirmed bidra dill ate skifta fokus frin de
tekniska och administrativa aspekterna av skolans datorisering, till det pedagogiskt
relevanta innehéllet — de digitala mervirdena.
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Avgrinsning och urval

Jag avgrinsar hir “digitala liromedel” till Zmnesdedikerade, interaktiva liromedel
som kan koras pd vanliga elevdatorer eller pekplattor, individuellt eller i grupp, och
som dtminstone for liraren har ett tydligt lirandemal. Med ett undantag motsvarar
detta egenskaperna hos en traditionell, trycke lirobok. Den visentliga skillnaden
ligger i teknikens mojligheter att skapa interaktiva situationer med anpassad och dy-
namisk aterkoppling frin systemet. Man kan jimféra med en vanlig foreldsning eller
gruppuppgift som visserligen ér interaktiv — klasskamrater och lirare kan tala med
varandra — men inte individanpassad. Man kan ocksd jimf6ra med en informations-
databas som visserligen ir digital, men inte aterkopplar till elevens egen kunskap.
Datorspel 4r en annan populir jimforelse nir man diskuterar digitala liromedel.
Det typiska datorspelet har dock inte nagot uttalat kunskapsmal, dtminstone inget
som aterspeglas i skolimnenas liroplaner. Jag dterkommer till detta nir jag beskriver
pedagogiska funktioner av dedikerade lirspel, men kopplingen mellan datorspelande
och lirande mer generellt ligger utanfor ramarna i detta kapitel.

Dirmed utesluter jag digitala medier och plattformar som utgér rena informa-
tionskillor eller dir innehéllet helt skapas av anvidndarna, som Facebook och andra
digitala sociala nitverk, generiska program som MS Word™ och Excel™, och admi-
nistrativa datorprogram for att publicera information och studieuppgifter. Sidana
verktyg kan snarare jimféras med papper och penna, klassrum och anslagstavlor —
medan ett "liromedel” avser visst imnesinnehéll i en viss utformning. Avgrinsning-
arna ser jag som en utgangspunkt for att kunna bedoma hur ett bra digitalt liromedel
ser ut — alltsi med betoning pa vad olika datorbaserade funktioner kan tillfora sittet
att lira och sittet att undervisa.”®

Exemplen i detta kapitel kommer huvudsakligen fran webbplatsen Lankskafferiet
(http://www.lankskafferiet.org), en linksamling ursprungligen organiserad av Skol-
verket och sedermera administrerad av Umea universitet. Av de drygt 4500 linkarna
i Lankskafteriet avser omkring 10 % digitala liromedel enligt min avgrinsning. Mo-
tiven att anvinda Lankskafferiet som huvudkilla dr flera: materialet r kategoriserat
efter svenska skolimnen, det 4r gratis och gynnar inga enskilda kommersiella intres-
sen, det dr allmint tillgingligt for bade lirare och elever (minga av programmen
kors direke dver internet, andra behver bara laddas ned en ging och kan sedan kéras
lokalt pa den egna datorn), och det har genomgitt en inledande kvalitetsgranskning
med killkritik av professionella imnesredaktorer. Jag har sokt kompletterande exem-
pel dér det varit relevant for att jimfora funktioner och olika innehéll, men gor inga
ansprak pa att overblicka hela utbudet. Exemplen fir inte heller uppfattas som re-
kommendationer av enskilda liromedel, utan just som exemplifieringar av material,
som kan vara mer eller mindre vil framstillc.

38 Jag vill dirmed ocksa skilja kunskapen om pedagogiska funktioner av digitala liromedel frin s.k.
“digital kompetens”, vilket avser mer allmin anvindarkunskap om digital teknikfor professionellt
bruk (jfr Jimterud, 2010).
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Olika funktioner i digitala liromedel

Att det saknas kunskap om hur och nir digitala liromedel bist fyller sin funktion
antyds av en studie inom det europeiska iTEC-projektet. I studien fick éver 1200
larare frin olika linder svara pa fragor om teknik i undervisningen. Det framgick
att ldrarna bedomde sin allminna I'T-kompetens som god, men de uttryckte osi-
kerhet om hur och nir de skulle tillimpa tekniken i sin undervisning (Oldfield,
2012). Dessutom skiljer sig datoranvindningen markant at mellan olika dmnen. I
Sverige konstaterade Skolverket i sin IT-uppfoljning 2010 att datorer anvinds mest i
svenska och samhillskunskap och minst i matematik (Skolverket, 2010). Anda finns
det uppskattningsvis fler digitala liromedel i matematik 4n i nigot annat skolimne.
En mojlig forklaring 4r att datorn fortfarande ses som en informationsmaskin mer 4n
som en aktiv komponent i att bearbeta och (om)representera kunskap.

For dessa "nya” pedagogiska funktioner spelar de digitala liromedlens interak-
tivitet en avgorande roll, vilket jag gir nirmare in pa senare. Niarmast vill jag med
exempel frin tidigare forskning visa hur man kan strukturera utbudet av digitala
liromedel utifrin vilka 6vergripande funktioner de kan ha i undervisningen. Dessa
funktioner relaterar till vilken typ av uppgift som ska utforas och giller i princip
alla skolimnen, exempelvis att lira in faktakunskap, trina firdigheter i att snabbt
producera en 18sning, eller att utveckla djupare forstaelse genom att laborera med
olika variabler.

Det finns emellertid ont om forskningsgenomgangar pa omradet. Roblyer och
Doering (2010) har gjort en omfattande undersokning av digitala liromedel i vid
mening. Bokens foresats ir att utveckla ett heltickande ramverk for hur digitala lar-
resurser kan integreras i klassrumsundervisningen efter amerikanska forhéllanden.
Jag kommer hir att referera och kommentera delar av deras forskning, med exempel
relevanta for svensk dmnesundervisning.

Roblyer och Doering utgar fran fem huvudfunktioner som historiskt kinne-
tecknat digitala liromedel: drillning- och dvningsprogram, vigledningsprogram, simu-
leringar, lirspel och problemlb’sningspmgmm”. Niégon strike kategorisering later sig
knappast goras nir man studerar digitala liromedel i praktiken idag, eftersom kate-
gorierna varken dr omsesidigt uteslutande eller exakt definierade. Det dr snarare regel
dn undantag att flera funktioner integreras i framstillningen av ett visst imnesin-
nehall. Till exempel kan ett ldrspel i matematik kombinera évningar i att rikna ut
tal med mer kreativ problemlésning, och en simulering kombineras ofta med nidgon
slags vigledning om hur man kan péiverka modellen som simuleringen baseras pa.
Man bér dirfor hellre se 6versikten som en presentation av olika pedagogiska funk-
tioner som kan kombineras for att skapa ett storre digitalt mervirde, 4n som tydligt

39 P4 engelska, framfor allt i USA, dr benimningarna mer etablerade 4n pa svenska. I original lyder
dessa drill-and-practice software, tutorials, simulation software, instructional games och problem-
solving software.
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avgrinsade programkategorier eller liromedelstyper. For 6verskadlighetens skull f6l-
jer jag inda Roblyer och Doerings kategorisering for att beskriva varje funktion.

Drillning- och dvningsfunktioner frimjar enkelt, oreflekterat lirande genom repe-
titiva 6vningar av enkla eller komplexa firdigheter i en rudimentir miljs. Ovning-
arna ir ofta utformade som fragesporter eller “fylla i’- och “klicka ritt”-uppgifter,
exempelvis for att 6va glosor eller rikna tal. Kunskapsmalet kan vara att automati-
sera firdigheter eller utveckla implicit kunskap, liksom byggstenar for framtida och
mer avancerat lirande. Ett typexempel i skolan 4r att néta in multiplikationstabellen
— inte som sjilvindamal utan f6r att utantillkunskapen har manga praktiska till-
limpningar och frigor arbetsminne for mer avancerade berikningar (Reif, 2008). Ur
produktionssynpunkt kan drillnings- och évningsprogram goras med relativt enkla
tekniska medel, vilket avspeglas i det stora gratisutbudet. Ett svenskt exempel ir
Webbmagistern (http://www.webbmagistern.se) for grundskolan, med ett stort antal
ovningar ibland annat sprak (glostrining), enkel aritmetik och namngeografi. Typ-
iskt dr att dterkopplingen dr begrinsad till ritt/fel nir man besvarat en uppgift, utan
djupare forklaringar eller vigledning till hur man kan forbittra sig.

Viigledningsfunktionen representerar en sjilvstindig genomgang av ett avgrinsat
kunskapsomrade, som en instruktion eller en interaktiv berittelse, som eleven kan
anvinda utan att en lrare maste nirvara och bistd med f6rklaringar. Som interaktivt
inslag forekommer ofta kontrollfragor eller att man ska utféra en enkel uppgift for att
visa vad man lirt sig under genomgangen, till exempel "Levern sitter nedanfér lung-
orna. Dra och slipp levern pa ritt plats i kroppen.” (frén Interactive Body via htep://
www.bbe.co.uk/). Genomgangen kan vara utformad helt i ord- och bildsekvenser,
men ibland férekommer en digital guide, som da fungerar som en coach, mentor
eller expert pd omridet. Beroende pa interaktionsmajligheterna kan vigledningen
folja en linjir bana (med samma sekvens av forklaringar, dvningar och aterkoppling
for alla elever) eller en forgrenad bana (dir elever kan folja olika vigar beroende
pa sina svar). Ett exempel dr Brozssfaller (http://www.brottsrummet.se/Bazment/80.
aspx) for hdgstadiets SO, som ger en linjir vigledning i den svenska rittsprocessen
fran en brottshindelse till domslut. Man far emellanat svara pa flervalsfrigor av ty-
pen "Hur linge far polisen halla kvar Johan som gripen?” och fir dirpa en utforlig
forklaring kring ritt svar (t.ex. om vilka beslut som polis och aklagare maste ta inom
en viss tid).

Simuleringar ir datoriserade modeller av verkliga system med syfte att dynamiske
askadliggora hur systemet fungerar, som ett kretslopp i naturen, bromssystemet i en
bil eller cockpiten i ett flygplan. Man kan skilja mellan simuleringar som represente-
rar hur en uppgift ska utforas (t.ex. ett kirurgiskt ingrepp eller dissektion av ett djur)
och de som, mer eller mindre interaktivt, visar hur nagot fungerar (t.ex. en kemisk
reaktion). En alternativ funktion kan vara att simulera “omojliga” forhallanden i en
modell, exempelvis att ta bort tyngdlagen eller utfora ett experiment pa planeten Ve-
nus. Ett exempel ar Wolfram Demonstrations Project (http://demonstrations.wolfram.
com) med tusentals fristiende interaktiva simuleringar inom naturvetenskap. Ett
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ovanligare exempel, for psykologidmnet, ir den svenska Kognitionssimulatorn (htep://
auld.hi.se/kognitionsportal/program/publish/) som simulerar hur omgivningen i ett
klassrum ter sig for den som lider av nagot kognitivt funktionshinder, som ADHD,
Aspergers eller dyslexi. En styrka med digitala simuleringar 4r att de méjliggér kon-
sekvensfeedback, det vill siga att man faktiskt ser vad som hinder om man gor pa ett
visst sitt eller ndrar en parameter — med mojlighet att revidera forloppet.

Liirspel eller spelfunktionen kombinerar lek, underhillning och undervisning med
det siirskilda syftet att skapa en positiv upplevelse kring ldrandet (en tidigare populir
term for detta var “edutainment”). Som regel finns nigon form av tivlingsmoment
samt inslag som ska underhélla for sin egen skull. Ser man till utbudet 4r dessa
mycket vanliga, bide som gratisprodukter och pa den kommersiella marknaden. P4
svenska finns exempelvis Nobelpriskampen (http://nobelpriskampen.se/) med sjilv-
staende kunskapsspel inom medicin, genetik och litteratur (motsvarande skolim-
nena NO och svenska). En stor samling professionellt producerade, engelsksprakiga
gratisspel i matematik for aldrarna 7-15 ar finns pd webbplatsen Mangahigh (heep://
www.mangahigh.com/en/games/). Som liromedel ir lirspelens funktion mycket
omdebatterad. Flera forskare framhaller att vanliga datorspel ér effektiva for att hélla
kvar spelaren i spelmiljon. Men for att spelandet ska bli mer 4n ett sjalvindamal och
ett aktivt stdd for lirandet, krivs att det ocksd gagnar forstaelsen. En forutsittning 4r
att man far bekriftelse pa att man tillignat sig ny kunskap och inte bara 6var sekun-
ddra firdigheter som till exempel reaktionssnabbhet, en annan att det finns utrymme
for reflektion och eftertanke kring dmnet (se vidare Gee, 2007; Folke-Fichtelius,
2009; Girdenfors, 2010; Jimterud, 2010).

Problemlosningsfunktionen ir mer svirdefinierbar dn de tidigare nimnda typerna.
Den utmirks av tre komponenter: att man ska utfora en serie handlingar (en process)
for att [6sa ett visst problem (mal) och som kriver reflektion 6ver den egna ldrproces-
sen (metakognition). Syftet 4r att trina elevens egen problemlésningsforméga genom
att systematiske analysera och dra slutsatser av information inom en viss domin.
Det finns fi renodlade ”problemldsningsprogram” men de utgor ofta inslag i mer
avancerade digitala liromedel, speciellt for hogre drskurser. Uppgiften kan vara att
laborera med visualiseringar i matematik eller trina vetenskapligt tinkande genom
att testa hypoteser i en virtuell virld. Ett exempel pa en avancerad, integrerad pro-
bleml8sningsmiljé dr programmet Geogebra (http://www.geogebra.org; finns dven pd
svenska) i vilken man kan utforska och 16sa tilldelade geometriska och algebraiska
problem (t.ex. "Hur stor méste en spegel vara fér att man ska kunna se hela krop-
pen?”). Ett mer situationsspecifikt exempel dr Unicefs 7 stormens dga — ett spel om
barns rittigheter (http://s3-eu-west-1.amazonaws.com/unicef-other/stormens-oga/
index.html), som tar formen av en interaktiv berittelse med problemscenarier for
gruppdiskussioner i SO.

Sammanfattningsvis siger den teoretiska kategoriseringen nigot om hur olika
digitala liromedel forenar en viss typ av innehall (t.ex. frigesport) med ett bestimt
arbetssitt (t.ex. identifiera snabbt ritt svar). Liromedlets funktion har att géra med
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hur kunskapsmaterialet framstills, exempelvis med simuleringar, verbala instruktio-
ner, vigledande forklaringar och/eller en serie vningar med stegvis 6kad utmaning.
Dirtill stéller funktionerna olika krav pa elevens engagemang, exempelvis hur aktiv,
passiv eller reflekterande eleven maste vara under arbetet med kunskapsmaterialet.
Att 7drilla” elever genom att lita dem besvara ménga och enkla fragor kan snabbt
aktivera elever i ett amne, medan djupférstielse kriver mer reflekterande évningar
av problemldsningstyp.

Vilket digitalt liromedel som fungerar bist beror pa var eleven befinner sig i
larprocessen. Enklare drillningar av faktakunskap eller att utféra en uppgift i smé
steg ger troligen mest i borjan, medan problemlosning kriver viss forkunskap och
ett grepp om helheten. Detta gor att direkta instruktioner och férklarande exempel
som regel dr viktigare nir man forst angriper ett imne, medan betydelsen av bekrif-
tande aterkoppling vixer under det att man bygger upp en firdighet. Nir man sedan
behirskar ett amne vil, sker fortsatt forbéttring (optimering) mer pé basis av minne
och erfarenhet, med smé korrigeringar i de strategier man redan tillignat sig (Ohls-
son, 2008; Ohlsson, 2011).

Bedomningsgrunder for digitala liromedel

Att sitta normer fo6r bedémningen av digitala liromedel ir viktigt for att tekniker,
pedagoger, psykologer och kognitionsvetare ska kunna samarbeta mot gemensamma
mil. Gagné med flera (1981) var bland de férsta att publicera ett antal vigledande
principer for hur datorprogram skulle utformas som stéd for lirande i kombination
med ldrarledd undervisning. Resultatet var en lista ver nio undervisningsprinciper
("events of instruction”) som frimst relaterar till vigledningsfunktioner, simulering-
ar och drillningsfunktioner. Exempel frin listan ir att finga elevens uppmairksambhet,
att stilla tydliga lirandemadl samt att erbjuda medel f6r utvirdering och aterkoppling
till elevens prestation.

Gagnés lista har tva viktiga implikationer. For det forsta sitter den fingret pa
ett antal didaktiska principer som ir viktiga for allt lirande, men som ocksa kan
automatiseras (datoriseras) av ett "intelligent” system*’. Grundprinciperna kan till-
limpas pa de allra flesta digitala liromedel 4ven idag. For det andra belyser listan att
datorstott lirande inte uteslutande handlar om egenskaper i hardvara eller mjukvara,
eftersom man kan tinka sig flera olika sitt att gestalta varje undervisningsprincip.
Detta visar att det 4r nodvindigt att beakta minskliga kognitiva, sociala och motive-
rande funktioner for hur tekniken utformas.

Bedémningsgrunden for digitala liromedel bor saledes utga frin datorn som en
integrerad del i lirandeprocessen, med fokus pd hur tekniken avlastar och forstirker
minskliga kognitiva resurser. (Det finns de som menar att modern teknik i prakti-

40  Pa engelska har man 4nda sedan 1970-talet anvint beteckningen /78, Intelligent Tutoring Sys-
tems.
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ken snarare kommit att férsvaga minniskans kognitiva kapacitet. T.ex. havdar Carr
(2011) att mojligheterna att snabbt klicka fram information pa datorn dramatiskt
forsimrat minniskors uppmirksamhets- och minnesférmégor. Ur min synvinkel be-
lyser detta dterigen vikten av adekvata kunskapskrav — den tid och energi som sparas
med att snabbt fa fram information kan istillet anvindas till djupare analyser och att
skapa storre sammanhang. Lirandet tar nya former med att tekniken utvecklas, men
blir inte nédvindigtvis simre eller bittre.)

P3 senare tid har kognitionsforskarna Maria Larsson och Peter Girdenfors f6-
reslagit sex bedomningskriterier f6r “I'T-stott lirande” (Girdenfors, 2010, kapitel
8). De framhiller att tekniken ska stimulera bide den inre motivationen att lira
och kognitiva principer som gor lirandet mer effektivt. Rekommendationerna, i sex
punkter, blir att tekniken ska erbjuda st6d for interaktivitet, dterkoppling, samar-
bete, ldrstilar, narrativ och metakognition.

Man kan konstatera nigra gemensamma antaganden bland de ménga utvirde-
ringsmodeller som formulerats genom aren: dels att digitala liromedel gér att ut-
virdera som sjilvstindiga pedagogiska produkter (alltsd relativt oberoende specifika
undervisningssituationer), dels att det ricker med ett begrinsat antal huvudkriterier
for att gora en meningsfull utvirdering (ofta firre 4n tio). Detta bildar goda utgangs-
punkter for att mota de praktiska behov som finns i en typisk undervisningssitua-
tion. Liraren har som regel god kinnedom om de allminna pedagogiska forutsitt-
ningarna i klassen och klassrummet. Vad som saknas 4r en gemensam ram for att
kunna bedéma och jimfora det pedagogiska mervirdet av olika digitala liromedel.

Tre kontexter for digitala mervirden

Istallet for att uppritta en ny lista med beddmningskriterier vill jag ta ett stdrre
grepp och foresla hur man kan rama in digitala mervirdesfunktioner i tre kontexter,
som i 6kande utstrickning involverar eleven och dennes omgivning. I varje kontext
blir olika bedémningar relevanta. For det forsta kan man studera hur liromedlet
representerar information — grafik, ljud, film, animationer etc. — som konkret visas
eller spelas upp pé datorskirmen vid ett visst tillfille. For det andra kan man studera
interaktionen med anvindaren — elevens egna handlingar och majligheter att péverka
representationen, exempelvis hur man klickar sig fram i en virtuell milj, och den
aterkoppling som systemet ger. For det tredje kan man studera liromedlets sociala
positionering av eleven — hur representation och interaktion tillsammans éppnar for
sociala rolltaganden, framfér allt i samverkan med digitala karaktirer, som péverkar
hur man som elev angriper uppgifter i liromedlet.

Gemensamt for dessa tre kontexter — representation, interaktion och social po-
sitionering — 4r att de fokuserar pa just det som skiljer digitala liromedel fran an-
dra liromedel. Det ir litt att tinka pd datorns unika egenskaper bara pd ytan, som
multimediafunktioner och att man kan klicka fram information. Men en dator ir i
grunden en berikningsmaskin, vars kanske mest kraftfulla (men osynliga) funktion

85



dr att pd basis av olika variabler berikna nir, hur och vilken information ska presen-
teras for eleven (t.ex. "Uppgift 2 visas nir eleven klarat av uppgift 1, 2 och markerat
C”). Man kan dé se det egentliga digitala liromedlet som ett underliggande styr- och
kontrollsystem som for in en strukeur i lirprocessen. Effekten pa lirandet blir mer
eller mindre kraftfull beroende pa hur detta system ser ut.

Som exempel kan man jimfora tva digitala liromedel for SO och engelska, Briz-
kid (http:/[www.britkid.org/) och Darfur is Dying (http://www.darfurisdying.com).
Béida programmen berdr verkliga religiosa och kulturella konflikter som gestaltas
med digitala karaktirer i en interaktiv vigledning. Britkid orienterar sig frimst kring
vardagsrasism och invandrargrupper i det fiktiva ”Britchester”, medan Darfur is Dy-
ing ir en dramatisk gestaltning av det krigshirjade Darfur och utspelar sig i en virtu-
ell flyktingforlaggning.

I bada fallen triffar eleven digitala representanter fér drabbade etniska grupper,
men Darfur is Dying ir mer rollspelsbetonat, med tydliga spelelement for att dskad-
liggéra nagra av flyktinglivets faror. Britkid formedlar mer riktad information, till
exempel att man far f6lja rasistiska vardagskonversationer pa bussen eller patriffar
annan problematik nir man orienterar sig till olika platser pa en karta dver staden.
Nir man tagit del av ett scenario fir man svara pa en friga om man héller med om
niagon av férdomarna som uttrycks, exempelvis "Alla asiatiska religioner siger att
dktenskap maste arrangeras”.

@ &

DAVID DAL ANAND DANE T3UTEE
ANAND'S HOUSE
~ MYDAD

MY LANGUAGE

Hi, my name's Anand Q
Welcome to my house

MY RELIGION

Come in and have a look around

MY FOOD
MY HASSLES
MY GANG

LETS G e
[ENETCHESTER

HELP! 5555 oS

Bild 1. Skiirmbild frin Britkid. Innan man besoker "Britchester” kan man bekanta sig med
rollfigurens livsférhillanden genom att klicka pé olika alternativ (t.h.).
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ABOUTTHEGAME |  BACKROUND | TAKEACTION | TRANSLATINGGENOCIDE | WHO'SPLAVING | SENDTOFREND | SELECTLANGUAGE

Choose a Darfurian to
represent your camp

UEL

Bild 2. Skiirmbild frin Darfur is Dying. Innan man besoker det virtuella flykeingligret kan man vilja
en avatar, men de figurer som omkommit i spelet ir inte lingre valbara.

Nir det giller digitala mervirden vill jag sirskilt podngtera hur de respektive liro-
medlen tillgingliggdr information for eleven. Med tanke pa det socialt brinnande
dmnet 4r det noterbart att programmen viljer olika strategier for social positionering.
I bade Britkid (Bild 1) och Darfur is Dying (Bild 2) fir eleven vilja bland olika digi-
tala karaktdrer for att bekanta sig med materialet, men i Britkid agerar karakeiren i
tredjeperson (en agent) som berittar om sig sjilv.

I Darfur is Dying agerar eleven istillet i férstaperson (en avatar), vilket medfor
att allt som hiander drabbar “en sjilv’ med direkta konsekvenser for hur man kan
fortsitta navigera i programmet. Om avataren omkommer i flyktingligret eller till-
fingatas av Janjaweedmilitirer, si maste man vilja en ny representant (se Bild 2). I
princip hade samma f6rklaring kunnat ges i text ("militdren valdfor sig pa lokalbe-
folkningen”) men att inaktivera en valméjlighet blir en tydligare forstirkning av att
och hur nigot gatt fel. En annan konsekvens blir att eleven inte alltid kan vilja sin
favoritfigur utan maste ta del av avatarernas (i viss méin) olika perspektiv pa kun-
skapsmaterialet (som pojke/flicka eller vuxen man/kvinna). I Britkid ir aterkopp-
lingen begrinsad till att korrigera felaktiga uppfattningar i text, t.ex. "Arrangerade
dktenskap ar mer en kulturell sak 4n en religios regel”. Dirutéver kan man klicka sig
fram i ndstan vilken ordning som helst utan att informationen férindras.

Det ir tydligt att Darfur is Dying utnyttjar en stegvis procedur for att presentera
information, som bland annat forutsitter att eleven sjilv soker upp vissa frigepunk-
ter i flyktingldgret. 1 Britkid representeras hela dialoger skriftligt vilket stiller hogre
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krav pd att engagera eleven i traditionell lisning — och alltsa i ligre grad genom inter-
aktiva funktioner som speglar elevens preferenser.

En sammanfattande poing ir att digitala mervirden skapas genom hur represen-
tation, interaktion och social positionering samverkar, genom pedagogiska funktio-
ner som aktiveras under det att liromedlet anvinds. S& fungerar inte tryckta liro-
bocker och dirfor kan man inte granska digitala liromedel som bocker. I bésta fall
har ldraren tillgang till liromedlets dolda struktur i en lirarhandledning men oftare
dr enda sdttet att tilligna sig sidana mervirdesfunktioner att aktivt testa det digitala
liromedlet ifraga pd mélgruppen. Hir kan man ha olika uppfattningar om vad som
fungerar bra for en sirskild malgrupp men de tre punkterna sitter vissa rikdlinjer for
vad man ska titta efter. Jag avrundar diskussionen om representation, interaktion och
social positionering med att formulera nagra 6vergripande riktlinjer for varje punkt.

Representation

Forsta rikdinjen: Esr bra digitalt liromedel frimjar forstielse genom att unyttja mediets
egenskaper att representera information pd flera olika sitt (visuellt och auditivt, statiskt
och dynamiskt, verbalt och i bild, som narrativ och instruktioner, samtidigt och i sekven-
ser, etc.).

Hur visar man information pé datorn for att det ska vara latt att lira? Nagra detal-
jerade anvisningar kan man knappast ge, eftersom det beror pa kunskapsmaterialet.
Diremot kan man siga nigot om effektiva sitt att besvara fragan och precisera vilka
typer av information som kan kombineras for att stotta lirandet.

Jag vill borja med att lyfta fram tva vanliga missuppfattningar. Den férsta har
att gora med liromedlets visuella representation. Producenter av digitala liromedel
(och datorspel) ligger ofta stor omsorg vid det grafiska grinssnittet for att skapa en
tilltalande visuell miljo. Ett vanligt argument 4r att detta gor liromedlet roligare och
mer motiverande. (En krassare kommentar vore att den visuella ytan ir littare att
bearbeta 4dn det pedagogiska innehallet.)

Man kan dock skilja mellan det initiala intresset att engagera sig i en uppgift
for att ddr finns ndgot (vad som helst) som verkar lockande, och det intresse som
byggs upp for att dvningarna i sig ir motiverande. Datorspelsvirlden erbjuder manga
exempel pd spel som ser snygga ut pa ytan men aldrig vinner djupare engagemang
eller intresse. Samtidigt har grafiskt enkla spel som det klassiska Zezris och det nyare
Minecraft skapat historia. PA motsvarande sitt kan det ricka med, eller till och med
vara pedagogiskt tydligare, att manipulera enkla spelklossar, 4n att orientera sig i en
komplex virtuell virld (om inte annat for att grafisk komplexitet ocksé stjil upp-
mirksamhet och dirmed kognitiva resurser; jfr Gagnés forsta princip som nimndes
tidigare). Ett bra exempel pé detta 4r det forskningsbaserade matematikspelet Rutiga
Jamiljen (http://rutigafamiljen.se/) som framgangsrikt anvints pa svenska skolor i
over tio ar. Som alltid 4r ett vilgenomtinkt system och en hallbar idé viktigare dn
ytegenskaperna — ocksa i pedagogiska sammanhang.
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Den andra vanliga missuppfattningen har att géra med vad en anpassning till
olika /irstilar innebir. Det finns en spridd populir forestillning om att individer 4r
exempelvis visuellt, auditivt eller kinetiskt orienterade och darfor skulle lira sig batt-
re genom att va material pd motsvarande sitt. Utgdr man frin detta s skulle eleven
gynnas av att kunna vilja om till exempel en text ska ldsas upp eller visas pa skirmen.
Men dven om individer uttrycker preferens for ett bestimt presentationssitt, finns
inget vetenskapligt stod for att sadan anpassning av material har nigon betydelse for
hur vil man lir sig (Pashler et al, 2008). Snarare ir det si att multimodal presenta-
tion, vanligen ljud och bild i kombination, gynnar lirandet for de allra flesta (Mayer,
1989). En ”ldrstil” i kognitiv mening (ibland “kognitiv stil”) avser istillet sitt att
tolka och nirma sig problemstillningar och ny information, exempelvis om man
utgdr fran en helhet eller detaljer, eller hur man uppfattar information som beroende
eller oberoende av dess kontext (fér en oversikt, se Kozhevnikov, 2007). Att digitala
liromedel ska "representera information p4 flera olika sitt” bor alltsd forstés i relation
till kognitiva stilar, och inte estetiska preferenser.

Foljdfragan blir da hur olika sitt att representera information svarar mot kog-
nitiva krav pa hur vi uppfattar och bearbetar informationen. Kognitionsforskaren
Stellan Ohlsson har tagit ett steg i den riktningen med sin teoribildning f6r hur
minniskan uppnar “djupinlirning” (Ohlsson, 2011). Ohlsson (2008) kopplar sjilv
sin modell till riktlinjer f6r hur digitala liromedel (eng. “educational software”) bor
konstrueras.

Enligt Ohlsson finns nio distinkta typer av information, som svarar mot lika
ménga sitt att lira och forklara — dtminstone med avseende pa vad som kan repre-
senteras i formella system. En rimlig hypotes 4r att en elev som 4r ny infér en uppgift
och exponeras for flera olika sitt att representera den, har storre utsikter att hitta ett
sitt som underlittar ldrandet, just dirfor att fler kognitiva stilar gir att tillimpa. I
Tabell 1 redovisar jag de informationstyper som Ohlsson identifierat och ger exempel
pa hur varje typ kan gestaltas i olika digitala liromedel enligt kategorierna i foregi-
ende avsnitt.
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Tabell 1. Nio typer av information som férutsitter lika manga specialiserade lirmekanismer
(bearbetning efter Ohlsson, 2011), med méjliga exempel i digitala liromedel.

Informationstyp Exempel i digitala liromedel

1. Direkt, verbal instruktion Liirspel, viigledning:
“Matcha varje ord med ritt bild.”; "Ekvationen ir [ost nir x
star ensamt.”

2. Demonstrationer och férklarande |Simuleringar:
exempel “Sa hir gér man”-filmer eller firdiglosta exempel som visas fore
en évning

3. Analogier och visuella metaforer | Viigledning, problemlosning:
Begreppen demokrati och diktatur beskrivs i ett
hindelseférlopp liknande det i boken Flugornas herre.

4. Resonemang utifrin deklarativ Problemlosning:

kunskap (logiskt tinkande) Kompassen som alltid pekar 4t norr lir eleven att orientera sig
soderut.

5. Resultat av ”trial and error” Liirspel, drillning- och Gvningsprogram:

(uteslutningsmetoden) Nir A och B inte fungerar provas C.

6. Positiv dterkoppling Lirspel, simuleringar:

"Detta gjorde du ritt!”; simulering visar 8nskat forlopp

7. Negativ aterkoppling Lirspel, simuleringar:
"Detta gjorde du fel!”; simulering visar o6nskat forlopp

8. Erfarenhet och minne av tidigare |Ldrspel, problemlosning:
uppgifter Uppgifter utforda pa en tidigare svarighetsniva hjilper eleven
att 16sa fler eller svirare uppgifter.

9. Igenkinning av monster/ Drillning-och dvningsprogram, viigledning:

regelbundenheter i omgivningen Efter att ha list/bearbetat minga engelska meningar observerar
eleven att alla regelbundna verb i tredjeperson singular slutar
pa -s.

Den vigledande principen bor enligt Ohlsson vara att representera material “good
enough”, det vill siga tillrickligt vél for att aktivera olika lirmekanismer, men inte pd
bekostnad av antalet informationstyper som representeras. Motivet ar att flera infor-
mationstyper i kombination ger synergieffekter. Exempelvis har kombinationen av
negativ och positiv aterkoppling visat sig mer 4n halvera losningstiden for en uppgift
(Barrow et al, 2008). Att bistd med forklarande exempel, verbala instruktioner och
lata eleven prova pa sjilv torde likasd effektivisera lirandet (Ohlsson, 2011).

Interaktion

Andra riktlinjen: Ezt bra digitalt liromedel tilliter eleven att interagera med materialet
med tydlig och omedelbar dterkoppling frin systemet som majliggor kunskapsutveckling.

Jag kommenterade tidigare att digitala liromedel dr som mest effektiva nir de
anpassar innehallet till elevens svar och beteenden i systemet — alltsi med avseende
pa hur interaktionen gar till. Interaktionsanalys i detta ssmmanhang handlar mindre
om konventionell anvindbarhet och mer om "lirbarhet”.

En av interaktionens frimsta lirandefunktioner ir att framkalla aterkopplings-
loopar. Med detta menas att feedback frin programmet anpassas efter elevens svar, sa
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att eleven korrigerar sitt beteende, vilket genererar ett nytt gensvar frin programmet,
tills han/hon uppnitt tillricklig firdighet eller demonstrerat godtagbar kunskap for
uppgiften. Forskning kring motivation indikerar att dterkopplingsloopar ir sirskilt
viktiga for elevens forméga att sjilv reglera sitt lirande och didrmed uppricchélla sicc
intresse f6r amnet. En elev som lir sig att sjilv anpassa sitt lirande verkar ocksd mer
motiverad att ta sig an nytt material utanfor den ursprungliga lirsituationen (Zim-
merman & Cleary, 2009; Chin et al, 2010).

For att interaktionen ska leda till férdjupad kunskap krivs en vil avvigd ok-
ningstake i svarighetsgraden — en anpassad progression — f6r de uppgifter man utfor.
Framgingsrika kommersiella datorspel har vil inarbetat denna princip. Att digitala
liromedel ofta saknar en tydlig och utbyggd progression torde bero pa att de ill
stor del dr begrinsade till drillnings- och évningsmoment av enskilda firdigheter,
som att Oversitta glosor eller namnge geografiska platser (t.ex. Webbmagistern). Ett
liromedel med ofullstindig dterkoppling riskerar att forsitta eleven i ett “trial-and-
error’-beteende som inte gagnar forstdelsen, utan bara formagan att beskriva nigot
som ritt eller fel.

Social positionering

Tredje riktlinjen: Ett bra digitalt liromedel utnyttjar teknikens majligheter att — radi-
kalt — paverka hur eleven angriper en uppgift genom att aktivera positiva attityder och
beteendemanster forknippade med sociala roller.

Digitala liromedel skapar inte sociala roller; ddremot kan digitala funktioner ak-
tivera olika attityder och forhéllningssitt som eleven tillignat sig frin sin sociala
miljé. Gulz och Haake (denna volym) lyfter sirskilt fram den potential som finns i
att tillimpa Learning-by-Teaching-pedagogik i digitala liromedel genom att gestalta
“digitala elever”. Mojligheten att bryta invanda tankeménster och paverka hur man
angriper en uppgift genom att byta kon eller ta en ny social roll som avatar (exem-
pelvis att spela “som pojke” i ett mattespel) dr en av de digitala liromedlens mest
kraftfulla men ocksé outvecklade potentialer. Exemplen frin nimnda kapitel belyser
den sociala positioneringens yttersta mal i lirandesammanhang: att ge eleven make
och kontroll over sitt lirande.

Att forsitta eleven i en kontrollposition ir ett digitalt mervirde som kan vara
svart att omsitta for en lirare som — alla goda avsikeer till trots — sjilv utgér en aukto-
ritet i klassrummet. Minniskan tycks vara programmerad att s6ka social bekriftelse
for att befista nya kunskaper. Man vill att det man lir sig har betydelse i relation till
andra, om sa for att bekrifta kunskapens virde eller for att praktiskt kunna hjilpa
och forklara for andra. Detta har fite vissa forskare att hivda “the social purpose
hypothesis”, att allt lirande tjdnar pa att ha ett socialt syfte (Zimmerman & Cleary,
2009).

Det ir forstas forst pa senare tid som man beaktat att sociala relationer inte bara
skapas till riktiga minniskor, utan ocksa till digitala karaktirer i virtuella vérldar, som
man kan ni makt och kontroll éver. Aterigen ir det stora och populira datorspel som
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utgor de frimsta exemplen, som nir spelaren far kontrollera en stad (SimCity) eller
en hel civilisation (Civilization). Infor sidana uppgifter tar datorspelarna mirkbart
ansvar, vilket understdds av ett program som successivt tillfor nya styrméjligheter
och dirmed o6kar kinslan av kontroll. Nog vore effekterna pé ansvarstagande och
metakognition (att kunna reglera den egna lirprocessen) efterstriavansvirda for elever
i alla skolimnen — men dnnu 4r de déligt utnyttjade i digitala liromedel. Varfor inte
en simulering i SO som later eleven kontrollera Sveriges riksdag och sitta samman
olika regeringar? Eller en "Frankenstein-simulator” i biologi for att lira sig anatomi
och biokemiska processer?

Det viktigaste med att positionera eleven som ledare 6ver kunskapsmaterialet
torde vara den tydliga dterkopplingen pa att dven svéra och kanske trikiga moment i
lirandet har betydelse i ett stérre sammanhang. Det ir stor skillnad pa att lira sig be-
standsdelarna i en kroppscell for sakens skull och att kunna sitta samman delarna for
att cellen ska fungera i en mianniskokropp (om 4n digital och simulerad). Visentligen
handlar det om att gestalta den enskilt viktigaste faktorn for att man ska fortsitta
engagera sig i en uppgift, nimligen att ge bekriftelse pi dkad kompetens (Bransford et
al, 1999; Zimmerman & Cleary, 2009). Det ir alltsd inte maktpositionen i sig som
ar viktig (att vara hirskare 6ver ett rike), utan den positionering som far eleven att se
sin paverkan pa omgivningen (hur man hirskar) — med konkreta medel till buds for
att gora saker bittre.

Slutord

Ett bra digitalt liromedel ir ett liromedel som tar tillvara den digitala teknikens
mojligheter att framstilla och organisera kunskap pa nya sitt, som stodjer en varia-
tion av sitt att ldra. Jag har beskrivit hur man kan identifiera digitala mervirden i
tre kontexter, som utgar frin vad datorn gor (representation), vad eleven gér med
datorn (interaktion) och hur eleven forhaller sig till lirandet (social positionering).
Varje kontext dr kopplad till vetenskapligt pavisade lirmekanismer. For att kunna ut-
virdera effekten av enskilda faktorer i respektive kontext krivs omfattande empiriska
studier. Ett langsiktigt mal vore att teori och empiriska resultat tillsammans leder
till vilforankrade, mer specifika och pedagogiskt relevanta bedomningskriterier for
digitala mervirden i undervisningen.

For liraren innebir digitala mervirden ett stod i de normala undervisningsupp-
gifterna, exempelvis for att tydliggéra material, arbetsprocesser och strukeur i l3-
randet. En konsekvens av att tekniken gor mer i termer av ate tillhandahalla och
presentera kunskap pa flera sitt, blir att undervisningsprocessen forindras och att
minskliga resurser frigors for andra indamal. Liraren kan fokusera mer pa de stérre
sammanhangen och 4gna mer tid t att vigleda eleverna i deras kunskapsutveckling,
istillet for att administrera, konstruera och ritta rutinuppgifter.

Avslutningsvis finns ingen anledning att befara att "tekniken tar éver” klassrum-
men, eller att liraren ska belastas med den dubbla bérdan av att hantera bade pe-
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dagogik och teknik. De tvi hér ihop, men kriver férindringar i savil utbudet som
anvindningen av digitala liromedel. Hattie (2012) sammanfattar liget apropi att
nistan alla insatser for att forbéttra skolundervisningen — inklusive elevdatorer —
tycks ge positiva resultat: "we need not more, but different”.
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Kapitel 6

Forskning om undervisning/lirande

Lennart Svensson

Inledning

Forskningen inom pedagogik och utbildningsvetenskap kan nagot forenklat beskri-
vas som att den handlar om tvé stora filt, som kan kallas utbildningsverksamhet och
undervisning/lirande. Inom forskningen om utbildningsverksamhet tas dven frigor
om undervisning och lirande upp pa ett 6vergripande sitt i verksamhetsperspektiv.
Inom forskningen om undervisning/lirande utgor utbildningsverksamhet ofta en
bakgrund och ett sammanhang som inte ar i fokus. Fokusen ir pd den specifika
undervisningens och lirandets karaktir. Bdda forskningsomradena har i hog grad
varit knutna till organiserad utbildning. Det forsta omridet handlar i princip om
organiserad utbildning som verksamhet medan det andra omradet ir vidare. Detta
andra omride har ocksi inslag av forskning om undervisning och lirande i andra
sammanhang och verksamheter 4n organiserad utbildningsverksamhet.

Det finns en stark tendens till uppdelning mellan de tvi filten utbildningsverk-
samhet och undervisning/lirande. Detta dr forstaeligt med tanke pa den stora kom-
plexitet som dessa filt utgdr tillsammans. Det vore dnskvirt med en storre inte-
gration mellan kunskap om utbildningsverksamhet och kunskap om undervisning/
lirande. Inte minst vore det viktigt att grunda kunskapen om utbildningsverksam-
hetens pedagogiska funktion och resultat i en mer djupgiende kunskap om under-
visning/lirande. Aven inom omridet undervisning/lirande, som ir det som skall
diskuteras hir, finns det en stark uppdelning i forskningen. En stor utmaning for den
pedagogiska och utbildningsvetenskapliga forskningen ir att klargora forhallandet
mellan undervisning och lirande och utveckla en integrerad kunskap om undervis-
ning/lirande. Amnet for detta bidrag ir hur forhallandet mellan undervisning och
lirande har behandlats och hur det kan behandlas mer fruktbart inom pedagogisk
och utbildningsvetenskaplig forskning. Bidraget dr en argumentation for en fruktbar
inriktning av forskningen, i linje med egen tidigare forskning, mot bakgrund av den
historiska utvecklingen av forskningen om undervisning/ldrande.

Forskningen om undervisning/lirande ir ett omfattande forskningsomride och
ett flertal indelningar av omradet 4r majliga och rimliga beroende pa sammanhang.
Den mest tydligt forekommande indelningsgrunden, forutom uppdelningen mel-
lan undervisning och lirande, ir en indelning efter vilket innehall undervisningen/
lirandet giller. Den féljande framstillningen 4r en argumentation for vikten av att
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i forskningen fokusera det kunskapsmissiga innehallet i undervisning/lirande. Det
ar darfor sirskilt relevant att hir nimna forskning inom olika innehallsomriden
som bakgrund till den féljande historiska beskrivningen och argumentationen kring
forskningsinrikening.

Det finns inom forskningen ganska tydligt framtridande vida innehallsomréiden.
Ett sadant omrade ar undervisning/lirande av skriftspraket. Mest tydligt avgrinsad
och omfattande 4r forskningen om den tidiga lis- och skrivinlirningen och innebér-
den av att fa och ha ett skriftsprik. Nir det giller sprik finns ocksa en omfattande
forskning om undervisning/lirande av ett andra eller frimmande sprik. Denna forsk-
ning kan i sin tur delas in efter vilket sprik det giller. En betydande forskning har
gillt undervisning/ldrande av sprak i samband med invandring. Ett annat omrade ar
forskning om undervisningen/lirandet av matematik. Aven hir finns det mest forsk-
ning om den grundliggande och tidiga undervisningen/lirandet men ocksi om un-
dervisning/lirande av mer avancerat innehall.

Forskning om undervisning/ldrande i naturvetenskap utgér ett tydligt urskiljbart
omrade, samtidigt som det inom detta finns en ytterligare indelning efter undervis-
ningsimne. Mest forskning finns det om undervisning/lirande inom fysikimnet.
Forskningen om undervisning/lirande i naturvetenskap ir omfattande internatio-
nellt och giller dven mer avancerat innehill knutet till hégre nivéer i utbildningssys-
temen. Undervisning/lirande i historia och samhillskunskap utgor ocksd omraden
inom forskningen, men inte lika tydliga och omfattande som det naturvetenskapliga.
Undervisning/lirande i forhdllande till praktik och yrkesutdvning ir ocksa ett om-
ride med stor variation inom sig. Nir det giller undervisning/lirande inom hogre
utbildning 4r foérhillandet mellan det teoretiska och yrkesférberedande innehallet
ofta en central fraga. Hir finns det sirskilt mycket forskning inom vardomradet, om
undervisning av blivande likare och sjukskdterskor och deras lirande. Det finns en
hel del andra indelningsgrunder och omriden inom forskningen om undervisning/
lirande som av utrymmesskil inte nimns hir.

Historik over forskning om undervisning/lirande

Inom forskningen om undervisning/lirande finns historiskt manga samtidigt £6-
rekommande forskningsomriden och samtidiga forskningsinriktningar. Det finns
ocksa tydliga brott i forskningen och periodvis dominerande synsitt. Den korta be-
skrivning som ges hir 4r med noédvindighet férenklad och gjord i syfte att fram-
halla de slutsatser som forfattaren kommit fram till utifrin en mer ingdende analys.
Forskningen om undervisning/lirande har alltsa i stor utstrickning varit tvi skilda
forskningsomriden. Forskningsprogram, forskningsprojeke, tidskrifter, bocker osv.
har i stor utstrickning tenderat att fokusera pa antingen undervisning eller lirande.
Samtidigt har det funnits en 6verlappning mellan omradena eftersom undervisning
och lirande ir nira relaterade fenomen.
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Tidig empirisk forskning

Tinkandet om undervisning och lirande har en ling historia inom frimst filosof
och teologi. Den empiriska forskning som vixte fram fran slutet av 1800-talet var
under lang tid mest omfattande om minne, tinkande och inlirning. Grundliggan-
de arbeten av stor fortsatt betydelse gjordes bl. a av Bartlett (1932, 1964), Katona
(1940), Piaget (1973 a, b), Wertheimer (1945) och Vygotsky (1978). Denna forsk-
ning hade i stor utstrickning fokus pa lirandets innehéll i form av logiska struktu-
rer. En bit in pd 1900-talet expanderade forskningen om undervisning/lirande men
di i stor utstrickning utifrin behavioristiska och neobehavioristiska synsitt. Fran
1930-talet och framdt viixte psykometrin fram och kom att bli mycket dominerande.
Forskningen blev variabelbaserad och inriktad pa kvantifiering, mitningar och statis-
tiska bearbetningar. Cronbach (1957) beskriver denna forskning som uppdelad i tvd
olika discipliner, dels en med experimentella undersékningar, dels en med statistiske
beskrivande sambandsundersékningar.

Den psykometriska inriktningen kom till uttryck i utvecklandet av instrument
for att mita begivning, firdigheter, kunskaper, personlighetsegenskaper, intressen,
motivation mm. Mitningarna var forst och frimst inriktade mot elevegenskaper,
men en del forskning handlade om ldrares personlighetsegenskaper. I det foljande
kommer termen elev att anvindas om deltagare i undervisning oberoende av dlder
och sammanhang. I den forsta handboken om forskning om undervisning definie-
rade Gage forskning om undervisning som "research in which at least one variable
consists of a behaviour characteristic of teachers” (Gage 1963, s. 97). Man forsokte
klargora olika elev- och liraregenskapers betydelse for undervisningens resultat. Mot
bakgrund av undervisningens metodkaraktir, att den syftar till och leder till peda-
gogiska resultat, genomférdes under 1950- och 1960-talen en hel del jimforande
undersokningar av undervisningsmetoder inom olika undervisningsimnen i en kva-
siexperimentell anda. Det visade sig vara svart att besvara frigan om vilken av jim-
forda metoder som var bist. Ett grundliggande problem ir, att det inte ir sikert, att
det som ir viktigt for undervisningens resultat ingér i forstdelsen och beskrivningen
av metoderna. Andra faktorer kan vara vl s viktiga for resultatet som den beskrivna
metoden.

Inom den variabelbaserade forskningen konstaterade man att man inte fick till-
rickligt klargérande resultat, nir det gillde sambanden mellan elevvariabler och pe-
dagogiska resultat respektive mellan undervisningsmetoder och pedagogiska resultat,
ndr dessa samband behandlades var for sig som tv skilda file. Man drog slutsatsen
att man maste integrera forskning om elevegenskapers respektive undervisningsme-
toders betydelse for resultaten for att nd en bittre forstaelse av undervisning/lirande.
Integrationen kallades ATT (Aptitude Treatment Interaction) (se Bracht 1970). Detta
var ett forsok till integration av den experimentella (Treatment) och den statistiske
sambandsbeskrivande (Aptitude) forskningen, nir det gillde att forklara undervis-
ningsresultat. Detta forsok till integration hade begrinsad framgang, vilket till stor del
kan tillskrivas den forskningsmetodiska ansatsen.
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Process-produkt-forskning

Kunskapsbildningen om elev- och liraregenskaper och undervisningsmetoder kom-
pletterades efter hand med ingiende undersdkningar av undervisningsprocesser. I
undervisningsprocesser ingér val av och ordnande av innehall i undervisningen, men
ocksd den kommunikation som sker i undervisningen mellan lirare och elever och
mellan elever inbordes. Forskare forsokte klarligga relationen mellan lirares och
elevers syn- och horbara beteende och elevers prestationer i undervisningen. Elev-
ernas prestationer observerades genom kunskaps- och firdighetsprov. Klassrums-
observationer gjordes dir observerade beteenden kategoriserades enligt pd férhand
definierade scheman.

Denna s.k. process-produkt-forskning om effektiv undervisning (Dunkin &
Biddle 1974) var omfattande och intensiv fram till slutet av 1970-talet. Effektiv un-
dervisning beskrevs i diskreta tidsordnade hindelser resulterande i litt mitbara utfall
av elevprestationer, som mittes med standardiserade prov (Brophy & Good 1986).
Process-produkt-forskningen foreslog en aktiv, direkt och uppgiftsorienterad under-
visning, med en stark lirarkontroll och ledning i klassrummet. Objektiv mitning av
elevprestationer genom anvindning av prov, som mitte faktakunskaper och firdig-
heter, var grunden for utvirdering. Shulman (1986) visar pa betydelsen av det poli-
tiska klimatet for dominansen for detta synsitt. En reaktion mot lit-gi-mentaliteten
nidr det gillde ungdomskulturen, liga provresultat, dalig skoldisciplin etc. skapade en
tendens att atervinda till traditionella virderingar. Utbildningen skulle ges en tydlig
och stabil karaktdr dér inlirningens innehéll och deltagande larares och elevers roller
skulle vara mindre ifrigasatta.

Begrinsningarna hos denna forskningsansats uppmirksammades av dess foretra-
dare. Dunkin & Biddle (1974) forutspidde problem pd grund av franvaron av teori
som kunde forklara varfor vissa ldrarbeteenden ir associerade med vissa elevpresta-
tioner. De kritiserade de standardiserade kunskapsproven for att de var okinsliga och
otillrickliga for att mita hogre kognitiva funktioner. Behovet att frsta gapet mellan
undervisning och elevers kunskapsprestationer och behovet av att omdefiniera kri-
terier for elevers lirande gav upphov till nya uppgifter for forskningen om undervis-
ning/lirande. Forskarnas fokus forskdts gradvis till ldrares och elevers tinkande och
till deras sociala interaktion i klassummet.

Kognitivt inriktad forskning

Begrinsningarna i fokusen pa beteenden och hos process-produkt-forskningen samt
den kognitiva psykologins inflytande ledde till utvecklandet av en ny forskningsin-
riktning under 1970-talet. Ny psykologisk forskning om minne och informations-
behandling och ett nytt intresse for frimst Piagets forskning inspirerade pedagogisk
forskning om elevers tinkande. Psykologer som Lindsay & Norman (1972) beskrev
baserat pd minnesmodeller hur begreppshierarkier utvecklas. Ausubel, Novak &
Hanesian (1978) beskrev begreppsutveckling med betoning pa varje elevs speciella
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kognitiva struktur. Forskningen om elevers begreppsbildning, kognitiva strukturer,
strategier och operationer var omfattande (se t ex. Hjelmquist, Sjoberg & Montgo-
mery 1978).

Nir det giller lirares tinkande argumenterade Schulman & Elstein (1975) och
andra forskare for att aspekter av undervisning, som inte var direkt observerbara, som
larares tankar, beddmningar och beslutsfattande, borde undersdkas. For att forstd
undervisning borjade man dirfor studera lirares tankeprocesser fore, under och efter
undervisning. Detta blev ett omride fér ny forskning. Fokuseringen inom denna
forskning p4 ldrares tinkande innebar samtidigt att elevers aktivitet och prestationer
fick mindre uppmirksamhet. Forskningen bade kring elevers och ldrares tinkande
var i stor utstrickning begrinsad till fokus pa kognitiva former och mekanismer.

Sociokulturellt inriktad forskning

Det utvecklades ocksa under denna tid ett sociokulturellt perspektiv pa undervisning/
lirande (Siljo 2000). Denna inriktning himtade inspiration fran antropologi, socio-
logi och lingvistik liksom frin inldrningsteori, sirskilt frain Vygotsky (1987). Minga
av forskarna hade en bakgrund i forskning om lirande i ett kognitivt konstruktivis-
tiskt perspektiv. De uppfattade det kognitiva perspektivet som otillrickligt for att
forstd undervisning (Resnick, 1987). Enligt den sociokulturella inriktningen lever
minniskor i gemenskaper inom en kultur och utvecklar kulturella redskap for att
hantera livets problem. Sprik ses som ett mycket viktigt kulturellt redskap. Nya del-
tagare introduceras i sprikgemenskapen av de som dr mer kompetenta. I dialog med
andra konstruerar och rekonstruera man sin forstaelse av virlden. Kunskap utvecklas
genom dialogerfarenheter. Samarbete och samtal betonas. Elever utvecklar forstielse
av begreppen i och karaktiren hos studerade imnen genom att samarbeta och samtala
med andra, i klassrummet, i skolan, i samhillet eller pd distans. Lirare dr samarbets-
partners som végleder, underlittar och lir tillsammans med eleverna.

Samtidigt som denna forskning med sin betoning av den sociala och kulturella
grunden for och karaktiren hos undervisning/lirande tillfor ett viktigt perspektiv
innehéller den genom den sociokulturella betoningen ocksd begrinsningar. Den
viktigaste begrinsningen giller aktdrernas, lirares och elevers, individuella kun-
skapsprocesser som kognitiva, kinnande och moraliska personer. Undersokningar
av undervisning/lirande med fokus pd anvindning av samtalsdiskurser, tekniska och
andra redskap, ir virdefulla. De riskerar emellertid att inte tillrickligt uppmark-
samma det mest centrala i undervisningspraktiken, aktorernas egen erfarenhet och
aktiva medverkan. Det handlar om ett behov av ett ytterligare nirmande till och en
djupare beskrivning av lirandets innehall och undervisningens relation till lirande.

Innehallsinriktad forskning

Inom den senaste tidens forskning om undervisning/lirande finns olika stromningar.
En stromning har frimst en allmin politisk och forskningspolitisk bakgrund. Det ar
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kravet pa och inriktningen mot evidensbaserad forskning. Inom forskning om un-
dervisning och ldrande tenderar evidens att ges en tolkning som leder till en dterging
till process-produkt-forskning. Detta 4r ingen fruktbar tolkning av evidens inom
detta omride (se Svensson & Doumas 2013). En mer lovande utveckling dr en 6kad
fokus pa undervisningens/lirandets innehall, som har utvecklats under en lingre tid.
I utvecklingen av den kognitiva och sociokulturella forskningen har funnits en dter-
knytning till tidig mer innehallsfokuserande forskning som Piagets och Vygotskys.
Detta arbete har sedan kompletterats med inspiration fran klassisk didaktik och 6kad
betoning pa undervisningens och lirandets manifesta innehdll i termer av ldrares och
elevers relation till det som undervisningen/lirandet handlar om.

Det har funnits och finns en stark tendens att uppfatta innehéll som lika med
det i ett amne eller en kunskapstradition givna innehallet. Innehallet ses som redan
givet i laroplaner, kursplaner och liromedel. Detta ir inte det manifesta innehallet i
undervisning/lirande. Det manifesta innehallet 4r vad lirare och elever tinker, siger
och gor om och med dmnesinnehéllet. Det dr detta som leder till resultaten. Det gil-
ler ocksd former och metoder, att det 4r manifestering av dessa med ett innehall, som
ar relaterad till resultatet. Om vi vill forstd undervisning och lirande, sirskilt nir det
giller resultat, behéver vi fokusera det manifesterade innehallet och den innehallsliga
relationen mellan undervisning och lirande. Detta manifesta innehall i undervis-
ning/lirande har i 6kande grad kommit i fokus i forskningen. En forskningsinrikt-
ning som forfattaren varit med att utveckla och som kinnetecknas av fokus pa kun-
skapsinnehdll ir den fenomenografiska, som inleddes redan 1970 (Marton 1981,
Svensson 1997).

Stod till Lirande

Termen undervisning (och dnnu mer engelskans “teaching”) forknippas i férsta hand
med ldrares aktivitet. Samtidigt forutsitter undervisning en relation till en person,
eller ofta en grupp av personer, som undervisas och utgor pa detta sitt ett socialt
fenomen. Undervisning uppfattas syfta till och resultera i forindring i den andra
personens, elevens, aktivitet, vilket ger undervisningen dess inneb6rd och mening
som undervisning. Det pedagogiska resultatet uppkommer genom elevers aktivitet,
som kommer in mellan undervisningsmetoder/processer och resultatet. Det peda-
gogiska resultatet dr endast indireke relaterat till undervisningsmetoder/processer.
Utbildning och undervisning bér darfér i ett pedagogiskt/utbildningsvetenskapligt
perspektiv forstas som stdd till lirande (se Svensson 2009b). Denna syn pa forhillan-
det mellan undervisning och lirande ir i linje med den fenomenografiska forskning,
som beskrivs nedan.

Den foreslagna synen pé helheten undervisning/lirande, som en friga om stod
till lirande, inbegriper en bestimd syn pa lirande. Det handlar inte om lirande si
som lirande behandlas inom vissa andra kunskapsomraden. Det handlar inte om
neurofysiologiska eller kognitiva processer inom individer. Det handlar inte heller,
annat in indirekt, om lirandets konsekvenser och betydelse socialt eller ekonomiskt.
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Inom pedagogisk forskning om undervisning/lirande bor fokus vara pa lirandets
innehéll och betingelserna for att detta innehall skall uppsta och férindras. Vad detta
innehdll 4r, 4r en omfattande friga, som hir endast kan beroras kort, med hinvisning
till hur vi brukar tala om detta innehdll. Det handlar om vad vi kallar virderingar,
normer, kunskaper, firdigheter, formégor, forhallningssitt, kompetens, bildning och
identitet. Vi har flera och delvis alternativa ord och begrepp for detta innehill, och
de kompletterar och ingar i varandra pa olika sitt. Det viktiga hir 4r att det handlar
om innehallet i sitt att tinka och handla i férhéllande till omvirlden. Man kan ocksd
sdga att det 4r detta innehall, som ocksd utgdr innehall i vad vi kallar kultur. Nar man
talar om kultur menar man samtidigt oftast att detta innehdll dr gemensamt for ett
storre kollektiv. Denna begrinsning giller inte nir vi talar om sidant innehall inom
undervisning/lirande.

Fenomenografisk forskning

Den fenomenografiska forskningen som paborjades 1970 var en mycket tydlig
nyorientering inom den pedagogiska forskningen med inspiration frin den ovan
nimnda allra tidigaste forskningens fokus pa innehall i tinkande och inlirning (se
Marton, Hounsell & Entwistle 1997). En grundliggande friga som stilldes var: Hur
skall man beskriva elevers lirande och kunskap i de amnen som de studerar? Bak-
grunden utgjordes av de etablerade sitten att utforma och bedéma kunskap genom
kunskapsprov. Vi uppfattade dessa prov som otillrickliga i ett pedagogiskt perspek-
tiv. Problemet vi sdg var, att man genom de anvinda kunskapsproven endast fick veta
hur ritt eleverna hade svarat pa de i prov givna uppgifterna, enligt de beddmnings-
kriterier som anvindes. Vi fick inte genom proven en god bild av elevernas férstielse
av dmnesinnehallet. Svaret pa fragan om hur vi kan beskriva elevers kunskap blev att
beskriva kvalitativt olika uppfattningar av samma budskap, fenomen eller problem,
som behandlades i ett undervisningsimne.

Att beskriva elevers kunskap i form av personliga uppfattningar visade sig vara
mycket fruktbart. Vi kunde beskriva inte bara om elever klarat vissa uppgifter eller
inte, och i vilken omfattning detta var fallet, utan vad som var innehallet i deras
subjektiva kunskap, antingen denna kunde anses ritt eller fel. Detta gav en fordju-
pad innebérd &t den viletablerade pedagogiska principen att utgd frin eleven. Vi
utvecklade ocksa en teoretisk reflektion kring grunden for de beskrivna variationerna
i uppfattningars innehall presenterad bl. a i boken Learning and Awareness (Marton
& Booth 1997). Den senare presenterade variationsteorin har sin grund i dessa iakt-
tagelser om nédvindiga forutsittningar, nir det giller medvetande och uppmairk-
samhet, for uppfattningars innehéll. Fokus i foljande "learning studies” har varit,
hur undervisning skall ge de nédvindiga férutsittningarna for att elever skall kunna
uppmirksamma kritiskt innehall (Marton & Tsui 2004). Hela denna forskning om
uppfattningar kinnetecknas av en fokus pa kritiska skillnader i Zmnesinnehall och
uppfattningars innehall. Resultaten ir ett viktigt bidrag till utvecklingen av kunskap
om undervisning/lirande som praktik.
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Skillnader i sitt att nirma sig och behandla dmnesinnehéll beskrevs i den ti-
diga fenomenografiska forskningen i termer av skillnader mellan djup- och ytinrike-
ning (Marton 1975) respektive holistisk och atomistisk inriktning (Svensson 1976,
1977). P engelska anvindes termen “approach” om inriktning for att framhalla ka-
raktiren av nirmande till ett imnesinnehéll. Ingdende beskrivningar av nirmandet
till imnesinnehall har getts i olika specifika undersékningar (se t ex. Svensson 1989).
Fokusen pi elevers nirmande till och forstelse av amnesinnehall dr mycket strate-
gisk, eftersom det dr den ldrandes aktivitet som avgor det pedagogiska resultatet, och
det pedagogiska resultatet 4r motiveringen till hela den pedagogiska verksamheten.
Fokusen pa dmnesinnehall 4r ocksa vil motiverad, eftersom det ir kunskapen om
detta, som ir det explicit formulerade 6nskade resultatet.

Det 4r viktigt att i forhillande till fokus pa behandlingen av imnesinnehdll ocksa
beakta andra kvaliteter i biade stodet till lirande och i lirandeaktiviteten. Lirares
och elevers nirmande till imnesinnehall ingér i ett sammanhang som innehéller fler
aspekter dn de rent kunskapsmissiga. Sidana aspekter ar t ex. etik, moral, kinsla,
intresse, engagemang m fl. Aven om man i enskilda undersokningar begrinsar sig
till att fokusera vissa aspekter, s bor man reflektera ver hur dessa ingér i en stérre
helhet. Tvd exempel pa detta fran forskningen vid Lunds universitet ges av Dash
(2009) som utforskat nirmandet till matematiskt iamnesinnehill i tvi kulcurellt olika
skolsammanhang och Doumas (2011) som utforskat hur elevers nirmande till 4m-
nesinnehdll inom gymnasieundervisning ingar i ett sammanhang av ldraraktivitet
och dialog. Det som hir har sagts om fenomenografisk forskning har sagts med
fokus pa kunskapsbildning men kan ocksé sigas ha motsvarigheter nir det giller mer
firdighetsbetonat och virderingsmissigt mnesinnehall.

Sprikanvindning

En central aspekt i nirmandet till Zmnesinnehdll dr sprakanvindningen. Spriket
ir en formedlande link mellan undervisning som stéd till lirande & ena sidan och
den enskildes lirande 4 andra sidan. En fordjupande fenomenografisk forskning om
anvindningen av sprak vid nirmandet till och uppfattandet av dmnesinnehall har
genomforts vid Lunds universitet (Anderberg, 2000, Anderberg, Svensson, Alvegard
& Johansson 2008, Svensson 2009a, Svensson, Anderberg, Alvegird & Johansson
2009, Akerblom 2011). Beskrivningar av sprakanvindningen vid elevers kunskaps-
bildning har en stor pedagogisk potential. Kunskapen om elevers olika sprikliga sitt
att nirma sig och behandla dmnesinnehall 4r helt central for utvecklingen av kun-
skap om undervisning/lirande.

Denna senare forskning, som fokuserat den lirandes sprakanvindning vid nir-
mandet till ett imnesinnehall, har inneburit en fordjupad beskrivning av den lirandes
aktivitet. Genom beskrivningar av sprikanvindningen framgér hur elever riktar sin
uppmirksamhet och uttrycker inneborder, som ingér i en uppfattning. Utékningen
av beskrivningen av den lirandes nirmande till innehillet, till att ocksd omfatta den
lirandes specifika sprakanvindning, ger en ytterligare mojlighet att forstd relationen
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mellan stod till lirande och den lirandes aktivitet, genom att bada i stor utstrick-
ning sker genom anvindning av spraket. Lirares och elevers sprikliga behandling av
dmnesinnehall 4r helt centrala delar av undervisning/lirande, eftersom de ir delar,
som dr nira relaterade till de 6nskade resultaten. Kunskap om hur lirares och elevers
sprakanvindningar ir relaterade till varandra, sedda i ett vidare sammanhang, kan
bidra till en tydligare och mer integrerad kunskap om undervisning/ldrande.

Sammanfattande slutsatser

Detta bidrag ir en argumentation for en bestimd inrikening av fortsatt forskning
om undervisning/lirande. Forskningen under 1950- och 60-talen priglades av ett
variabel- och mittainkande som ocksd kom till uttryck i fokus pa larares och sirskilt
elevers egenskaper som forklaringsgrund till pedagogiska resultat eller uteblivna sa-
dana. Forskningen dominerades av ett behavioristiskt och neobehavioristiskt synsitt.
Fokusen pa egenskaper foljdes av en 6kande fokus pd undervisningsprocessen inom
ramen for ett process-produkt-tinkande om undervisning. Sedan intriffade under
1970-talet ett ganska stort skifte i forskningsinrikening till en kognitiv inrikening.
En omfattande forskning om sirskilt elevers tinkande och lirande men ocksa lirares
tinkande utvecklades. Som en reaktion mot och ett alternativ till den starka kog-
nitiva inrikeningen utvecklades en sociokulturell inriktning i forskningen. I denna
inrikening betonades den sociala och kulturella och inte minst den sprikliga karak-
tiren hos undervisning/lirande. Elevers och lirares roll som aktérer tonades ned och
sociala, kulturella och sprakliga kollektiva processer betonades.

Ett viktigt inslag i utvecklingen 4r mot ékat fokus pa undervisningens/lirandets
innehall. En inriktning som i begrinsad form redan fanns i den f6rsta empiriska pe-
dagogiskt psykologiska forskningen. Denna utveckling har mycket tydligt kommit
till uttryck i en f6rindring frin variabelbaserad kvantitativ forskning till beskrivande
kvalitativ forskning (Svensson & Doumas 2013). Den fenomenografiska forskning-
en utgdr i sirskilt hog grad ett exempel pa forskning med fokus pa elevers och lirares
behandling av dmnesmissigt innehall. Det som sirskilt utmirker denna forskning
dr att den inte stannar vid strukturella eller formmissiga sidor av behandlingen av
dmnesinnehall utan fokuserar de mest centrala innehallsliga sidorna av behandlingen
av amnesinnehall. Det som fokuseras ir kritiska aspekter av och skillnader i uppfat-
tandet av imnesinnehall.

Den slutsats och det forslag som ges hir ir, att en fordjupad integrerad kunskap
om undervisning/lirande maste ha sin grund i kunskap om undervisningens/liran-
dets manifesta kunskapsmissiga innehéll. Detta innehdll 4r ett innehall i lirares och
elevers aktivitet i forhallande till delar av omvirlden. For pedagogiska syften ricker
det inte att se pa denna aktivitet som metoder, processer, former eller ens som kom-
munikation. Interaktionen och aktiviteten behéver forstas i bade ett sociokulturellt
och ett individuellt ssmmanhang med fokus pé lirandets kunskapsinnehall, dvs. uti-
fran akeorernas relation till kunskapsobjekten. En fruktbar och strategisk fokus ar att
fokusera sprikanvindningen i undervisning/lirande. Sprikanvindningen behéver

103



fokuseras inte endast som kommunikation utan som uttryck for individuell (och
kollektiv) kunskapsmissig relation till omvirlden. Detta forslag till forskningsinrike-
ning ges mot bakgrund av den historiska utvecklingen av forskningen, den fenome-
nografiska forskningsinriktningen som en del av denna historiska utveckling, och
den fenomenografiska forskningsinriktningen si som den har utvecklats vid Lunds
universitet.
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Kapitel 7

Laroplansreformen i europeisk
hogre utbildning: framgang och
fragmentering med Sverige som

exempel
Asa Lindberg-Sand

Den Europeiska liroplansreformen — en social innovation
byged pé liranderesultat

Nigra ar efter sekelskiftet, nir Bolognaprocessen redan lagt grunden fér sin egen
framgingssaga (Neave & Amaral 2008), enades de Europeiska utbildningsminist-
rarna i Bergen 2005 om att genomf6ra en gemensam liroplansreform. De tvd doku-
ment man stillde sig bakom var omfingsrika och vid férsta paseendet f6ga upphets-
ande (QF-EHEA & ESG 2005), men den sociala innovation som tickade som ett
urverk inuti texterna hade redan presenterats pa mer littfattliga sict (Adam 2004,
Moon 2004) vilket visade sig tillrickligt for act Europeiska utbildningspolitiker och
administratorer skulle gripas av entusiasm. Det handlade om att anvinda begreppet
liranderesultat*! pa flera olika sitt och pa olika nivier som redskap for att samordna
och utveckla hogre utbildning i Europa.

Det var inte forslaget att inféra mal- och resultatbaserade liroplaner som utgjorde
sjilva innovationen, sidana hade funnits linge pé olika hall i virlden. Det nya lag
i tanken att anvinda beskrivningar av liranderesultat for att dstadkomma en over-
gripande samordning av hdgre utbildning i hela Europa. I alla sina olika skepnader
skulle liranderesultat binda samman det nya Europeiska kvalifikationsramverket
(QF-EHEA) med universitetens egna ldroplaner pa ett sitt som ocksa skulle bygga
upp The European Higher Education Area (EHEA) fran 6versta niva dnda ner till en-
skilda kursers utformning (Tuning 2006, Bologna Stocktaking 2007). Innovationen,
som nu sprider sig dven till andra virldsdelar, kan darfor med ritta beskrivas som ett
bidrag till "#he social construction of world culture” och utgér ett exempel pé global
samordning och standardisering av utbildning (Schriewer 2009).

41 Jag oversitter det engelska begreppet learning outcomes med liranderesultat. Intended learning
outcomes blir siledes forvintade liranderesultat. Detta motsvarar d4 det som kommit att kallas
“lirandemadl” eller mer formellt "forvintade studieresultat” i andra svenska sammanhang.
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Den grundliggande idén bakom innovationen ir enkel: De férvintade ldrandere-
sultat som beskrivs sivil i internationella och nationella ramverk som i hogskolornas
kurs- och utbildningsplaner ska ocksa vara de som studenterna verkligen har uppnatt.
Liroplanerna kan di bérja anvindas som kvalitativa beskrivningar av studenternas
kompetens. Tidigare uttrycktes den kvalifikation en student skaffat sig enbart genom
ett examensbevis eller ett betyg. Ville man veta mer fick man leta fram beskrivningar
av utbildningens innehill. Men genom inférandet av liranderesultat kan t.ex. ett
examensbevis nu kopplas till en beskrivning av den kompetens studenten skaffat
sig (Bergan 2007). Olika liroplansdokument fir pa det sittet en mer betydelsefull
funktion t.ex. vid utbildningssamarbeten och internationellt erkinnande. Forutsitt-
ningen for att denna nya, samordnande roll ska fungera ir dock att fortroendet for
utbildningens kvalitet 4r si stort att skillnaden mellan férvintade och forverkligade
liranderesultat kan betraktas som férsumbar. Och som varje student och universi-
tetsldrare vet r det just denna skillnad som 4r utmaningen for all undervisning.

Bolognaprocessen bars fram av en stor entusiasm bland internationellt verksamma
utbildningspolitiker, administratérer och universitetsledningar. Man uppfattade att
de redskap for samordning som nu skapades pa ett mycket konkret sitt skulle bidra
till ate konsolidera innebérden i ett Europeiskt medborgarskap (Fejes 2008). Offici-
ellt avslutades Bolognaprocessen 2010 och ersattes av ett reguljirt samarbete inom
EHEA. Och trots att den ekonomiska krisen astadkommit orovickande sprickor i
den Europeiska identiteten och ddmpat entusiasmen, framholl ministermétet 2012
att arbetet med att inf6ra liranderesultat i hela regionen ska fortsitta:

"To consolidate the EHEA, meaningful implementation of learning outcomes is
needed. The development, understanding and practical use of learning outcomes
is crucial to the success of ECTS, the Diploma Supplement, recognition,
qualifications frameworks and quality assurance — all of which are interdependent.
We call on institutions to further link study credits with both learning outcomes
and student workload, and to include the attainment of learning outcomes in
assessment procedures.” (Bucharest Communiqué s. 3)

Fragan dr f6r det hir kapitlet 4r hur lingt denna utveckling hann under Bolognapro-
cessen och vilka hinder den stétte pd med svensk hégre utbildning som ett exempel.

Framgang och fragmentering

For tva ar sedan fick jag en inbjudan att limna ett bidrag till en forskningskonferens,
som skulle skapa ett fordjupande underlag till EHEA:s ministerméte i Bucharest
2012 i form av en antologi*®. I mitt kapitel (Lindberg-Sand 2012) granskade jag
den Europeiska liroplansreformen utifrdn olika uppféljningar och anvinde mig av

42 Curaj. A. et al. (2012) (eds.), European Higher Education at the Crossroads: Between the Bologna
Process and National Reforms, Dordrecht: Springer Science and Business Media.
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utvecklingen inom svensk héogre utbildning for att tydliggéra utmaningar och sva-
righeter for implementeringen i utbildningarna. Texten riktade sig till politiker och
administratorer pd Europeisk nivd. Huvudpoidngen var att pavisa hur den framgangs-
rika samordningen pa dvergripande nivd samtidigt biddade f6r en fragmenterad im-
plementering pa universitetsniva. I det hir bidraget har jag arbetat om kapitlet for
att kunna belysa den Europeiska liroplansreformens karaktir for en svensk publik.

Forvintningarna pa reformen var héga. Av underlagen for Bolognaprocessen
framgdr att universitetens liroplaner bade ska bli tydliga, flexibla och transparanta.
Utbildningarna ska modulariseras och poingsittas med utgingspunke i ECTS® for
att frimja mobilitet och anstillningsbarhet. Under de forsta dren spreds Bologna-
processen snabbt dver Europa genom att ett stort antal linder successivt anslot sig.
Liroplansreformen utvecklades dirfor i tvé olika riktningar, som bada — fast pa olika
sitt — var nddvindiga om forvintningarna skulle infrias. Den forsta var just den
horisontella spridningen. Idag bestar EHEA av 47 nationer som har kommit éverens
om att samordna sina system for hogre utbildning bl.a. genom att ansluta sig till
liroplansreformen. Det hir édr en frivillig samordning inom det hogskolepolitiska
omradet av en omfattning som inte skddats tidigare. I EHEA ingar 20 nationer utd-
ver de som ingar i EU. Och dven om drivkrafterna bakom dessa stillningstaganden
kan beskrivas som ett utslag av ”competetive emulation™ (Neave & Amaral 2008) ir
det en framgang. Varje land har godtagit att tillimpa det Europeiska kvalifikations-
ramverket (QF-EHEA 2005) och att kvalitetssikra hdgre utbildning i enlighet med
Standards and guidelines for quality assurance in the European Higher Education Area
(ESG 2005).

Den samordning linderna kommit verens om forutsitter emellertid att varje
universitet och hogskola inom EHEA ocksa ska inféra mal- och resultatbaserade
liroplaner. Det hir 4dr da reformens vertikala riktning som ska linka 6verenskom-
melsen pi EHEA-nivi till utvecklingen av enskilda liroplaner pa universiteten. Det
ar inte sjilvklart act denna rorelse enbart dger rum uppifran och ner (eller att den dger
rum alls). Utvecklingen inom hogre utbildning innefattar méten och spanningar
mellan Europeiska dverenskommelser, nationella regleringar och alltmer internatio-
nellt orienterade universitet med olika intressen. Trycket pa reforminsatser kan dven
komma frin universitetsniva eller enskilda utbildningar. Oavsett detta handlar hel-
heten i reformen om en férindring av universitetens liroplansystem med konkreta
konsekvenser for utbildningens utformning. Och det ir ju en helt annan utmaning
dn den att skriva under en policy pa Europeisk niva. Men kanske kan framgangen for
den horisontella utbredningen medverka till att insatser for den vertikala implemen-

43 European Credit Transfer and Accumulation System, ECTS users’ guidelines (2009). Anvisningar
om hur universitet bor utforma sina ldroplaner for att kunna delta i olika utbytesprogram. Fram
till 2009 innehdll systemet dven en Sversittningsnyckel for betyg, s.k. ECTS-betyg, vilka nu av-
skaffats.

44 Competetive emulation ir en benimning pa tendensen hos nationer som tivlar med varandra inom
en samhillssektor att utveckla liknande strategier/institutioner som de mest dominerande natio-
nerna inom omrédet anvinder.
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teringen dven framstar som angeligna. Bade inslagen av ”competetive emulation” och
organisationers tendens att utvecklas mot isomorfism (Di Maggio & Powell 1983)
ska inte underskattas, sirskilt om insatser med den inriktningen byggs in i system
for kvalitetssakring eller ackreditering. Men de uppféljningar som genomforts av
Bolognaprocessens genomslag pé utbildningsniva pekar 4n sa linge mot att den ver-
tikala implementeringen innebir langsamma férindringar med mycket stora skillna-
der i hur innebérden i reformen uppfattats och hanterats (Huisman & Witte 2007,
Bologna Stocktaking 2009, Sursock & Smidt 2010).

Liroplaner och liroplanssystem — ett teoretiskt perspektiv

Innebérden i den Europeiska liroplansreformen kan beskrivas som att skapa samord-
ning mellan universiteten inom EHEA genom att foreskriva en modell for hur alla
laroplaner i regionen ska fungera tillsammans: De samlade underlagen beskriver ett
idealt mal- och resultatbaserat liroplanssystem® med utgingspunke i liranderesultat
(Lindberg-Sand 2008). For att kunna férsta vad hinder i motet mellan detta ideala
liroplanssystem och de aktiva liroplanssystem som anvinds inom Europas universi-
tet behovs teoretiska redskap.

Universitetsutbildningar betraktas i det hir perspektivet som olika typer av so-
ciala praktiker. Nir dessa fir ett 6kat antal internationella kontakter medverkar si-
tuationens krav till en utveckling av nya 6verordnade expertsystem eller 6vergripande
reglerande praktiker for att kontakterna mellan utbildningar ska fungera. For att
samordningen ska [3pa snabbare och mer friktionsfritt behover de nya regleringarna
ofta frikopplas frin lokala villkor (Giddens 1991). Bade kvalifikationsramverk och
ECTS ir exempel pé sidana dvergripande praktiker.

Liroplaner och liroplansystem betraktas hir som flerskiktade klassifikationssys-
tem for minskliga kunskaper och lirandeaktiviteter i tid och rum i enlighet med
Bowker & Star (1999). De olika klassifikationerna har ofta vuxit fram lingsamt
och verksamhetsnira med stor lokal férankring. Bolognaprocessen kan ur det hir
perspektivet uppfattas som en dverenskommelse mellan nationerna om att samordna
sina utbildningar med hjilp av en ny 6vergripande praktik (det ideala liroplanssys-
temet) som da forutsitter att dldre lokala liroplanssystem ska ersittas av nya sitt att
klassificera utbildning med utgingspunkt i liranderesultat.

Nir dldre, lokalt utvecklade och vilintegrerade klassifikationssystem av olika skal
(som dndrade maktf6rhéllanden, ekonomiska argument eller frivilliga 6verenskom-
melser) ska ersittas av eller anpassas till nya mer 6vergripande system uppstir van-
ligen olika typer av konflikter och paradoxer. System som vuxit fram under ling

45 Svenska spriket dr ordfattigt. P4 engelska kan man tala om curriculum som hela det sociala och
kulturella ssammanhang som utgér en utbildning i vid mening (Barnett & Coate 2005). Men att
tala om “curriculum” pé svenska ir svirbegripligt och "utbildning” har varken den precision eller
de kulturella konnotationer som krivs. Jag anvinder begreppet liroplanssystem som ett sitt att
beskriva de formella aspekterna av ett curriculum.
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tid 4r djupt integrerade i den kultur de 4r en del av. Universitetens liroplanssystem
har vuxit fram under decennier eller t.o.m. sekler. De ir djupt férbundna med uni-
versitetens sitt att organisera sin verksamhet och olika kunskapsomradens veten-
skapliga och/eller professionella karakeir. Klassifikationer som fungerat under ling
tid sedimenterar ner till for-givet-tagna och nistan osynliga infrastrukturer. Forslag
om forindringar vicker upp och tydliggor frigor om makt, motstand och kontroll
(Bernstein 1996). Nir ett nytt klassifikationssystem inférs i en komplex verksamhet
fir det bade avsiktliga och oavsiktliga konsekvenser. Tidigare studier har visat att
akademiska kulturer har stor forméga att anpassa sin verksamhet till nya regimer
utan att i grunden ldca sig paverkas (Trowler 1998). De ir resilienta. Oférutsedda ef-
fekter av att infora ett nytt system kan dven visa sig motverka avsikten med systemet
(Bowker & Star 1999).

Ett liroplanssystem ses i det hir perspektivet som ett flerskiktat och multidimen-
sionellt klassifikationssystem som samordnar flera olika typer av klassificeringar t.ex.
av imnen, utbildningsdelar, undervisningsinslag, mélbeskrivningar, tillerideskrav
och examinationskrav. Det innehéller den samlade reglering som ir nédvindig for
att studievigar till olika kvalifikationer ska bli legitima och klargor universitetets,
lararnas och studenternas ansvar och skyldigheter. Liroplanssystemet 4r det formella
sammanhang som gor det majligt for utbildningar att uppritthallas, forindras och
utvecklas. Hur ett liroplansystem 4r uppbyggt och hur det fungerar 4r en visent-
lig aspekt av hela utbildningskulturen vid ett universitet. Liroplanssystemet utgor
en stor del av den infrastruktur som orkestrerar produktiva méten mellan tusentals
studenter och ldrare i tid och rum — béade faktiska och virtuella. Det 4r inte frimst
ett administrativt verktyg utan en strukturerande aspekt av hela den pedagogiska
kulturen (Barnett & Coate 2005).

En liroplan i det hir perspektivet dr dd en samlad beskrivning av en del av en
studievdg inom ldroplanssystemet. I svensk hogre utbildning finns fyra typer av li-
roplaner: Pa grund- och avancerad nivd finns kurs- och utbildningsplaner. Inom
forskarutbildning finns allminna och individuella studieplaner. Ett liroplansystem
omfattar 4ven fler regleringar 4n vad som kan utlisas av de liroplaner som ingar i
det. Den nationella lagstiftningen bestimmer villkoren f6r systemets utformning pa
respektive universitet. Det nya med Bolognaprocessen ir att systemen nu samordnas
pa Europeisk nivd genom frivillig anslutning fran nationernas sida. Det har emeller-
tid visat sig att de nationella beslutens utformning har gett upphov till mycket olika
villkor f6r utvecklingen pa universiteten. Sverige ér i det fallet inget undantag.

Egenskaper hos aktiva ldroplanssystem i hogre utbildning
Alla som har f6rsokt genomfora genomgripande férindringar av stora utbildnings-

program i hégre utbildning vet att det 4r svart. Ofta anvinds liknelser av typen
“att vinda en atlantingare” av luttrade studierektorer. Detta beror pa de sirskilda
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egenskaper ett aktivt liroplanssystem uppvisar. Tva framtridande drag behéver lyftas
fram: Det handlar om #id och komplexitet och hur de samverkar.

Varje aktivt liroplanssystem maste ha bade ett lingt minne och en projekterad
framtid. Alla forindringar av eller inom systemet har aterverkningar sivil framit
som bakdt i tiden. Om en nyantagen student pd grundnivi ska fi en garanti att
systemet ska kunna visa en hallbar vig fram till den hogsta examensnivin krivs ett
framtidsperspektiv pa minst tio till femton ar. Samtidigt ska en doktorand som ska
ta ut sin doktorsexamen imorgon kunna lita pa att den vig hen har tagit sig fram och
som bérjade for lika minga ar sedan ocksd gar att spara. Tidsperspektiv omfattar at-
minstone tre decennier. Varje stor férindring av systemet kommer att behéva relatera
bide till utbildningsinslag som redan 4gt rum och till de inslag som kan komma att
utvecklas. Genomgripande forindringar kriver langa omstillningsperioder.

Ett femarigt program med terminsintag som omstruktureras frin den forsta ter-
minen kommer f6r varje paf6ljande termin under fem ér att skapa tio olika kombina-
tioner av gammal och ny studieorganisation som ska biras av liroplanssystemet. Det
dr bara modiga och skickliga programledningar som kan genomfora stora ingrepp.
Det finns skil till varfor vissa drag t.ex. i civilingenjors- eller likarprogram gar att
kinna igen sedan méinga decennier tillbaka. Det dr samma skil som gor att forslag
om att pi ett grundliggande sitt forindra hur sjilva systemet 4r konstruerat — t.ex.
genom att gora ldranderesultat styrande — snabbt kan desarmeras.

Den andra visentliga egenskapen hos ett aktivt liroplanssystem en titt samman-
knuten komplexitet. Eftersom liroplanerna utgérs av flera olika typer av klassificering-
ar (dmnen, utbildningsdelar, mal m.m.) som ocksé ir linkade till varandra pé olika
sitt innebir det att en férindring av en typ av klassificering kan péaverka de ovriga.
Det spelar ocksa stor roll vilka som betraktas som mer 6vergripande dn andra och an-
vinds for att t.ex. skapa samordning eller strukturera uppdelningen i kurser. For att
hantera denna komplexitet har varje universitet utvecklat ett eller flera administrativa
system som idag ir elektroniska. Det 4r inte ovanligt att sidana databaser och deras
administrativa skdtsel uppfattas som eller forvixlas med det aktiva liroplanssystemet,
vilket innebdr att det administrativa perspektivet kan 6verordnas det pedagogiska nir
forindringar behéver genomféras.

Den Europeiska ldroplansreformen innebir att mer 6vergripande klassifikationer
ska ersitta dldre och mer lokala. Tanken ir att liranderesultat ska anvindas som en
overgripande klassifikation for att bryta den lokala indtvindhet och dmnesfokusering
som priglat vissa dldre liroplaner och 6ppna upp dem f6r synlighet, samverkan och
jimforelser i storre internationella sammanhang. Men ir detta helt méjligt? Och

vilka redskap erbjuds?

Hur 4r det ideala Europeiska ldroplanssystemet utformat?

Att jimféra de aktiva ldroplanssystem som anvinds pa universiteten med det som
rekommenderas inom Bolognaprocessen ir inte enkelt. Det senare aterfinns inte i
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ett dokument. Ofta hinvisas till Appendix 8 i QF-EHEA (2005). Men dir redovi-
sas enbart forvintade liranderesultat for de tre examensnivier som rekommenderas.
Hela rapporten omfattar ca 200 sidor och beskriver grunden for en internationell
samverkan baserad pa liranderesultat, men utan konkretisera vad detta innebir for
universiteten. Men det finns ménga andra underlag som tillsammans skapar bilden
av det ideala liroplanssystemet: ECTS users’ guide 2005 & 2009, The Bologna Hand-
book (2006) och rapporteringen fran Tuning-projektet (2006) samt en rad bocker
(Bergan 2007, Kennedy 2007). Underlagen har vuxit fram successivt i flera olika
projekt och det finns ingen samlad bild. Helheten har dirfor dven motsigelsefulla
inslag (Lindberg-Sand 2008). Nedanstéende redovisning utgér min tolkning. Det
ideala Europeiska liroplanssystemet kombinerar fyra olika egenskaper:

* Resultatbaserat: Den grundliggande enheten for att for att organisera studierna
utgdrs av de forvintade resultaten frin varje del av utbildningen (modul, kurs,
program, examen).

* Lirandecentrerat: Resultaten dr de som uppstar genom minskligt lirande. Kva-
litativa beskrivningar av liranderesultat ges multipla funktioner. Liranderesul-
tat anvinds:

* som dverordnad enhet — binder samman delarna i liroplanssystemet.

* for att beskriva den kompetens som ska uppnis pa olika utbildningsnivéer.
Generella deskriptorer i formen forvintade liranderesultat utvecklas for exa-
mensnivier (QF-EHEA), examina, program eller imnesomraden.

* som mer preciserade mal, férvintade liranderesultat, for kurser och moduler.

* som beskrivning av de kvalifikationer studenterna skaffat sig — forverkligade
eller uppnéadda liranderesultat.

* Internationellt koordinerat: Om liroplaner utvecklas i enlighet med QF-EHEA
och ECTS sd bor de accepteras inom hela EHEA.

* Kvalitetssikrat: Om utbildningarna kvalitetssikras pd det sitt som anges i ESG
bor studenternas examina och andra kvalifikationer accepteras inom EHEA.

Den Europeiska liroplansreformen innefattar inte bara det ideala liroplanssystemet
utan den kommer dven med ett innehall: I QF-EHEA beskrivs vilken kompetens
som ska uppnas for var och en av Bolognaprocessens tre examensnivaer®. Generella
krav pa kandidat-, master- och doktorsexamen uttrycks genom en rad férvintade
liranderesultat. Avsikten 4r att 4stadkomma tydliga studievigar utan dtervindsgrin-
der. Examen pé en nivi ska kunna ligga till grund for att kunna fortsitta pa nista
oavsett i vilket Europeiskt land studierna bedrivits.

46 De tre nivderna brukar beskrivas som en indelning i tid (3+2+3 ar) for att né olika examina, trots
att det dr kompetensen som ir utgdngspunkten for ramverket. Det anges dven tydligt att den tid
som krivs for att uppna nivin kan variera mellan olika utbildningar.
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EU har starke bidragit till den horisontella samordningen av utbildningen inom
Europa genom tydlig uppbackning av Bolognaprocessen (Keeling 2006) men ock-
sa genom att utveckla ett eget utvidgat kvalifikationsramverk: EQE 7he European
Qualifications Framework for lifelong learning, (European Communities 2008). Det
innehaller generella liranderesultat pd atta olika nivéer som ska samordna utbild-
ningssystemen i medlemslinderna frin forskola till forskarutbildning. De tre dversta
nivderna anses helt motsvara de examensnivaer som anges i QF-EHEA. T det hir
sammanhanget 4r en jaimf6relse mellan ramverken av intresse for att den belyser det
tydligaste draget i det ideala liroplanssystemet: Att man inte gor ndgon étskillnad
mellan beskrivningar av férvintade eller forverkligade liranderesultat: QF-EHEA re-
dogér for forvintade liranderesultat medan EQF beskriver faktiska liranderesultat.
P4 den niva dir internationell policy beslutas och dir den horisontella spridningen av
liroplansreformen 4ger rum spelar det ingen roll om beskrivningar av liranderesultat
avser malen f6r utbildningen eller utbildningens resultat. Det 4r snarare en férutsitt-
ning fér utvecklingen.

Vagar vi jimfora aktiva ldroplanssystem med det ideala?

Nir Bolognaprocessen initierades var liroplansfrigorna inte centrala. Men i olika
steg och kanske tydligast i kommunikén frin ministermétet i London (2007) fram-
hélls liroplansreformen som det viktigaste inslaget for att kunna férverkliga merpar-
ten av de médl man enats om. Infor avslutningen 2010 redovisade olika intressenter
sammanfattande studier av vad som astadkommits. Nir det giller den vertikala im-
plementeringen av reformen ir bilden den av uttalad besvikelse. Den Europeiska
Studentunionen (ESU) summerar:

“Several countries have kept their old degree system, in addition to introducing
the three-cycle system. This has led to confusion, but also to a superficial level of
implementation. Degree structure reforms are not matched with curricula reforms
and teaching, and there are thus substantial elements of the Bologna process that
have not been implemented.” (ESU 2010, s. 6)

I Bologna Stocktaking (2009) redovisas implementeringen av reformen pa 6vergri-
pande nationell niva. Resultaten visar att integrationen mellan kvalifikationsramverk,
ECTS och inforande av liranderesultat ofta har varit bristfillig och att reformtakten i
overgangen till mal- och resultatbaserade liroplaner ir langsam:

“Itis clear however that linking programmes with learning outcomes and designing
assessment procedures to measure achievement of the intended learning outcomes
are the most difficult parts and will take longer to implement. (Ibid. s. 8). The
2009 stocktaking clearly indicates that fully-fledged introduction of a learning
outcomes-based culture across the EHEA still needs a lot of effort, and it will not
be completed by 2010.” (Ibid. s. 8)
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I rapporten kommenteras ocksa att férvintningarna om att reformen skulle vara full-
standigt genomférd pé knappt fem ar var orealistiska. De Europeiska universitetens
samverkansorganisation (EUA) har regelbundet foljt upp Bolognaprocessen i sina
Trend-rapporter. I Trend 2010 ser man den bristande férankringen av liroplansrefor-
men pi universitetsnivd som en kunskapsfrdga: Ansvariga har haft svért att uppfatta
det 6vergripande syftet med forindringarna, eftersom de olika inslagen i liroplans-
reformen (t.ex. ECTS, ramverk och examensnivaer) inte uppfattats hinga samman.
(Sursock & Smidt 2010).

Fram till 2005 var den Europeiska liroplansreformen en teoretisk konstruktion.
Forst da fick den en tydlig inrikening pé att infora mal och resultatbaserade liro-
planer vid universiteten, dven om det perspektivet tidigare ingitt som en del av en
mer begrinsad samverkan vid utbytesstudier genom ECTS. Flera linder anslét sig
ganska sent till Bolognaprocessen, vilket medf6rt knappt fem ar att genomféra for-
indringarna. Reformen maste ocksé inledas med ett nationellt beslut, eftersom det
inte finns bindande &verenskommelser inom EHEA. Och dven om det funnits mer
tid for att anpassa de aktiva liroplanssystemen till rekommendationerna, miste man
konstatera att det dr en stor skillnad mellan ett idealt och ett aktivt liroplanssystem i
full anvindning. Hur kommer métet att gestalta sig?

Omma punkter i det forsta motet

Nir man tar hansyn till de egenskaper som aktiva liroplanssystem uppvisar och jim-
for dem med de framtridande dragen i det ideala Europeiska, kan man avgrinsa ett
antal 6mma punkter dir utfallet av métet kommer att vara problematisk:

1. Fragmenterad initial implementering: Tanken att liranderesultat ska fungera
som den sammanbindande linken bade f6r samverkan mellan linderna och inom
universitetens laroplaner priglar det ideala liroplanssystemet. Men hur detta ska for-
verkligas inom ett aktivt liroplansystem 4r en stor utmaning. Det finns tusentals lo-
kala ”guidelines” pa internet om hur man kan skriva liranderesultat f6r moduler eller
korta kurser (Lindberg-Sand 2008). Det ir frimst pd den nivan mal- och resultatba-
serade ldroplaner utvecklats. Universitet som har arbetat linge t.ex. med malsyrning
eller med problembaserat lirande har ocksd ofta utvecklat fungerande programmal.
Men vad det konkret innebir att skapa biarande samband mellan de liranderesultat
som ingar i QF-EHEA och de olika varianter av liranderesultat som éterfinns pa flera
nivaer i ett helt liroplanssystem ir oftast inte dokumenterat. Och det kan genomf6r-
as pa ménga skilda sitt. Att goda samband ska kunna astadkommas verkar i manga
fall tas for givet. Samordningen mellan nivierna kan inte heller uppsta till en bérjan
utan forst nar man borjat utveckla liranderesultat f6r de nivéer man viljer ut. Valen
ir manga och méste anpassas till den sammanknutna komplexitet som kinnetecknar
ett aktivt laroplanssystem. Det mest sannolika utfallet av de forsta drens f6rsok bor
framstd som fragmenterade och isolerade i férhillande till forvintningarna.

117



2. Lingsam forindring av universitetens liroplansystem: Tidsperspektivet for im-
plementeringen av liroplansreformen var 2005-2010. Manga av linderna i EHEA
anslot sig efter 2005. I jimforelse med det tidsperspektiv som karaktiriserar forind-
ringar i ett aktivt liroplanssystem var malet orealistiskt. Den snabba horisontella
spridningen medf6rde antagligen en sorts synvilla pd Europeisk niva. Stocktaking
rapporterna redovisade t.ex. framstegen for olika nationella beslut. Men steget fran
ett nationellt beslut (som sitter vissa villkor) till fullt genomforda mal- och resul-
tatbaserade liroplaner pé landets universitet (som ocksa ska utreda frigan och fatta
beslut) tar dtskillig tid och till det bér man sannolike ligga nigot decennium av
bearbetning och eventuellt motstand inom den pedagogiska kulturen. Och detta for-
utsatt att processen inte tappar kraft utan ocksa har ett stod i ndgon form av upplevd
fordel for utbildningens olika intressenter.

3. Forindringar av den pedagogiska kulturen har sillan initierats av liroplansre-
former: Nir aktiva liroplansystem betraktas och behandlas som rent administrativa
system for att hantera strukturella fragor, finns inga garantier for att inférande av
liranderesultat kommer att forindra hur lirare och studenter arbetar. De ildre ty-
perna av ldroplaner var mer i bakgrunden och férvintades ofta inte ha nagot verkligt
inflytande pd undervisningen. Den 6kade betydelse liroplanerna har fatt i det inter-
nationella samarbetet bygger visserligen p4 att férviintade liranderesultat motsvarar
studenternas resultat, men detta uppfattas pé policy-nivi mer som en sjilvklar for-
utsittning. Men fragan ar hur de redskap eller mekanismer kan se ut som kan ge
liroplanerna den aktiva och dynamiska roll som avses i Europasamverkan. Det kan
knappast vara okad kvalitetssikring, till vilken akademiker ofta stiller sig mycket
skeptiska. Om man pé universiteten inte bedémer att utvecklingen dger rum av sig
sjdlv skulle ett alternativ kunna vara ett systematiskt stod for pedagogisk utveckling
av hur liranderesultat kan utvecklas och forverkligas i undervisning och examina-
tion.

4. Den dolda skillnaden mellan forvintade och forverkligade liranderesultat: Den
viktigaste och samtidigt den mest undangémda aspekten av det Europeiska liro-
planssystemet 4r antagandet att de forvintade liranderesultaten ocksa dr de som upp-
nis. Denna koppling mellan mal och resultat utgér en av drivkrafterna bakom den
horisontella spridningen, samtidigt som den ir fér-givet-tagen. Nir denna utfistelse
ska omsittas i praktiskt pedagogiskt arbete med utgingspunke i den nya typen av
laroplaner forvandlas den snabbt till en het potatis: Vem eller vilka har den verkliga
kontrollen 6ver de kunskaper och firdigheter som studenterna examineras pa? Kul-
turerna kring prov och bedémning 4r ofta mycket nations- universitets- och imnes-
specifika. I vilken utstrickning dessa praktiker verkligen framgir av liroplanerna
varierar. Ingen samordning av de mycket varierande betygsskalorna inom EHEA har
uppkommit, trots en del initiativ i den rikeningen (Karran 2005). De s.k. ECTS-
betygen, som var ett versittningsverktyg mellan olika betygsskalor dvergavs (ECTS
users’ guide 2009). I Norge, Danmark och Sverige uppfattade man att Bolognapro-
cessen skulle medféra en samordning till en malrelaterad betygsskala A-E men de
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nationella beslut som detta ledde till innebar tre olika [6sningar med skalor som inte
var jimforbara (Dahl et al. 2009). Pa vilket sitt de nya liroplanerna kommer att
paverka hur studenternas kunskaper bedéms, betygssitts och redovisas gar 4nnu inte
att uttala sig om. Det man kan siga ir att sjilva antagandet om en dverensstimmelse
mellan férvintade och uppnadda liranderesultat 5ppnar for utbildningspolitiska och
administrativa initiativ bide nir det giller examination och kvalitetssikring som inte
tidigare varit synliga eller majliga.

5. Kuvalitetssystem med problem: Nir beskrivningar av liranderesultat uppfattas
dven som beskrivningar av det visentliga utfallet av undervisningen uppstar nya
utmaningar for hur en kvalitetssikring av utbildningens resultat kan eller bor ske.
Eftersom liranderesultat dterkommer pé flera nivaer i det sammankopplade liro-
planssystemet ir det inte sjilvklart var ansvaret for en uppfoljning av studenternas
prestationer ligger. Riktlinjerna for kvalitetssikring inom EHEA (ESG 2005) ir
otydliga pa denna punkt och dven om man anger att liranderesultaten ska exami-
neras (Ibid. s. 17) framgar ingenting om deras eventuella roll for kvalitetssikring av
utbildningarna. I uppfoljningen av Bolognaprocessen har det ocksé visat sig att ett av
de mest instabila omradena utgdrs av hur de nationella kvalitetssystemen for hogre
utbildning utvecklas (Curaj et al. 2012). De f6rindras ofta ryckvis och oférutsigbart
vilket skapar stora svérigheter f6r utvecklingen av universitetens inre kvalitetsarbete.
Detta har i sin tur utvecklats ganska lingsamt (Sursock & Smidt 2010).

De ldroplansreformer som har pabérjats inom Europiska universitet gir inte sjilv-
klart i samma riktning. Snarare tvirtom. Varje nivd i beslutsprocesserna frén nation
till universitet, fakultet eller institution gér sina tolkningar av vad som ir tillimpligt
i férhillande till sina insikter om vad helheten handlar om och till de intressen man
vill bevaka (Neave 2005). Det i4r rimligt att anta att det uppkommer stora variationer
vid den vertikala implementeringen.

Finns det ndgra “success stories ? Fallet Sverige

Trots att det finns flera 6mma punkter for den vertikala implementeringen av liro-
plansreformen har Stocktaking-rapporterna i sin uppfoljning av Bolognaprocessen
lyft fram flera linder som extra framgangsrika. Sverige ingdr i den grupp som har fatt
nistan full poing och om vilka man skriver:

...it is clear from the analysis of national reports that the most ‘successful’ and
high-scoring countries are those where learning outcomes have become embedded
in higher education practice. These countries have generally made most progress
on implementing national qualifications frameworks, lifelong learning and
recognition of prior learning. Their quality systems are also more fully developed,
and they have fully implemented the diploma supplement and ECTS. (Bologna
Stocktaking 2009 s. 27).
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Inslagen i den Europeiska liroplansreformen dr olika svira att genomfora beroende
pa hur den nationella regleringen av hégre utbildning har sett ut i respektive land.
For Sveriges del var det minga som i bérjan av Bolognaprocessen hivdade att vi
redan hade uppnatt flera av malen. Det gillde framfor allt de delar av rekommenda-
tionerna som handlade om inférande av poingsystem och en tydlig modularisering
av studieorganisationen i enlighet med ECTS. Det fanns ocksd sedan 1993 en ver-
siktlig form av liranderesultat i examensordningen for alla yrkesexamina. De infér-
des nir de nationella utbildningsplanerna for dessa program togs bort och svenska
universitet och hogskolor fick mycket storre méjligheter sjilva utforma sin studieor-
ganisation. Fore 2007 kan den beskrivas som uppbyggd av kurser som examinerades
separat. Kvaliteten i en examen garanterades av att var och en av kurserna blivit
godkind. Utfirdandet av en examen behandlades som en administrativ addition
av godkinda kurser. Det var med denna organisation som svensk hogre utbildning
motte Bolognaprocessen.

Jamfort med andra liknande linder var Sverige sen med att ansluta sig till Bo-
lognaprocessen (Tauch 2004, Bologna Stocktaking 2005 & 2007). Riksdagen fat-

tade beslut i juni 2006. Reformen innehdll tre stora forindringar:

* Hogre utbildning delades in i tre nivéder istillet f6r tvi. En ny tva-rig master-
examen inrittades.

* Alla examina fick en bestimd omfattning i hogskolepoing (tidigare hade man
kunnat ldgga till kurser) och alla forsags ocksd med nationella examensmal i
form av forvintade liranderesultat.

* Alla kursplaner forsags med mal i form av forvintade liranderesultat.

Forindringarna genomfordes pa mindre 4n ett ar och stora arbetsinsatser lades ner
inom tvd omrdden: Till hosten 2007 utannonserades nistan 700 helt nya master-
program, varav ungefir 460 ocksa fick tillrickligt antal s6kande for att starta. Men
det mest omfattande arbetet var att utforma forvintade liranderesultat for tusentals
kurser. Stora grupper lirare fick snabbt ta reda pd vad som krivdes for att formu-
lera ldranderesultat och anpassa dem till de nya examensmalen. Om man betraktar
svensk hogre utbildning ur ett fagelperspektiv, ungefir som redovisningarna i Bo-
logna Stocktaking (2009) ser ut, framstir Sverige som ett land som frin 2007 har
genomfort den Europeiska liroplansreformen, 4nda in i minsta kurs.

En lite mer nirgangen granskning ger dock upphov till en annan och betydligt
mer tilltrasslad bild. Precis som i manga andra linder 4r det s att “strong remnants
of the old system still persist” (Crosier et al. 2007). De tre nivéerna ir inte alls si
enkla att avgrinsa frin varandra: For det forsta inférdes inga krav péa etappavgangar
pa kandidatniva i langa yrkesprogram pé avancerad niva. Eller som nagra lirare pa
lakarprogrammet uttryckte det: ”Vi slapp Bolognaprocessen!” Studenterna antas till
hela utbildningen, vilket forsvirar den mobilitet som bestar av att studenter med en
kandidatexamen kan s6ka sig till ett annat universitet eller annat land f6r fortsatta
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studier. For det andra kopplades grundnivan ihop med den avancerade nivin genom
innehallsliga krav pa att en masterutbildning ska utgéra en fortsittning av studierna
inom ett huvudomrade. Detta star i direkt motsittning till de Europeiska rekom-
mendationerna om att ldranderesultat ska anvindas for sidan reglering och foror-
sakade inledningsvis stora problem vid utveckling av svenska masterexamina. Det
forsvirar utvecklingen av tvirvetenskapliga masterprogram riktade till sékande med
varierande bakgrund. For det #redje skapades en mirklig ettirig verlappning mellan
avancerad nivé och forskarniva genom att det inte krévs en tvi-arig masterexamen for
tilltridde till forskarutbildning. Och eftersom man dessutom behdll en ettarig mas-
terexamen kunde ménga gamla magisterutbildningar fortsitta och i tystnad utgdra
den verkliga grunden for tillerdde till forskarnivd. Den nya indelningen ir varken ny
eller tydlig utan visar sig besta av en intrikat och svarhanterlig blandning av de gamla
och de nya strukturerna. 7 mdtet med den Europeiska liroplansreformen visade sig den
nationella regleringen i flera fall kringgd de tre examensnivierna pa ett sidant sitt att
den gamla strukturen kunde fortleva.

Den stora tidspressen vid utformandet av kursmal i form av forvintade lirandere-
sultat, som i vissa fall fick goras klara utan att examenmalen var kinda, limnade inte
tillrdcklig tid for organisatoriska eller kollektiva lirandeprocesser. Sa fort lirandere-
sultaten var formulerade blev de inlagda i LADOK. P4 administrativ niva tolkades
deras nya och storre betydelse ofta strikt s att inga forandringar kunde géras utan att
det da betraktades som att en ny kurs skapats. Den forsta versionen var inte alltid sd
lyckad, men i vissa fall kom den att permanentas i flera ar och lirare gavs da inte hel-
ler mojligheter att forfina och préva ut mélen i sin undervisning innan de blev helt
reifierade. Kursplanerna fungerade inte dynamiskt. Fore reformen brukade man dir-
for ofta inte ange i kursplanerna hur examinationen var upplagd, vilket gav lirarna
mojlighet att variera examinationen. Examinationens utformning ingick inte i liro-
planen utan reglerades mer informellt. Reformen pressades igenom snabbt och ofta
fanns varken tid eller pedagogiska resurser for att fordjupa liroplansarbetet genom
att inkludera utveckling av prov och bedémning (Lindberg-Sand & Olsson 2008).
I métet mellan den administrativa hanteringen av kursplaner och behovet av pedagogisk
utveckling for att forankra liranderesultat i undervisning och examination blev det ofta
utvecklingen som dsidosattes.

De nya masterprogrammen fick utvecklas snabbt och i konkurrens mellan de
stora universiteten. Merparten gavs pa engelska och drog till sig stora grupper inter-
nationella studenter. I en uppfoljning av Smidt et al. (2010) konstateras:

“Problem: the introduction of an advanced level between the bachelor and the
doctoral degree has gone largely un-noticed by employers and other stake-holders
in Sweden, and in a Swedish context no prior evaluation of the needs of master
graduates on the Swedish labour market has taken place.” (Ibid s. 28)

Masterexamen skapade ett nytt utrymme mellan grundnivé och forskarniva som an-
vindes innovativt for en férnyelse av utbildningsutbudet rikeat till internationella
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sokande. Nir Sverige 2011 sedan inférde avgifter for utomeuropeiska studenter
innebar det en problematisk situation for méinga program. Svenska studenter och
mojliga avndmare i arbetslivet har sillan varit delaktiga i utvecklingen. Virdet av
masterexamen pa svensk arbetsmarknad ir osiker. Samtidigt finns en osikerhet, ef-
tersom programmen inte tydligt leder vidare till forskarnivd. Virdet av det sista aret
i en masterexamen vid ansokan till svensk forskarutbildning dr oklar. Avgrinsningen
av huvudomriden pé avancerad nivé skiljer sig ofta fran de pa grundniva och fors-
karniva vilket leder till osikerhet om hur studievigarna 4r utformade. Masterexamen
dr dnnu inte fullt etablerad inom svensk hogre utbildning som en sjilvklar niva for kva-
lificerade uppdrag i arbersliver och for fortsatta studier.

Under perioden 2001-2007 hade Sverige ett nationellt kvalitetssystem som
frimst var inriktat pé att stddja utveckling av programmen. De sista dren kritiserades
systemet for att studenternas resultat inte vigdes in i bedémningen (Nilsson 2003 &
2009). Inférandet av forvintade liranderesultat 2007 dppnade nya mojligheter for
att f6lja upp utbildningarnas resultat. Efter flera misslyckade f6rsok att utveckla ett
nytt system fick Hogskoleverket regeringens detaljerade anvisningar om att utveckla
ett kvalitetssystem helt inrikeat pa att kontrollera hur vil studenterna uppnatt exa-
mensmalen — hur liranderesultaten forverkligats. Systemet infordes 2011 men fick
en problematisk utformning (Lindberg-Sand 2011). Trots att de enda ldranderesultat
som examineras ligger pa kursnivé, bygger metodiken pé att huvudsakligen anvinda
studenternas sjilvstindiga arbeten f6r att direkt kunna avgéra i vilken utstrickning
de nationella examensmélen har uppnatts. Konstruktionen visar en paradox i imple-
menteringen av liranderesultat i svensk hdgre utbildning; mellan de preciserade li-
randeresultaten pd kursniva och de 6vergripande generella pa nationell niva finns en
stor lucka. Examensmalen ligger pd en hog abstraktionsniva och siger ingenting om
studentens disciplindra kunskap eller specialiserade kompetens vid examen — vilket
ir den niva som systemet ska granska. Oawvsett om man anser det vara konstruktivt med
en avgrinsad resultatkontroll eller ej, kan man dra slutsatsen atr det nya kvalitetssystemet
inte har forutsittningar att fungera pa grund av en ofullstindig implementering av det
Europeiska liroplanssystemet.

Det som pa 6vergripande niva sig ut som en snabb och nirmast monstergill im-
plementering av den Europeiska liroplansreformen i svensk hogre utbildning visade
sig siledes vid en nirmare granskning vara en snarig och lingtifrin avslutad process.
Det finns inte mycket som talar for att det har varit enklare i ndgot annat land. Kan-
ske dr det omojligt? Samtidigt finns det andra rorelser mer pd djupet i de pedagogiska
kulturerna som pekar mot att utvecklingen av mal- och resultatorienterade liropla-
ner fortsitter. Mdnga yngre akademiker verkar ta till sig arbetet med liranderesultat
pa ett annat sitt an den ildre generationen. Och pd ndgot sitt ser utvecklingen ut
att ha en irreversibel karaktir: Konfronterad med en gammal kursplan som enbart
beskriver Zmnesinnehall och undervisningsformer kommer frigan numer spontant:
Men vad ska de egentligen kunna? Fragan ir dock hur det kommer att g med den
grandiosa planen att knyta samman liroplanerna i hela EHEA.
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Bolognaprocessen i backspegeln

Av Trend-rapporten frin 2010 framgar att en stor majoritet av de Europeiska uni-
versiteten bara under de senaste dren har varit féremal for en ling rad omfattande
reformer som péverkar deras ekonomi, autonomi, forskningsreglering och kvalitets-
sikring (Sursock & Smidt 2010). Situationen innebir att organisatoriska struktu-
rer tinar upp eller till och med uppléses i en "liquidization” av traditionella sociala
strukturer for hogre utbildning i Europa (Bauman 2000 & 2004). Kraven péd “ac-
countabitlity” och effektivitet inom det traditionella utbildningsutbudet 6kar samti-
digt som en annan sektor med ett grinslost och kommersiellt e-lirande vixer fram.
Liroplansreformen ingir i ett spinningsfilt ddr manga olika krafter verkar och spin-
ningarnas intensitet har 6kat. Redan innan den ekonomiska krisen fordjupades fanns
det erfarna experter pd hogre utbildning som ansdg att situationen borde leda till
en omprovning av strategierna for att halla samman och férdjupa samverkan inom
EHEA (Neave & Amaral 2008). Sedan dess har situationen f6r manga universitet
i Europa blivit ytterligare problematisk. Fragan ir vilken uppmairksamhet och vilka
resurser som kommer att kunna dgnas dt att fordjupa den Europeiska liroplansrefor-
men. Fastin — kanske dr det nu vi och véra studenter skulle behéva denna samverkan
som bist? Kanske kommer vi som arbetar i hogre utbildning att se tillbaka pa de tio
forsta aren av 2000-talet som den lyckliga period di nistan femtio linder i det ut-
vidgade Europa fredligt och entusiastiskt samverkade kring en gemensam utveckling
av hogre utbildning.
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Kapitel 8

Teori i litteraturundervisning pa
gymnasiet — tre klassrumsexempel

Liviu Lutas

Inledning — litteraturteori pa gymnasiet

Utgéngspunkten for denna artikel r egna observationer, i egenskap av gymnasieli-
rare i franska och i filmkunskap, kring anvindningen av litteraturteori i min egen
undervisning. Jag kommer i ett forsta steg, i andra avsnittet av artikeln, att géra en
kort 6verblick 6ver teorins allméinna status idag. Direfter kommer jag att presentera
mina observationer i det tredje avsnittet av artikeln, dir jag kommer att beskriva tre
klassrumsexperiment dir teorin fatt extra stort utrymme och extra stor vike. I forsta
exemplet analyserar jag elevernas respons pa ett forsdk att problematisera férhal-
landet mellan den litterdra artefakten och verkligheten. I de tva andra exemplen
underséker jag hur tvé litteraturteoretiska begrepp — fokaliseringen och ellipsen —
kan fordjupas i undervisningssammanhang for att gora eleverna medvetna om att
artefakten dr produkten av ett antal berittartekniska processer. I alla dessa tre fall
handlar det om att med hjilp av teorin problematisera och ifragasitta, att se texten
som en process snarare dn en firdig produkt.

Detta sitt att anvinda teorin for att betona ldsprocessen pa bekostnad av sjilva
texten gar emot rad och tips fran vissa tunga namn som uttalat sig i pedagogiska sam-
manhang. Ett sidant exempel ir litteraturteoretikern Tzvetan Todorov som i boken
La littérature en péril frin ar 2007, som skulle kunna dversittas som ”Skonlitteratu-
ren i fara’, anser att det minskade intresset for skonlitteratur som kan konstateras
bland dagens elever i Frankrike mycket vil kan ha orsakats av att litteraturteori bérjar
anvindas alltfor tidigt i skolsystemet. I franska gymnasiet tycker Todorov till exem-
pel att eleverna inte lingre lir sig det som boken pratar om, utan det som kritikerna
pratar om (Todorov 2007, s. 19). Varfor lisa skonlitteratur, lyder Todorovs retoriska
friga, om denna ldsning bara ska anvindas for att illustrera de metoder som anvinds
for dess analys? (Todorov 2007, s. 31). Todorovs slutsats ar att man inte bor ldra ut
litteraturteori forrdn pa universitetsniva, och till och med da endast till blivande spe-
cialister (Todorov 2007, s. 33). Det ir sjilva skonlitteraturen, menar den beromde
teoretikern, och inte litteraturstudierna som bor liras ut pd gymnasiet. Liraren bor
internalisera teorin och endast anvinda den som ett osynligt verktyg (Todorov 2007,

s. 33).
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Det som Todorov kritiserar mest dr dverraskande nog narrativ teori (Todorov, ss.
22 och 34). Att detta dr Gverraskande beror pd att det faktiskt var Todorov som myn-
tade begreppet narratologi ar 1969 (Todorov 1969, s. 10). Det som Todorov anser
vara negativt med att anvinda narratologin ir att terminologin, som ir mycket ab-
strakt i sig (Todorov 2007, s. 20), anvinds pa ett mekaniskt sitt som inte tir hinsyn
till studieobjektets allminna struktur och som inte ger mycket utrymme it elevernas
subjektiva upplevelser. Dessutom anser Todorov att synen av artefakten som isolerad
frin verkligheten, nagot som enligt honom priglat litteraturteorin sedan struktura-
lismens guldalder pa 1960-talet, 4r negativ i detta sammanhang, eftersom den leder
till en allmin epistemologisk relativism eller skepticism (Todorov 2007, s. 62).

I denna artikel kommer jag alltsa att ta stillning mot Todorovs tankar om littera-
turteorins vara eller icke vara pd gymnasiet. Jag ifrdgasitter hans forslag att narrato-
login bor utelimnas helt pa den hir nivan. Jag haller visserligen med Todorov till en
viss punkt, dé jag sjilv anser att narratologi inte ska liras ut pa ett alltfér mekaniske
sitt. Som Samuli Higg papekar, “bad narratological study is mechanistic, uninteres-
ting, and violent to its material” (Higg 2005, ss. 26-27). Men att helt utesluta narra-
tologi och litteraturteori ar knappast det bista sittet att 16sa det problemet. Jag kom-
mer nedan att argumentera for att teoriundervisning kan vara ett bra sitt att utveckla
elevers kritiska tinkande, och for att en viss grad av skepticism inte nédvindigtvis 4r
nagot negativt. Min hypotes ir att teori faktiskt kan ldras ut pa gymnasiet, men inte
pa det mekaniska sitt som ritteligen kritiseras av Todorov. Det ska hellre goras pa ett
sitt som tar hinsyn till teorins historiska utveckling. Dessutom bér det goras pé ett
induktivt sitt, det vill siga genom lata elevernas lisning och lisupplevelser av litterdra
verk leda till teorin hellre 4n tvirtom. Det dr ett arbetssitt som frimjas bland annat
av Robert F. Barsky, som framgar i en nyligen publicerad artikel:

Interpreting narratives with the aid of narrative theory is not about learning
esoteric terms and mechanically applying them to texts but rather about starting
with one’s own perceptions and responses to narratives and then using some well-
honed tools — or fashioning some new ones — to sharpen, deepen, and where
necessary revise those perceptions and responses (Barsky 2012, s. 34).

Man skulle emellertid kunna friga sig, som Valentine Cunningham gor i sin bok
Reading After Theory fran 2002, om det idag verhuvudtaget 4r mojligt att lisa utan
en teoretisk bakgrund:

Reading is inevitably belated. It’s always posterior work. It obviously comes after
writing. It needs the already written, some given textual material, to precede it. In
that clear sense reading is supplementary. But it’s also, if slightly less obviously, a
supplement to theory or theories. The reader, and so also the reading, always arrive
in some sense performed, prejudging, predisposed, by ideas about how reading is
done, and what to expect from the kind of text that is presented, what to expect
from any text (Cunningham 2002, s. 4).
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Men dven om detta stimde skulle det anda vara positivt om man framhivde teorin
via ett induktivt arbetssitt, eftersom det skulle medvetandeggra lisaren om den teo-
retiska grund som han eller hon star pa. Dessutom skulle ett induktivt pedagogiskt
arbetssitt leda till att eleverna forstdr nyttan med skonlitteraturstudier.

Jag kommer att illustrera mina tankar med de tre klassrumsexempel jag nimnde
ovan, och som jag kommer att presentera nirmare i det tredje avsnittet av denna ar-
tikel. I alla dessa tre fall forskte jag nimligen synliggora teorin, sirskilt narratologin,
pa ett sitt som fick eleverna att tinka pd dess relevans istéllet for att de endast skulle
anvinda den som ett verktyg. Ett av mélen var att bygga upp en teoretisk grund som
skulle kunna komma till nytta for eleverna i deras framtid som lisare. Ett annat, men
inte mindre viktigt, mal var att fa eleverna att bérja tinka kritiske bade vad giller
skonlitteratur och andra dmnen, och dven vad giller attityden gentemot samhillet
och livet i allminhet.

Teorins allminna status idag

For att forstd svarigheten med att tillimpa teorin i gymnasieundervisningen ir det
pa sin plats att titta pa teorins allminna status idag. Det 4r nimligen sd att Todorovs
kritik av dagens litteraturteoriundervisning ingalunda ar ett isolerat fenomen. Fak-
tum 4r att litteraturteorins relevans éverhuvudtaget har debatterats intensivt i flera
ar. Det finns en tendens att anse att teorins herravilde i litteraturstudier kommit till
vigs dnde, nagot som tydligt illustreras av en mingd nyligen publicerade bocker med
titlar som Post-theory: New Directions in Criticism (en antologi som gavs ut dr 1999
av Marin McQuillan, Graeme MacDonald, Robin Purves och Stephen Thompson),
What's Left of Theory (en antologi som gavs ut ar 2000 av Judith Butler, John Guillory
och Kendall Thomas), Reading After Theory (den redan nimnda boken frin ar 2002
av Valentine Cunningham), Affer Theory (av Terry Eagleton dr 2003) eller Death of
Theory (som ir rubriken pa ett kapitel i in Jonathan Cullers Literary Theory: A Very
Short Introduction fran ar 2011).

Denna tendens ir emellertid inte ny. Enligt vissa forskare dr det nimligen sa
att teori inte bara kan ses som négot konstruktivt eller positivt. Sirskile det som
kommit att kallas High theory eller Grand theory med Quentin Skinners ord, av en
inneboende subversiv potential. Det menar exempelvis den franske litteraturvetaren
Antoine Compagnon nir han péstar att “[t]he appeal to theory is by definition op-
positional, indeed subversive and insurrectional” (Compagnon 2004. s. 6). Enligt
Valentine Cunningham har teorin en skeptisk udd — "skeptical edge” med hans egna
ord (Cunningham 2002, s. 58) — som anvindes till att reflektera 6ver teorins relevans
langt fore dagens paradigm av sjilvskepticism. Exempelvis var sjilvkritiken i allra
hégsta grad nirvarande redan i texter fran poststrukturalismens guldalder, som Paul
de Mans 7he Resistance to Theory (1982), Walter B. Michaels Against Theory (1982),
Robert Youngs Poststructuralism: The End of Theory (1982), Stein Haugom Olsens
The End of Literary Theory (1987) eller Benjamin Bennetts Beyond Theory (1993).
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Varfor dr det sd att teorins relevans ifrigasitts pa det sittet? Det dr inte enkelt att
besvara en sddan fraga, sirskilt eftersom till och med en kort 6versike av de skrifter
som hivdar att teorin 4r dod ger en mingd olika forklaringar. En sidan forklaring
ar att klassisk litteraturteori, eller s& kallad high theory, som kan exemplifieras med
rysk formalism, nykritik, fransk strukturalism eller narratologi, har visat sig otill-
ricklig framfor allt eftersom den stingt av den externa kontexten och eftersom den
byggt upp en teknisk terminologi som dven narratologer som David Herman, Brian
McHale och James Phelan menar kan skapa hinder f6r nykomlingar till faltet (Her-
man, McHale & Phelan 2010, s. 2). Detta kan dven forklara varfor teori ir ett sd foga
populirt dmne pé universitetet, som konstateras av bland andra Stephen Shapiro:

Introductory literary and cultural theory classes are frequently uneasy ones.
“Theoretical” writing’s unusual terminology and method of argument not only
makes it feel like a foreign language, but also one like an ancient tongue that seems
to have no practical purpose for living communication” (Shapiro 2011, 5.78).

Cunningham ir inne pa samma linje nir han kritiserar teorins méngordighet pa
foljande sitt:

the last few decades will have been peculiarly satisfying for insiders, for the literary-
critical business simply bristles now with critical neologisms, our readerly sky quite
brilliantly alight with rhetorical bravado. Our Theory lexicon certainly puts on a
good show. Or a bad one, if you're one of Theory’s many enemies” (Cunningham
2002, s. 14).

Ett annat skil som ibland ges som forklaring till teorins pastadda forfall dr att en allt-
for stor mingd olika forgreningar dykt upp i poststrukturalismen kolvatten. Teorier
som postkolonialism, feminism, genusvetenskap, queer studies, gay studies, afroa-
merikanska studier, men 4ven olika typer av narratologier, som kognitiv narratologi,
postkolonial narratologi, feministisk narratologi eller "unnatural narratology” har pa
sistone invaderat den akademiska diskursen. Fran ett didaktiskt perspektiv har detta
lett till acc det blivit mycket svarare att som ldrare vilja vad man ska fokusera pa, och
en viss form av det som Julian Wolfrey kallar teoriturism (1999, s. 9) har bérjat til-
limpas framfor allt pé liberala universitet i den anglosaxiska virlden. Lirarna kinner
att de méste ticka s& manga av de nya teoretiska filten som majligt — “If this is week
six, it must be feminism” som Wolfreys formulerar det — nigot som kan ge studen-
terna en mycket splittrad och férvirrad bild av vad teori ir.

Men framfor att dr det sd att detta sitt att anvinda teori ibland anses vara for
forenklande, och dirmed oférenligt med sjilva teorins essens. Samme Wolfrey som
citeras ovan anser till exempel att kritikens radikalism, som bor vara ett av teorins
huvudsyften, kan trubbas av om teorin "timjs” pa det sitt som sker framfor allt pa
liberala universitet i USA. Aven Gerald Graff menar att den "byrikratiska institutio-
nalisering” som priglar den akademiska vérlden lett till en tdmjning” av teorin. Sa-
ledes pastar Graff att "once a methodological innovation has been institutionalized,
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not only is the particular theory that initially inspired the innovation forgotten, but
so eventually is the fact that any theory has been involved at all” (1999, s. 253). En-
ligt ovan citerade Antoine Compagnon ir en sidan “tdmjning” det oundvikliga re-
sultatet av att anvinda teorin som metod. “The fate of theory”, skriver Compagnon,
“is to be transformed into a method by the academic institution, to be ‘recuperated’”
(Compagnon 2004, s. 6). En sadan utveckling ir sirskilt tydlig pA gymnasieniva,
anser Compagnon i féljande kommentar angiende nykritikens 6de i Frankrike: “the
new criticism, even if it did not knock down the walls of the old Sorbonne, was
solidly incorporated into the curriculum of France’s national education, especially
in secondary teaching. This may well have been precisely what made it so rigid”
(Compagnon 2004, s. 2).

En sidan férvandling till metod 4r vad som drabbat dven narratologin i Frank-
rike, som enligt Todorov undervisas pa ett mekaniskt sitt som han kritiserar. Proble-
met ir att Todorov verkar blanda ihop orsak och verkan nir han anser att teorin 4r
skyldig till denna utveckling. Om man féljer Compagnons trovirdigare forklaring
kan teorins minskade relevans orsakats av att den dveranvints i skolsammanhang.
"Teorin skall forsvira, inte forenkla, lisningen” anser till exempel Ulf Olsson i en ar-
tikel om teorins status pa svenska universitet (Olsson 2002, s. 90). Ett forsvarande av
lasprocessen bor ses i ljuset av teorins “skeptiska udd”, dess subversiva sida med an-
dra ord. Som Katheryne Byrne uttrycker det bér teoriundervisningen inte bara syfta
till att ldra ut modeller for forstaelse av omvirlden, utan dven till att fa studenterna
att ifragasitta sjilvklara sanningar: “one of the central purposes of teaching theory is
to encourage students to question the truisms they hold about life and reality — given
that theory itself questions the whole nature of that reality” (Byrne 2011, s. 117).

Sett ur ett sadant perspektiv kan teori uppfattas som fornuftets och de etablerade
sanningarnas motpol pa ett sitt som tydligt illustreras av Byrnes ord nedan:

The process of learning theory is to interrogate and examine aspects of our society,
understanding and perception which may otherwise be overlooked and taken for
granted. From our relationship with the language we all "use”, to the meaning
of the signs that surround us every day, down to the question of whether our
minds are as free and independent as we would like to believe: modern theory
undermines and challenges established views about the world in very important
ways (Byrne 2011, s.111).

Tanken pd att det finns ett motsatsforhillande mellan teori och sunt férnuft uttrycks
dven tydligare i Antoine Compagnons bok Literature, Theory and Common Sense.
“Theory is opposed to common sense” idr faktiskt Compagnons uttryckliga slutsats
(Compagnon 2004, s. 9). I skonlitteraturens fall visar sig detta tydligast i sittet pa
vilket teorin, eller den strukturalistiska teorin f6r att mer precis, dekonstruerat tidi-
gare teoretiska modeller som biografisk kritik eller psykologiska parallellismer mel-
lan fiktion och verklighet. Som Gerald Graff skrev redan ar 1989 har den typen av
teorier lett till att ett stort antal tidigare verktyg och begrepp blivit 6verflodiga. “Re-
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cent theory”, skriver Graff, “contests concepts of literary-critical discourse that were
formerly taken for granted — concepts such as ‘literature,” ‘text,” ‘author,” ‘meaning,’
‘ reader;, ‘interpretation,” ‘history,” ‘rhetoric,” ‘evidence,’ and ‘story.”” (Graff 1989, s.
254). Genom att dverge studiet av forfattaren, nigot som fick det kraftfullaste ut-
trycket i Roland Barthes tes om “forfattarens d6d”, har exempelvis litteraturteorin
utelimnat studiet av forfattarens intentioner, som ju endast kunde sokas utanfor
texten. Saledes har texter, enligt Cunningham, pa manga sitt och vis blivit mycket
rikare och djupare, men framfor allt intressantare att analysera tack vare deras nya
frigjorda skepnad (2002, s. 39). Likasa har den poststrukturalistiska teorins episte-
mologiska skepticism mot verkligheten varit vikeig, sirskilt vad betrffar sictet pa
vilket man kan se pd forhéllandet mellan litteraturen och virlden utanfor. Detta
dr ndgot som poidngteras av samme Cunningham: “what Theory has really brought
home is the utterly main function of literature as a shaper of the realities we perceive”
(2002, p. 42). Foljaktligen kan litteratur knappast lingre uppfattas pa det sitt som
kulturmaterialister gjort, som en aterspegling av den yttre verkligheten. Derridas,
Lacans eller Foucaults dekonstruktioner av meningen har ocksa haft positiva effekter,
anser Cunningham vidare, nimligen “to make readers all at once uneasy about easy
meanings, and relaxed about polyphony, multiplicity, puzzle, and meaning over-
spill” (Cunningham 2002, s. 39).

Emellertid skulle det faktum att det sunda fornuftet 6vergivits kunna vara en av
anledningarna till dagens pastidda minskade intresse for teori. Teorins inneboende
epistemologiska skepticism verkar ha vint sig mot teorin sjilv. De mest extrema ut-
trycken av denna skepticism, som till exempel Stanley Fishs ifrigasittande av textens
objektiva existens (Fish 1980, s. 43), leder nimligen till att lasning 6verhuvudtaget
ifragasitts. Det 4r kontentan av Cunninghams kritik av Fish, som den kommer till
uttryck i foljande ord: “Reading is just not reading at all if it thinks it can get by all
on its own without some textual givenness to work on. Theory which dictates other-
wise is misleading” (Cunningham 2002, s. 74). A andra sidan, som Compagnon vi-
sat pé ett overtygande sitt, kommer det sunda fornuftet alltid ikapp teorin, antingen
genom att integrera, och f6ljaktligen “tdmja”, den eller genom att korrigera dess mest
overdrivna yttringsformer. Detta 4r formodligen vad som haller p4 att ske for tillfil-
let, med tanke pd dagens pastidda skepticism mot teorin. Dirfor dr det sikerligen
alltfor tidigt att dodforklara teorin. Som Anders Mortensen skriver i en volym om
teorins stillning i svensk litteraturvetenskap bérjar utsagorna om teorins nedging
och fall forma sjilva en teori, som férvintas f6lja samma mekanismer som de teorier
den kritiserar. “Post-teorin”, som Mortensen kallar den, “ir en teori som inte heller
kommer att hilla” (Mortensen 2002, s. 5).

Det som de forskare som kungdr teorins déd har gemensamt 4r att de antingen
fokuserar pa rigiditeten hos strukturalistiska teorier eller pa flexibiliteten hos de se-
naste teoretiska trenderna i litterira och kulturella studier. Eftersom bdda dessa anses
bira skulden for dagens situation skulle det vara till hjdlp att jimfora de tvd olika
filten, sirskilt vad giller undervisningen av olika teorier. P4 grund av utrymmesbrist
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kommer jag i denna artikel att endast koncentrera mig pa strukturalistiska teorier,
och di i synnerhet narratologin. Emellertid kommer jag att ta hidnsyn till de senaste
decenniernas utveckling och dven beakta andra teorier. Ett sidant tillvigagingssitt
motiveras dessutom av den nuvarande utvecklingen i narratologin sjilv, dir det hal-
ler pa att ske en kontextualisering som saknades under den klassiska narratologins si
kallade guldalder. Monika Fluderniks kognitiva narratologi, Susan Lansers feminis-
tiska narratologi, Ansgar Niinnings kulturella och historiska narratologi eller Gerald
Princes postkoloniala narratologi 4r bara nigra exempel pd majligheten att utveckla
narratologin bortom dess lingvistiska och pragmatiska ursprung. Det bor emellertid
papekas att nirheten till lingvistiken har varit den faktor som legat till grund for att
narratologin anses ha uppnatt en hogre nivd av vetenskaplighet @n andra litterira
studier. “The closer to linguistics the Theorist operates the more possible and con-
vincing this is”, menar till exempel Cunningham (2002, s. 15).

Denna vetenskaplighet bor bevaras i narratologin, vars kontextualisering endast
bor drivas fram forsiktigt. Som Suzanne Keen foreslar bér man inte 6verge det ve-
tenskapliga sprik som karakteriserade nykritikens nirlasningar, den strukturella po-
etiken och den klassiska narratologin (Keen 2003, s. xii). Den vetenskapligheten bor
dterinforas i den moderna narratologins hybrida arbetsformer, anser Keen vidare.
Den klassiska narratologin bér foljaktligen dtervinnas och anvindas inom ramen
for de nyare teorierna, vars vetenskapliga status dirmed skulle stirkas. Den struktu-
ralistiska teorin skulle sjilv vinna pa en sddan process, eftersom den skulle bli mer
kontextualiserad och mindre sjilvtillricklig.

Narratologi pa gymnasiet — klassrumsexempel

Narratologins stillning pa gymnasiet kan anvindas for att illustrera nagra av de as-
pekter av teorin som nimns ovan. Forst och frimst kan det konstateras att narrato-
login betraktas som en metod, inte som en teori, bade i det franska och i det svenska
skolsystemet. Till exempel framgér det tydligt att det franska utbildningsministeriet
uppfattar narratologin som ett analysverktyg nir det rekommenderar gymnasieldrare
att undvika narratologins alltfor tekniska analyser (“il est important d’éviter les ana-
lyses trop technicistes de narratologie” [Ministere de I'Education nationale, 2001]).
Dessutom motsiger denna rekommendation Todorovs pistdende att narratologin ar
alltfor central i fransk litteraturundervisning. Emellertid visar en nirmare analys av
textbockerna som anvinds i fransk gymnasieundervisning att ministeriets rdd inte
riktigt f6ljs, da narratologin anvinds i hog grad och pa ett mycket tekniske sitt (se
till exempel Guy Morels [2007] och sirskilt Sylvie Patrons [2011] slutsatser i denna
friga). Men dven i dessa fall anvinds litteraturteorin pé ett oreflekterat och ahisto-
riskt sitt, utan referenser till teoretiker och tidigare arbeten, och utan hinsyn till
debatterna och utvecklingen i filtet.

Situationen ir helt annorlunda i Sverige, dir litteraturteori och kritisk lisning
varit uppseendevickande franvarande fran kursplanerna fér dmnet svenska pd gym-
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nasiet under de senaste 40 dren (se exempelvis Persson 2007, s. 87). Skolverket har
foredragit att grunda litteraturundervisningen pa en annan pedagogisk modell, som
inspirerades av Louise Rosenblatts reader response-teori. En sédan modell, dir fokus
ligger pa elevernas reaktioner pa texten mer dn pa texten sjilv eller pa teorier, ligger
nirmare den modell som Todorov forordar nir han anklagar narrativa studier for att
ha lett till den nuvarande bristen pd intresse for skonlitteratur. Man kan emellertid
friga sig om inte denna pedagogiska modell skulle vara en av férklaringarna till de
svaga resultat som svenska elever presterar enligt vissa internationella studier. En
konstant urholkning av sdvil litterdra kunskaper och kompetenser som lisformaga
kan niamligen konstateras hos svenska elever sedan mitningarna startade i exempelvis
OECD:s PISA-undersokning (Programme for International Student Assessment).
Det dr férmodligen pé grund av denna utveckling som en f6rindring skedde i sam-
band med gymnasiereformen 2011, da berittarteknik fick en mer framtridande roll
i kursplanerna for dmnet svenska. Det bor emellertid pdpekas att dven i dessa fall be-
traktas denna teknik som metod snarare dn som ett sitt att frimja kritisk lisning. Det
bor dven tilliggas att det fran universitetets sida allt oftare papekas att eleverna fir for
lite trining i teori och i vetenskapligt skrivande pa gymnasiet. "For ménga studenter
dr denna typ av skrivande i det nirmaste helt okind da de kommer till hogskolan”,
skriver utbildningsforskarna Birgitta Norberg Brorsson och Karin Ekberg (s. 9). Ste-
get over till universitetets teoretiskt praglade arbetssitt blir ddrmed ofta vildigt stort
dven for elever som gatt studieférberedande gymnasieprogram.

Fragan som stills i denna artikel 4r om ett annat sdtt att nirma sig narrativ teori
skulle kunna anvindas med storre framging inom gymnasieundervisningen. Arti-
keln 4r ddrfor en férsta undersokning om méjligheten att undervisa narratologi som
en teori, och inte bara som en metod. Ett sidant synsitt skulle innebira att teorin an-
vinds i syfte att i eleverna att tinka kritiskt snarare an mekaniskt. Det skulle ocksa
innebira en utvidgning av textbegreppet och en uppticke av teorins intermediala po-
tential. Detta ligger helt i linje med den aktuella utvecklingen i narrativa studier, dir
intermedialitet blivit allt viktigare. Enligt David Herman, Brian MacHale och James
Phelan férsoker nimligen narrativ teori ge ett svar pd fragan “what makes narrative
a distinctive mode of discourse, regardless of the medium of the telling” (Herman,
MacHale & Phelan 2010, s. 2). Det 4r med tanke pi denna mediedverskridande
aspekt som dven malningar och filmer inkluderades i exemplen nedan.

En av de vigar som utvecklingen av narrativa teorier tagit pa senare ar 4r en ut-
vidgning av studieobjektet. Teoretiker analyserar inte endast litterira texter lingre,
utan har utvidgat narratologins begreppsapparat till att omfatta dven andra narrativa
former. En veritabel “explosion of interest in narrative”, med David Herman, Brian
McHale and James Phelan ord (2010, s. 1), har skett, eller en si kallad narrative
vindning — “narrative turn” — med Martin Kreiswirths ord. Detta kan illustreras med
anvindningen av narrativ teori i medicin (Rita Charon), i geografi (Derek Gregory),
i historia (Hayden White), i arkitektur (Daniel Libeskind) eller i juridik (Stanley Fish
och Maria Aristomedou). “Anything at all, in short”, skriver Cunningham, “which
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can be thought of as if made textually, imagined as imagined, as narrated, as con-
structed language-like, and thus ‘readable’, is now being ‘read’ (Cunningham 2002,
s. 26). Narrativitet har blivit ett centralt element pa ett sitt till, ndmligen eftersom
den har en automatisk roll i den omvandling som sker av konsumenter till produ-
center av beridttelser i dagens medievirld. Detta dr nagot som dr mycket ldttare att
forstd for eleverna, som aktivt deltar i en virld dir interaktivitet frimjas via Web 2.0
och sociala medier.

Den si kallade narrativa vindningen ir ett av de argument som kan aberopas
mot overgivandet av narratologiundervisning. Detta ir 4ven vad Jonathan Culler
kommer fram till nir han skriver att poststrukeuralistisk teori kanske overskuggat
narratologi: “narrative theory, for example, is crucial for the analysis of the texts
of all sorts. These days, beginning graduate students often have little acquaintance
with basic narratology (theyve read Foucault but not Barthes or Genette, much less
Wayne Booth” (Culler 2000, s. 276). Aven om Cullers iakttagelse verkar legitim ir
det frigan om det dr mojligt att undervisa narratologi utan hinsyn till poststruktura-
listisk teori. Min hypotes ir att narratologi inte ir si langt ifran poststrukturalistiska
teorier som man far intrycket av om man liser Cullers reflektion. Tvirtom kan ana-
lyser av berittarteknik vicka samma frigor som poststrukturalistiska teorier, ndgot
som illustreras av exemplen nedan.

Verklighet och fiktion

Kan narratologi verkligen anvindas i undervisning for att diskutera férhallandet mel-
lan artefakten och den yttre virlden? Det svar som verkar rimligast 4r nej. Klassisk
narratologi 4r den gren inom litterira teorier som kritiserats mest for att férsumma
den yttre kontexten, och har av minga betraktats som symbolen for strukturalistisk
teori. Det dr en av anledningarna varfér Todorov kritiserar narratologin i sin ovan
nimnda bok, nir han pastar att det enda som riknas i dagens litteraturundervisning
ar de sd kallade interna metoderna, som inte tar hinsyn till externa faktorer: “Seules
comptent aujourd’hui les approaches internes et les categories de la théorie litté-
raire”, (Todorov 2007, s. 29. Se dven ss. 18-19).

I detta underavsnitt kommer jag att visa att synen pa narratologin som ett fe-
nomen som ir helt isolerat fran verkligheten kan utmanas. Detta har forstds redan
gjorts inom ramen for de nya grenarna av den sé kallade postklassiska narratologin,
som till exempel feministisk narratologi, onaturlig ("unnatural”) narratologi eller
postkolonial narratologi, som 4r nigra av férsoken att kontextualisera den klassiska
formen av narratologi. Detta har 4ven gjorts pa en mer grundliggande teoretisk niva
av Robert E Barsky, som pastod att de som kritiserat formalistisk teori for att igno-
rera artefaktens kontext inte riktigt hade ritt. “[L]iterariness and strangeness”, skrev
Barsky, “must be evaluated with regard to the ‘everyday language spoken in the
society and to the history of literary form itself — what is new and strange to one ge-
neration becomes old and familiar to the next” ([4], p. 37). Med andra ord ingér den
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historiska kontexten automatiskt dven i formstudier, eftersom form inte kan undga
att underkastas tidens konventioner.

Om man ser pd narratologi som teori, ndgot som egentligen var fallet i Barthes,
Todorovs eller Genettes tidiga studier, kan man anvinda den pa sitt som 4r mindre
mekaniska 4n dem som priglar dess undervisning pa franska gymnasieskolan. Man
kan exempelvis analysera om berittartekniken anvinds for att representera verklig-
heten pa sitt som avsl6jar verklighetens konstruerade karaktir.

Jag testade denna hypotes i en gymnasieklass i arskurs 1 under en kursdel dir vi
diskuterade realism. Utgdngspunkten var Gustave Flauberts roman Madame Bovary,
nirmare bestimt Charles Bovarys mossa. Eleverna fick i uppgift att rita méssan i
enlighet med det stora antal detaljer som gavs i beskrivningen. Resultatet blev en
mingd helt olika ritningar, nagot som eleverna snabbt anvinde som ett argument
mot mojligheten att komma 4t verkligheten med hjilp av spriket. Emellertid visar
en nirlidsning av det stycket i Flauberts bok att beskrivningen egentligen gjordes av
en mindre viktig karaktir i romanen, nimligen en av Charles Bovarys klasskamra-
ter. Denna karakeidr har berittarrosten endast under detta avsnitt, nigot som skulle
kunna tolkas som ett tecken pé att avsnittet har en sirskild betydelse. Det kan nim-
ligen vara en sa kallad markoér. Det som ir speciellt med detta avsnitt 4r nimligen
att beskrivningen gors av en homodiegetisk berittare, dvs. en berittare som ir del av
den berittade virlden. Det innebir att verkligheten just i detta fall filtreras genom
karaktirens medvetande. Med andra ord ir férmodligen det 6verordnade syftet inte
att lisaren ska fa en inre bild av denna méssa, utan mer att via mossan beskriva en av
huvudkaraktirerna i boken.

Férutom att antyda en mojlig semiotisk lisning av méssan som en synekdoke
for Charles Bovary — det vill siga den retoriska figur som innebir att en del av en
helhet ersitter helheten — visar detta stycke att verkligheten som vi ldsare upplever
ndr vi ldser till och med en realistisk roman ir filtrerad genom en berittares medve-
tande. Eleverna var anmirkningsvirt mottagliga for den hir forklaringen, och ledde
sjalva diskussionen i en rikening som ligger nira poststrukturalismens epistemolo-
giska skepticism. Som jag redan nimnt utryckte nimligen vissa elever en skepsis vad
giller mojligheten att 6verhuvudtaget gestalta verkligheten med hjilp av spraket.
Men det som ir dnnu viktigare ir att de drog slutsatsen att en detaljerad beskrivning
endast 4r en litterdr konvention som anvinds i en viss typ av realistiska romaner, inte
som ett verktyg att kopiera den yttre verkligheten. Genom denna slutsats upprepade
eleverna omedvetet Roland Barthes reflektioner sa som de kom till uttryck i artikeln
"Leffet de réel” (verklighetseffekten) fran 1968. En jimférelse med franska realistiska
mélningar frin samma tidsperiod som Flauberts roman stirkte elevernas tro pa den
slutsatsen. De ansig nimligen inte att detaljrikedomen och objektiviteten i en tavla
som Gustave Courbets La rencontre (Métet) frin 1854 var tekniker som bidrog il
att fanga verkligheten. De tyckte tvirtom att impressionistiska malningar var mer
realistiska, eftersom de gestaltar nagot som nir allting kommer omkring 4r mycket
sikrare: sittet pa vilket en enskild individ uppfattar verkligheten. Anvindningen av
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en homodiegetisk berittare som sjilv upplever verkligheten han eller hon terger kan
forklara varfor det dr svart for lisaren att forestilla sig den beskrivna virlden. Men
en friga som eleverna tog upp var om beskrivningen egentligen kommer nirmare
verkligheten i de fall den gors av en allvetande berittare med heterodiegetiskt status
— dvs. som inte finns med i den berittade virlden. Diskussionen av denna friga fick
eleverna att inse att verkligheten aldrig nar dem i obearbetat skick i de litterdra texter
de ldser, utan den ir filtrerad eller konstruerad av ett medvetande. Detta ledde i sin
tur till frigan om alla litterdra texter har en berittare, och om vilka effekter anvind-
ningen av olika typer av berittare kan dstadkomma hos ldsaren.

Alla dessa diskussioner var tydligt teoretiska, dven om inga tekniska narratolo-
giska termer presenterades for eleverna i forvig. Detta tillvigagangssitt ir i linje med
slutsatsen fran redaktorerna for samlingsvolymen Zeaching Narrative Theory, nim-
ligen att en alltf6r teknisk terminologi kan skapa hinder fér nykomlingar till filtet
(Herman, McHale & Phelan 2010, s. 2). Podngen ir att det kan vara mer givande att
nirma sig narratologi pa det sittet, det vill siga induktivt, s att eleverna uppticker
olika former av berittarroster innan de serveras Gérard Genettes typologi. Att anta
ett teoretiskt perspektiv gor det mojligt att reflektera friare och mer kritiskt kring for-
hallandet mellan berittarrést och gestaltningen av verkligheten. En sidan reflektion
hindras ofta av att man forlitar sig pa alltfr enkla férklaringar av hur berittarteknik
automatiskt skapar en viss effekt. Det dr for att ifrgasitta sidana forklaringar som
teorin kan anvindas.

Det finns dven risker med att anvinda teori pa det hir sittet. Valentine Cunning-
ham varnar till exempel f6r att man skulle kunna skapa en allmin epistemologisk
osikerhet. “Particularly bad”, skriver Cunningham, “is that Theory is carried away
— and seeks to carry reading and readers away with — a tidal wave of hermeneutical
suspicion” (Cunningham 2002, s. 54). Men fragan ir om syftet att lira elever att vara
kritiska mot fordomar och enkla sanningar inte 4r viktigare 4dn ridslan for en allmin
skepticism.

Fokalisering

En av de viktigaste distinktionerna i klassisk narratologi dr den mellan rost och fo-
kalisering, som faststilldes av Gérard Genette i boken Figures III fran 1972. Det ar
emellertid en distinktion som varit och ir fortfarande en av de narratologiska aspek-
ter som debatteras mest i den teoretiska diskursen. Utan att gd in i f6r ménga detaljer
av den debatten kan jag hir understryka att undervisningen av fokaliseringen sirskilt
i Frankrike har forenklat fragestillningarna alltfér mycket. Den franska litteraturteo-
retikern Sylvie Patron konstaterar i sin analys av ett antal textbdcker i amnet fran-
ska for gymnasiet att fokaliseringen undervisas pa ett mycket mekaniske sitt, utan
hinsyn till den teoretiska debatt som legat till grund f6r frigans utveckling (Patron
2001). Alla textbcker som studerats av Patron betraktar fokalisering som endast en
friga om syn, vilket framgér av den stindigt dterkommande frigan "vem ser?” som
stills som motvike till fraigan "vem talar?”.
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Genette sjilv var faktiskt emot en si enkel distinktion. Det 4r vad litteraturfors-
karen Sabine Schlickers konstaterar i foljande ordalag: “Reducing the question "who
is the character whose point of view orients the narrative perspective?” to the formu-
lation of ‘who sees?’ limits focalization to the visual aspect, which is what Genette
aims to avoid” (Schlickers 2009, s. 246). Exempelvis ir det s3, fortsitter Slickers, att
avgransning av fokaliseringen till en friga av seende utesluter texter dir berittaren
inte ser genom en karaktirs 6gon, men dndi kan tringa in i karaktirens huvud och
tankar.

Detta kan framsti som en alltfor svar detalj att undervisa om pa gymnasieniva, i
synnerhet som det ir tydligt att dven teoretikerna har svart att na konsensus i fragan.
Emellertid ar detta ett bra exempel som visar att teoretiska reflektioner, dven pa en sd
hég nivé, kan anvindas i klassrumssituationer. Som exemplet som presenteras nedan
visar var det eleverna sjilva som startade diskussionen, men det var upp till liraren
att leda diskussionen i en teoretisk riktning och att avgéra huruvida det var limpligt
att gd in i terminologiska detaljer eller inte.

Startpunkten for diskussionen var en scen i Andrea Arnolds film Fish Tank fran ar
2009, en film som hade valts ut av en elev i samma klass som i det tidigare exemplet
i syfte att illustrera engelsk socialrealism. Det faktum att det dr en film som tas som
exempel 4r ingalunda en nackdel i studiet av narratologiska begrepp. Det ger tvirtom
mojligheten att visa pa vissa begrepps transmediala potential samtidigt som en jim-
forelse mellan de olika medierna kan bidra till en bittre frstaelse av sjdlva begreppet.
Det var vad som hinde under analysen av denna filmscen, dir kameran, som i detta
fall var en handkamera, foljde efter karaktiren som sprang i trapphuset pa ett hdghus
mot en ligenhet. Kamerans lige just bakom karaktiren samt kamerarorelserna gav
intrycket att scenen fokaliserades pa en annan karaktir, som sprang just bakom den
filmade karaktiren. Detta skulle vara det enklaste sittet att tolka denna scen. Proble-
met ir bara att det inte fanns nigon annan karakeir i diegesen, dvs. i den berittade
virlden.

Diskussionen orsakade en viss uppstindelse bland eleverna, som hade svért att
avgéra om det handlade om subjektiv eller objektiv kamera — det som skulle kallats
intern fokalisering och icke-fokalisering med narratologiska termer. Det kunde inte
handla om subjektiv kamera — eller intern fokalisering — enligt vissa elever eftersom
kameran inte kunde "se” genom en karakeirs 6gon, dven om tittaren sag miljon pa
samma suddiga sitt som karaktiren formodligen gjorde pa grund av ridsla. Elevernas
reaktion illustrerar det som Schlickers kallar avgrinsning av fokaliseringskonceptet
till endast seendet. Dirfor kan ett sadant exempel, som ir langt ifrdn sillsynt i film-
virlden, anvindas for att visa eleverna tvé saker. Forst och frimst visar exemplet pa
mojligheten att anvinda sig av en abstrake, implicit berittare, som fungerar som en
karaktir som inte finns i diegesen. Detta ir sirskilt vanligt i film, ddr kameraarbetet
kan fa tittarna att kiinna sig som osynliga vittnen till det som sker i diegesen. Det
anser exempelvis Ed S.-H. Tan nir han mycket talande beskriver tittarens nirvaro i
diegesen som ett rorligt, avhugget huvud: "The imagination entails one’s presence in
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the fictional world as a limitlessly mobile, viewing head, severed from its extremities”
(Tan 1994, s. 17). Den andra aspekten som tydliggors av detta exempel dr majlig-
heten som berdttaren har att ga in i en karaktirs huvud, vilket inte per automatik
innebir att berdttaren alltid maste se genom den karaktirens 6gon.

Det handlar alltsd om centrala fragor i litterir teori, frigor som anvinds i un-
dervisning pd alltfor instrumentella eller mekaniska sitt, sdrskilt i Frankrike. Sa hir
kritiskt och ironiskt skriver Antoine Compagnon om anvindningen av narratologins
och retorikens terminologi i undervisningen i Frankrike:

A candidate who cannot say whether the bit of the text in front of him is ‘homo’
or ‘heterodiaegetic,” ‘singulative’ or ‘iterative, or is in ‘internal’ or ‘external
focalization,” will not pass, just as once he would have had to distinguish an
anacoluthia from a hypallage, and to know the date of Montesquieu’s birth” ([6],

pp- 2-3).

Men hur kan man f6rvinta sig av en gymnasieelev att ta stillning i frigor som teore-
tikerna sjilva har problem med?

Av allt att doma 4r kunskapen om terminologi mindre viktig nir man undervisar
om berittarteknik dn insikterna om berittarteknikens komplexitet och méjligheter.
Fokalisering kan med fordel anvindas i en sidan process, eftersom dess transmedia-
litet 4r ldce ate forklara tack vare dess visuella aspeke. Filmer kan anvindas i syfte att
forklara hur fokalisering anvinds i det skrivna mediet, dir berittarrostens prevalens
kan gora det svart att bli pa det klara med skillnaden mellan ”att se med” karakei-
ren och "att veta om” karaktiren — eller med andra ord att veta vad karaktiren har
for tankar. Jonathan Culler anser att sidana fragestillningar inte ar obetydliga i en
kontext dir den ovan nimnda sé kallade narrativa vindningen — “the narrative turn”
— visat hur viktigt det 4r att lisa och tolka ("read” and ”interpret” med Cullers ord)
virlden omkring oss. “[Students] may not know about identifying narrative point of
view or the analysis of implied readers or narrates, despite the centrality of such mat-
ters to questions that do actually concern them”, anser Culler (Culler 200, s. 276).
Dirav vikten att undervisa om narrativ teori, trots Todorovs rid om motsatsen.

Frigor om tid och varaktighet — Ellipsen

Bland de mest tekniska begreppen inom narratologi finns de som Genette anvinde i
sin klassificering av element som berdr varaktigheten. Den kanske viktigaste klassen
ir anisokronierna, som kan indelas i fyra underklasser: beskrivande paus, scen, sam-
manfattning och ellips. Jag kommer att hir fokusera pa ellipsen, som inom ramen
for klassisk narratologi definieras som att man i diskursnivin utelimnar tidsperioder
fran historien (fér en 6verblick 6ver Genettes klassificering av de olika typerna av var-
aktighet hinvisar jag till Suzanne Keen 2003, s. 97). Ellipsen blev nimligen féremal
for en diskussion i en klass i drskurs 3 pa gymnasiet, i franska steg 6.
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Trots att den term som Genette valt dr timligen teknisk 4r uppenbarligen inte det
som termen stir for sa komplicerat att forsta for gymnasieelever. De tidsluckor som
den martinikanske forfattaren Patrick Chamoiseau anvinde sig av i sin roman Bibli-
ques des derniers gestes, ur vilken eleverna fick lisa vissa utdrag, var nimligen litta for
eleverna att uppticka. I ett avsnitt i romanen (Chamoiseau 2002, ss. 57-71) berittas
huvudkaraktirens Balthazar Bodule-Jules fodelse pa ett slavskepp. Tiden for denna
hindelse nimns aldrig uttryckligen i boken, men f6r eleverna var det sjilvklart att
detta skedde under slavhandelns tid. Dirfor blev eleverna medvetna av den plotsliga
overgang till nutid som sker pa sidan 72, dir samma karaktir dyker upp igen som
om han stitt utanfor tiden.

Denne 6verging mellan ditid och nutid ledde huvudsakligen till en diskussion
om fiktionens méjligheter att leka med realistiska normer éverhuvudtaget, eftersom
eleverna f6rst och frimst reagerade pa karaktirens 6vernaturligt hoga alder. Men en
annan sak som diskuterades var den mojlighet som berittandet erbjuder att gora sa-
dana hopp i tiden. Ellipser ir ett av de bésta sitten att forklara skillnaden mellan his-
torienivin och diskursnivan, for att anvinda ett av manga begreppspar som anvints
for att skilja mellan hindelserna i en roman och deras gestaltning. Det handlar om
en av de mest grundliggande distinktionerna i narratologi, som inte desto mindre
dr ganska svar att forklara. Diskussionen ledde faktiske till att ett annat begreppspar
nimndes, de ryska formalisternas berémda dikotomi fabula — sjuzhet. Det handlar
om en dikotomi som jag finner anvindbart och viktigt eftersom den pekar mot nar-
ratologins ursprung. Andra forskare som rekommenderar att rysk formalism anvinds
i litteraturundervisning 4r Leona Toker (Toker 2011, s. 64) och dven Robert E Bar-
sky, som menar att rysk formalism 4r en bra startpunkt eftersom den trycker pé vik-
ten av nirlisning snarare 4n pa extratextuella dimensioner (Barsky 2010, s. 35). Men
att aldrig komma f6rbi nirldsningen skulle innebéra att man fastnar i den av Todorov
kritiserade mekaniska undervisningsformen. Dessutom verkar det som om ellipsen
ar en sirskilt vil limpad figur for nésta steg, som 4r tolkning av texten. Som exemplet
ovan visar ir det nimligen sd att det tomrum, eller den lucka, som ir karakeiristiske
for ellipsen kriver att ldsaren dr mer aktiv i sin ldsprocess. Enligt receptionsteoreti-
kern Wolfgang Iser ir litterdra texter fulla med luckor, som han kallar "leerstellen”,
som stimulerar ldsarens fantasi s att denne projicerar, fyller ut och korrigerar sé att
han eller hon kan fullgéra lisprocessen (Iser 1978, ss. 165-169). Dirfor var det foga
forvanande att foljande friga kom frin klassen: Vad 4r det som tystas ner av den hir
ellipsen? Sjilvklart skulle eleverna ha behovt lisa hela boken for att kunna besvara
den frigan, men eftersom boken ir vildigt lang hjilpte jag dem att hitta indicier i
texten som kunde stodja dem i tolkningsprocessen. Det som tystas ner i texten via
denna ellips 4r nimligen sjilva slaveriet, som pa flera stillen i boken framstills som
ett foremdl for en fortringningsprocess. Saledes kan de vara sd att denna ellips inte
ir ett sadant "leerstelle” som ska fyllas ut av ldsaren. Det kan till och med vara s3 att
ellipsen anvinds i syfte att antyda forfattarens oformaga att gestalta ett smirtsamt
forflutet, ett forflutet som dessutom aldrig dokumenterats av slaveriets offer. Man
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kan finna flera argument for en sidan tolkning i min avhandling om denna roman
(se Lutas 2008, ss. 125-183). Dirmed kan det konstateras att detta klassrumsexem-
pel visar att narratologins begrepp inte bara ir verktyg som pa automatiserade sitt
levererar enkla svar om skonlitterdra texter. Tvdrtom handlar det om begrepp som
fortfarande kan vara foremal for teoretiska debatter och reflektioner. Dessa teoretiska
reflektioner kan alltid leda till nya insikter, som ibland till och med kan vederligga
etablerade sanningar.

Slutsats

De tre klassrumsexemplen som presenterades i denna artikel kan alla anvindas som
argument mot Todorovs férslag att man inte ska undervisa i litteraturteori pa gym-
nasiet. Min slutsats 4r att gymnasielever kan na bredare och djupare insikter om
teorin anvinds i studier av skonlitteratur. Det ska erkéinnas att Todorov férmodligen
har rdtt ndr han skriver att skonlitteraturen i sig riskerar att hamna i skymundan,
och kanske till och med bli utbytbar, nir litteraturteorin fér ett framtridande roll
i undervisningen. Denna risk ar sirskilt pataglig i dagens mediedominerade virld,
eftersom teorin blir allt mer intermedial i sitt tillvigagingssitt. Med andra ord riske-
rar skonlitteraturen att bli betraktad som bara ett sitt bland manga att nd teoretiska
insikter. Det faktum att det utvidgade textbegreppet lyckats hitta sin vig till gymna-
sieskolans kursplaner i amnet svenska ir ett av flera tydliga bevis for detta. Men om
sidana teoretiska insikter giller saker som ir viktiga for eleverna, som till exempel
att forsta verkligheten omkring sig och vigen till kunskap, att tolka berittelser eller
utsagor i allminhet, eller att ldra sig att tinka kritiske, dd dr det svart att se varfor
teorin inte ska fa plats inom gymnasieundervisningen.

Jag héller med Todorov att ett mekaniskt st att undervisa i litterdr teori ér fel.
Poingen med att undervisa teori kan knappast vara att 6verfora en massa esoteriska
termer till en generation som bérjar sina gymnasiestudier i en tid nér teorin i allmin-
het ses med mycket skepticism. Att anvinda ett metasprik i analysen av skonlitte-
ratur eller andra berittelseformer fran andra medier kan visserligen vara nyttigt och
bra, men det kan mycket vil forhalla sig sa att de termer som anvinds i litteraturteori
saknar den precision och otvetydighet som krivs for termer som anvinds i hird ve-
tenskap. Enligt Valentine Cunningham i4r det kanske sa att vi kanske helt enkelt har
fel om vi forvintar oss att litterdra teorier ska fungera pd samma sitt som vetenskap-
liga kognitiva instrument (Cunningham 2002, s. 15).

I exemplen ovan analyserade jag nagra fall av undervisning i narratologi, en av de
grenar inom litteraturteorin som kan anses vara mer vetenskaplig in manga andra
nya teorier, framfor allt tack vare dess ursprung i lingvistiken och pragmatiken, men
dven tack vare dess uttalade syfte att komma dt det som 4r gemensamt {6r all skonlit-
teratur. Resultaten har varit positiva i alla tre klasserna, nigot som visade sig bade un-
der klassrumsdiskussionerna och i elevernas utvirderingar. Det dr emellertid svart att
generalisera dessa slutsatser. Bigge de klasser dir experimenten genomférdes bestar
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av elever med sirskilt intresse antingen for film och litteratur eller for imnet franska.
Det 4r med all sikerhet sa att undervisning av litteraturteori fungerar mindre bra i
klasser dir sadant intresse saknas. Lirare i gymnasieklasser dir de flesta elever har
problem pa grundliggande nivé skulle dessutom sikerligen tycka att teoriundervis-
ning ir en utopi i deras klasser. De ovan nimnda resultaten i OECD:s PISA-under-
sokningar visar att mycket arbete terstr att gora pa basnivin. Men detta innebir
inte att skonlitteratur eller litteraturteori maste ratas pd gymnasieniva. Alla elever har
rite att fa insikter i allmin teori, sirskilt eftersom sidana insikter kan leda till kritiskt
tinkande, nagot som ir visentligt for demokratiska samhillens fortlevnad.
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Kapitel 9

Historieimnets janusansikten

Helén Persson

Tva centrala frigor dr varfor det dr bra att lisa historia och vad en historiker kan som
inte andra kan. Ett enkelt svar skulle kunna vara att en historiker kan mer om det
forflutna 4n minniskor som inte har list historia. Historieimnet har emellertid tvd
ansikten; dels ett vetenskapligt historieimne som bygger pa ett kritiskt och systema-
tiskt utforskande av det forflutna, dels ett historieimne som mynnar i individens be-
hov av att soka sig bakat for att fa svar pa existentiella och moraliska fragor i nutiden.
Bada perspektiven dr nédvindiga, men inget av dem svarar ensamt pé fragan om hur
kunskapsutveckling i historia kan definieras, identifieras och kvalificeras. Oavsett
perspektiv, dr utgdngspunkten att vi har ett historiemedvetande. P4 fragan vad his-
toria dr, svarar Jérn Riisen, ”...history is time which has gained sense and meaning.
History is meaningsful and sense-bearing time. It combines past, present and future
in a way that human beings can live in the tense intersection of remembered past
and expected future” (Riisen, 2008, s. 2). Historiemedvetandet vi alla har hjilper oss
att orientera oss i tid, bdde mot det forflutna och mot framtiden. Vi blir delar av ett
storre ssmmanhang. Fragan hir r hur detta historiemedvetande kan kvalificeras och
utvecklas.

En student i historia méter i sin grundutbildning och dess kronologiska kurser en
stor variation av tentamensfrigor, frin flervalsfragor av ett-, kryss-, och tvi-karakeir
till mer omfattande uppgifter sisom "Redogor oversiktligt for digerdéden och dess
foljdverkningar i Europa och Mellanostern”. Efter de kronologiska kurserna foljer
kurser i historisk metod och teori, tematisk férdjupning och uppsatsarbete. De olika
(del)kurserna speglar vad det innebir att kunna historia: att ha breda kunskaper om
det forflutna, djupa kunskaper om delar av det forflutna, forméga ate forhalla sig
vetenskapligt kritisk till skildringar av det forflutna och firdigheten att formulera
fragor som i sin tur genererar ny kunskap om det férflutna. Fragan ir vilken syn pa
historia och pa kunskapsutveckling i imnet som kommer till uttryck i sittet att stilla
fragor och formulera instruktioner.

Att vetenskapligt underséka kunskapsutveckling i ett specifikt imne som historia
dr i princip att ga i terrdng utan karta. Ur ett historiefilosofiskt perspektiv finns inte
sa mycket skrivet pd omridet. Andra forskningsfalt blir darfor relevanta for analysen,
som utgar fran historievetenskapliga och historiedidaktiska perspektiv, men ocksd
frin de tre pedagogiska inriktningarna konstruktivism, socialkonstruktivism och fe-
nomenografi och deras teorier om lirande och utveckling i mer generella termer 4n i
relation till ett enskilt imne. I denna artikel kommer frigan om kunskapsutveckling
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ges ett forsta, tentativt, svar utifrin ovanstiende teorier och med en empirisk under-
sokning av examinationer i historia pa universitetsniv i fonden.”

Progression i teorin

Sedan 2007 ir all hogre utbildning i Sverige inordnad i Bolognasystemet. For lirare
som ska skriva kursplaner betyder det att mélen i de specifika kurserna ska formule-
ras i tre kategorier: kunskap och forstaelse, firdighet och forméga samt virderingsfor-
méga och forhallningssitt (Hogskoleforordningen, kapitel 2). Oavsett hur utveck-
lingen mellan kategorierna tolkas, si dr begreppet progression forankrat, vilanvint
och delvis definierat genom Bolognasystemet. Frigan dr hur progressionen de facto
uppnis och hur en bedomande ldrare kan kidnna igen uppnadd progression. For att
fragorna ska vara fruktbara, bor de stillas till ett enskilt imne, i det hir fallet historia.
Genom att utgd fran ett enskilt Zmne konkretiseras diskussionen, som i slutinden
utmynnar i ett handfast forslag pa en identifierbar, och i forlingningen beddmnings-
bar, kunskapsutveckling i historia.

Négot omfattande och vildefinierat forskningsldge i frigan om progression i his-
toria finns mig veterligen inte, men tankar om progression, eller kunskapsutveckling,
fanns innan kunskapsmilen formulerades som kunskap och forstaelse, firdighet och
formaga och virderingsférmaga och forhallningssitt.

En syn pd kunskapsutveckling som ménga lirare har métt under sin utbildning ar
de fyra F som betecknar fakta, forstaelse, firdighet och fortrogenhet och som har varit
utgangspunke for den forra generationens kursplaner for forskola och skola (Lpo -94,
Lpf-94, Lpfo -98). Bilden av en cykel kan tjina som illustration av begreppen. Du har
(fakta)kunskap om cykelns olika delar, en forstaelse for hur de olika delarna hinger
samman och du kan cykla (firdighet). Kanske ir du sa fértrogen med cykeln att du
ocksd kan reparera den. Du har bide erhallit en kvantitet kunskap om cykeln och en
kvalitativt forindrad kunskap om den.* Dessa fyra F ir tydliga och konkreta. Manga
torde de ldrare vara som anvinder dem implicit och explicit i sin dagliga yrkesutovning,.
Fakta, forstaelse, firdighet och fortrogenhet kan ur ett historievetenskapligt perspektiv
tolkas som en progression fran att kunna en stor mingd fakra till firdigheten att skriva
en vetenskaplig uppsats och den fortrogenhet med dmnet som leder fram till nya fragor

47  Denna text ir en delvis reviderad version av den magisteruppsats om progression i historieimnet
som lades fram vid historiska institutionen pa Lunds universitet i november 2011 (Efter jul birjar
vi tinka. En uppsats om progression i historiedmnet). Uppsatsen syftade till att utifrén kursplaner,
studieinstruktioner och examinationer i historieimnet pa universitetsniva svara pa frigor om kun-
skapsutveckling i historia, mer specifikt hur historisk kunskap mits, vad det 4r att bli béttre i his-
toria och hur den uppnidda kunskapsutvecklingen kan mitas och forstas. Uppsatsens empiriska
material behandlas endast indireke i den text som hir foreligger.

48  Ur ett pedagogiskt perspektiv forhaller sig de fyra effen inte hierarkiskt till varandra. De betraktas
som fyra aspekter som hela tiden samverkar i lirandet — med olika styrka och omfattning. Se
Ingrid Carlgren, Eva Forsberg och Viveca Lindberg, Perspektiv pi den svenska skolans kunskaps-
diskussion, Stockholms universitets forlag, 2011.
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och ny forskning. Men fr att operationalisera effen ytterligare, konkretisera analysen
och leda in diskussionen pa ett delvis annat spar, kan en tinkbar progression ocksd ut-
tryckas som kvantitet, kvalitet och relevans.

Den fjittrade Clio

Kvantitet, kvalitet och relevans ir historievetenskapligt 6verlappande kategorier.
Det dominerande perspektivet pa det forflutna dr genetiske, vilket betyder att det
forflutna behandlas och beskrivs linjirt som en rad pa varandra féljande perioder,
avgrinsade genom hindelser eller tankestromningar som av eftervirlden identifierats
som kontinuiteter och skiljelinjer. Den genetiskt beskrivna historien I6per lings en
kronologisk tidslinje frin da till nu. Historien 4r framétriktad och epokindelad, en
epokindelning som ar konstruerad. F4 historiker skulle idag beskriva medeltiden som
en mérk mellantid mellan antiken och renissansen, indd anvinds begreppen. Det
dr sa vi 4r skolade att orientera oss i tid. Det forflutnas betydelse for var egen samtid
ar outtalad men underforstadd. Vi dr dir vi 4r idag som en f6ljd av det forflutna i
dess helhet eller som summan av de olika delar som avgrinsas och beskrivs i termer
av bakgrund, forlopp och f6ljder. Det kronologiska framstillningssittet kan befista
en uppfattning om det forflutna som naturgiven, som att ingen annan hindelse-
kedja hade varit méjlig. Det forstirks av att den studerande i historia ofta uppmanas
att beskriva hindelser i termer av bakgrund, férlopp och foljder. Den linjira histo-
rieskrivningens karaktidr uttrycker Calvin (Kalle) i serien Calvin & Hobbes (Kalle
& Hobbe) i postmodern anda som “[h]istory is the fiction we invent to persuade
ourselves that events are knowable and that life has order and direction”.*’ Det ge-
netiska perspektivet hinger samman med ambitionen att forstd de olika epoker som
sammantaget utgdr det forflutna pd de olika epokernas egna villkor, vilket i sin tur
implicerar en syn pa det férflutna som nagot per definition annorlunda och avslutat.
Vi kan forklara det forflutna, men vi kan med ett genetiske perspektiv svarligen forstd
det forflutna eftersom det har passerat och darfér dr omaijligt att dill fullo rekonstru-
era. Kvalitet blir i sammanhanget att forstd ett avgrinsat skeende eller fenomen sd

49  Kristian Gerner utgar frin samma seriefigurer i Centraleuropas historia (1997) dir han menar att
det fakeum att ’livet har en riktning’™ hos seriefiguren Calvin kan 6versittas till "historien har en
intrig’ eller ’historien har en mening’.” Seriefiguren Calvins forlaga 4r reformatorn Jean Calvin
(1509-1564) vilket, enligt Gerner, forklarar att hans personlighet ”soker rationalisera sina hand-
lingar med moraliska argument, stiller frigor om livets mening och ér starkt prestationsinriktad”.
Hobbes 4 andra sidan, vars forlaga dr Thomas Hobbes (1588-1679), piminner med sin realism
stindigt Calvin om “de ramar familje- och samhillslivets regler, det vill siga statsmakten, sit-
ter for individens handlingsfrihet.” Gerner konstaterar att den visteuropeiska individualismen i
kombination med viss ambivalens gentemot statsmakten har bidragit till en historieskrivning dar
stater ses som aktdrer som genomgar samma livscykel som individer. "Individens livscykel har i
metaforisk form &verforts till staten och individernas relationer till varandra till staternas. Detta
ger en sirskilt dramatisk nerv it den grundliggande linjira historieuppfattningen med dess evig-
hetsperspektiv.” Stater, liksom individer, f6ds, mognar och dér. (Gerner, 1997, s. 53).
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djuplodande och méangfacetterat som majligt, pa det férflutnas egna villkor och med
mesta mojliga distans och objektivitet. Historikerns utmaning ir bade att forklara
det forflutna och att erkinna det férflutnas komplexitet.

Hur kvaliteten ska kunna mitas och bedomas ir en central fraga. Ett resonemang
av Strannegard (2007, s. 10) fortydligar problematiken: ”...kvalitet 4r ett begrepp
dir bdde mitbarheter och omitbarheter méste rymmas, och sammantaget visar de
att det finns en rorelse i samhillet mot att forséka mita det som tidigare bed6mdes
oviktigt att mita.” Historieimnets problem ir att kvalitet och kvantitet ibland be-
handlas som synonymer. Det dr en faktisk kvalitet att en historiker besitter en stor
kvantitet kunskap om det forflutna, ett antagande ir atc kvantiteten kunskap for-
dndrar kvaliteten pd befintlig kunskap, men fragan ir vad historieldrare vill utveckla
ddrutdver och vad som ska kiinneteckna en historiker till skillnad frin exempelvis en
statsvetare. Dessa kvaliteter verbaliseras sillan, eller sd kvantifieras de - i exempelvis
utbildningen — i den man det gar.

Allt fler métningar giller vad vi med ett besvirligt ord kallar kvalitet. Avstandet till
Goteborg eller antalet grader Celsius har inte med kvalitet att gora. Det ir enkla
kvantiteter. Men nir man miter kvalitet gér man om en kvalitet till kvantitet.
Ibland verkar det vara en ritt enkel operation, ibland ir det tveksamt om den ens

ar mojlig (Liedman, 2007, s. 26).

Kvalitet svarar pa frigan hurdan, kvantitet pd frigan hur mycket. Risken med en
icke-adekvat kvantifiering ir att den kvalitet som finns inte identifieras. Fér en stu-
derande i historia kan det i en tentamenssituation vara svart att av ett kvantitativt
matt utlisa hur svarets kvalitet har bedomts, utdver att det ir en kvalitet att kunna
kvantitativt mycket och att svara si uttdémmande som mgjligt. Om jag har face 20
poing av 25 mdjliga, si kan jag av resultatet utldsa att jag kan en godtagbar mingd
historia, men jag kan svérligen utldsa vilka kvaliteter som mitt svar eventuellt har.

Synen pa vilken historia som ir relevant har varierat 6ver tid. Historiens musa
Clio dr fjattrad. Uttrycket avser historikerns oférméga att helt och hallet frigora sig
frin den egna samtiden och ir himtat frin Hugo Valentin.’® Tiden som historikern
lever i inverkar pé de frigor som stills till det f6rflutna och det material som anses
relevant. Olika fenomen har i olika tider fingat historikers uppmarksamhet. Dagens
historiedimne omfattar sdvil politisk historia som kultur-, religions-, och socialhisto-
riska fragestillningar ur flera olika perspektiv. Néagra begrinsningar i tid anger rele-
vanskriteriet inte. All historia lings den kronologiska linjen ir lika viktig, oaktat att
olika tiders historiker stiller olika typer av fragor till det forflutna. Inte heller tankar
om progression uppkommer forutsittningslost. Ur ett historiekulturellt perspektiv
ir historieimnet alltid situerat utifrin kommunikationsmodellen avsindare (med ett
budskap), kanal och mottagare (Karlsson, 2010, s. 77). Enkelt uttryckt skrivs olika
typer av historia i olika tider.

50  Valentin, Hugo: Den fjittrade Clio : sju essier till belysning av historikerns tidsbundenbet, 1957.
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Fakta om det forflutna maste tolkas for att det ska bli meningsfullt och sittas in i ett
sammanhang som talar om betydelsen av det som hinde, inte endast att det hinde
(Arnold, 2000, s. 8). Liedman éterger hur hans son kom hem och lit meddela att en
klok farbror talat om for honom hur "undergéngens flygplan skulle komma flygande
lagt 6ver Masthuggskyrkan” for att sedan limna plats f6r en ny himmel och en ny
jord. Liedman konstaterar att sonens mottaglighet inte i forsta hand beror pa ett bris-
tande kritiskt sinnelag, utan snarare pa hans oférmaga att kinna igen den stindigt
dterkommande apokalyptiska berittelsen. Mot denna historism, eller uppfattningen
att allt ar stiandigt nytt, stéller Liedman en mildare form som férenar det stindigt nya
med férnimmelsen av att inget 4r nytt under solen. Han menar att det endast 4r s vi
fir veta ndgot om de stora, genomgripande samhillsforindringarna. Slutsatsen ér att
”[h]istorien siger nigot om framtiden, om in aldrig s& vagt. Bara genom nigot hum
om den fir man veta vad som ir nytt och inte” (Liedman, 1982, s. 52 ff.).

En forindrad kognitiv apparat

Det finns andra forskningsfilt an det historievetenskapliga som har betydelse i sam-
manhanget utifran att de behandlar individens generella kunskapsutveckling. Kon-
struktivism, sociokulturell inriktning och fenomenografi dr tre skilda inrikeningar i
pedagogisk och didaktisk forskning som beskriver hur minniskor tinker och erfar
(Claesson, 2008, s. 25).>! Dessa tre inriktningar behandlar lirande och kognitiv ut-
veckling mer generellt 4n lirande i ett specifikt Zmne, men inriktningarna 4r inda
en god utgingspunkt for en diskussion om vad det ér att bli bittre och bittre i ett
enskilt amne, eftersom de anger en tydlig progression i lirandet som kan anvindas
dven hir.

Ur ett fenomenografiske perspektiv dr kvaliteten i lirandet éverordnad mingden
kunskap. Utgingspunkten for lirandet 4r den lirandes synvinkel. Kunskapen finns
inte som en yttre storhet, utan uppstir i motet mellan omvirld och individ. Fenome-
nografer talar om ytinldrning nir de studerande uppfattar att lirandet sker utanfor
dem sjilva och lirandet inskrinks till att handla om att samla fakta. Djupinlirning
kinnetecknas av att den studerande forsoker hitta meningen med hjilp av uppgif-
terna, att den studerande omprévar sina stdindpunkter och relaterar kunskapen till
egna erfarenheter (Marton & Booth, 2000, s. 55-56). Pedagogikforskarna Ference
Marton och Shirley Booth (2000, s. 191) anger en progression frin ett lirande som
innebir att den studerande memorerar och dterger fakta, till en forméga att inta flera
olika staindpunkter och att férindras som minniska. Det kan sammanfattas med
ett lirande som innebir att vi bryter med "vér naturliga attityd” och forstir virlden
och oss sjilva pa ett forindrat sitt. "Men for att forindra virt erfarande av en aspeke
av verkligheten maste vi tillfilligt bryta med vér naturliga attityd, tematisera aspek-

51 Fenomenografin har utvecklats mot det som i dag heter variationsteori. I ovanstiende text har jag
for enkelhetens skull behéllit termen fenomenografi som avser den forskning som pé 1970-talet
utvecklades under Ference Martons ledning vid Géteborgs Universitet.
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ten i fraga (med andra ord gora de till ett foremal for var reflektion), fundera Gver
tinkbara alternativ, 6ppna vart medvetande f6r mojligheten att nigonting kan vara
annorlunda 4n vi tror. Det som i den naturliga attityden stir i bakgrunden maste vi
upphoyja till figur” (Marton & Booth, 2000, s. 191). Lirandet identifieras i sex olika
nivéer, dir de forsta tre (A, B och C)°* handlar om ett lirande som gir ut pa att terge
kunskap och de sista tre (D, E och F)*? handlar om ett lirande som gir ut p4 att soka
mening (Marton, & Booth, 2000, s. 61). Progressionen kan beskrivas som att kva-
liteten pa kunskapen forindras, liksom sittet att tinka om ett fenomen — en typ av
generiska, fornyelsebara, firdigheter snarare dn en vil avgrinsad kunskapskvantitet.54

Jean Piaget benimner medvetandeforindringen som assimilation, ackomodation
och adaption. Genom assimilation anpassas nya intryck till befintliga tankeménster.
Genom ackomodation anpassas de befintliga tankemonstren till de nya intrycken.
Béade assimilationen och ackomodationen ir former av adaption. Fenomenografer-
nas begrepp ytinldrning kan liknas vid Piagets begrepp figurativ kunskap som kéin-
netecknas av faktatyngd och avsaknad av sammanhang. Begreppet djupinlirning kan
i sin tur liknas vid Piagets begrepp operativ kunskap, eller kunskap som erhalles
genom handling och som ingér i ett sammanhang och 4r meningsfull. Kunskapen
hinger enligt Piaget samman i ett schema som omfattar tid, rum, orsak och verkan
etc. Detta schema ir verksamt nir vi minns, frstar nagot och léser problem. Sche-
mat paverkar hur vi tinker om saker och ting, men det férindras ocksa genom adap-
tion av ny kunskap. Utgingspunkten f6r Piaget, liksom f6r fenomenografer, 4r det
satt pa vilket individen konstruerar sin kunskap. Liksom dessa behandlar dven Piaget
kunskap som leder till medvetandeférindring genom adaption. De féruppfattningar
(preconceptions) — den lirandes sitt att tinka om ett fenomen — eller missuppfatt-
ningar (misconceptions) — uppfattningar som strider mot de vetenskapligt veder-
tagna — som ldraren har att utmana enligt Piaget kan liknas vid den naturliga attityd
som fenomenograferna omnimner (Marton & Booth, 2000, s. 191).

Aven det sociokulturella perspektivets forgrundsgestalt, Lev Vygotskij, talar om
hur kunskap leder till kvalitativa forindringar av elevens kognitiva apparat. Utdver
att undervisningen vicker elevernas intresse, si bor undervisningen vara menings-
skapande. "Detta sker nir man etablerar varaktiga och 6verforbara kognitiva firdig-
heter som dndrar den kognitiva apparaten. Internaliserad kunskap kommer i detta
perspektiv att representera ett nytt, meningsfullt ssmmanhang for eleven” (Bréten,
& Thurman-Moe, 1998, s. 109). Samtliga behandlar med individen som utgangs-
punkt métet mellan kunskap och mening, hur kunskapen internaliseras och hur den
kognitiva apparaten forindras.

52 “Lirande som att A ...utdka sin kunskap.” ”Lirande som att B ...memorera och aterge.” ”Lirande
p &

som att C ...tllimpa.”

53 ”Lirande som att D ...forstd.” "Lirande som att E ...se pa nigot pi ett annat sitt.” "Lirande som
pa nagot p
att F: ...forindras som minniska.”
eneriska fardigheter brukar definieras som firdigheter som 4r oberoende av amne och samman-

54 G ka firdigheter brukar defi firdighet b d h

hang.
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Ett kvalificerat historiemedvetande

Ytterligare ett perspektiv pd kunskapsutveckling dr det historiedidaktiska. Historiedi-
daktiken 4r sedan 1980-talet ir en utlopare fran historievetenskapen, som behandlar
historiekulturella frigor. Karlsson (2010, s. 76) forklarar begreppet historiekultur
som “det kommunikativa ssmmanhang inom vilket historiemedvetandet och min-
net verkar och det férflutna tillskrivs mening. Det ér saledes i historiekulturen som
minniskors méten med historien dger rum och dir forutsittningarna for dessa méten
bestims.” Historieimnets relevans kan ur ett historiedidaktiskt perspektiv formuleras
som vart behov av att forsta oss sjilva och var samtid bade ur ett individuellt och ur
ett samhilleligt perspektiv, ett relevanskriterium som ir lika giltigt for den veten-
skapliga disciplinen och den historieintresserade allmanheten. Om historievetenska-
pen ir centrerad kring formedlingsfragor, utgir historiedidaktiken frin individens
behov och bruk av historia, utifrin det historiemedvetande som alla minniskor har.

Utifran det individuella historiemedvetandet kan historieimnets relevans formu-
leras som en friga for framtiden. Hur individen tinker kring di och nu péverkar
synen pd framtiden. Vir egen samtid 4r bestimd av det forflutna. P samma sitt
ar framtiden bestimd av vart individuella och samhilleliga agerande i samtiden.
Det sitt pa vilket vi tolkar det forflutna, paverkar vér tolkning av framtiden. ”En
minniskas historiemedvetande ir sdledes, till skillnad frin hennes minne, inte bara
orienterat bakat, utan ocksd framatriktat, mot en framtid som vi bara kan gora oss
forvintningar om via historiska minnen och erfarenheter” (Karlsson, 2010, s. 56).
Tolkningen av det férflutna och forvintningarna pa framtiden paverkar samhillens
och individers sitt att agera i nuet. Pi samma sitt paverkar hindelser i nuet tolkning-
en av det forflutna och av framtiden. Det historiemedvetande vi alla har befinner sig
didrmed i stindig férindring och kan i en undervisningssituation, som beaktar flera
tidsperspektiv, kvalificeras och utvecklas likt en muskel som stirks av att trinas. Ett
kvalificerat historiemedvetande skulle kunna komma till uttryck i den studerandes
formaga att se sig sjilv som historieskapad och historieskapande, i formagan till sce-
nariekompetens, det vill siga formégan att se flera majliga skeenden, och férmégan
att resonera utifran flera olika tidsperspektiv (Eliasson, 2009, s. 298-299).

Progressionen kan uttryckas som mote, mening och medvetandeférindring, eller,
med Klas-Géran Karlssons ord, fakta, tolkning, medvetande. Tydligast kan progres-
sionen exemplifieras med Karlssons tre forslag pa frigor (2009, s. 220):

* Mellan vilka ar utkimpades f6rsta virldskriget? Vilka stater kimpade mot var-
andra?

* Vad drev miljoner unga min att tillbringa sina basta dr i forsta virldskrigets
skyttegravar?

* Nista ar dr det 90 &r sedan forsta varldskriget tog slut. Men kriget kom att pé-
verka minniskorna, samhillet och virlden langt efter att det tog slut. Jubileet
vicker intressanta frigor. Nagra dr kontrafaktiska, det vill siga inriktade pa vad
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som skulle kunna ha hint, om inte det som faktiskt hinde hade hint: Hur hade
1900-talet gestaltat sig om inte f6rsta virldskriget dgt rum? Ditt svar bor framfor
allt handla om vilken betydelse nazism och kommunism hade fatt i en virld
utan forsta virldskriget.

Ur ett historiedidaktiskt perspektiv kan undervisning som bidrar till ett kvalificerat
historiemedvetande diskuteras utifrin kategorier sisom 6ppna och slutna fragor, ge-
netiskt och genealogiskt perspektiv, kontinuitet och forstaelse, forindring och forkla-
ring. Den slutna frigan, med givna forutsittningar, uppmuntrar till olika tolkningar
av det forflutna och visar den studerandes férmaga att tillimpa den internaliserade
kunskap som ir en forutsittning for tillimpningen. Att med hjilp av slutna frigor
uppmuntra till tolkning av det forflutna bidrar till att det till synes sjilvklara ifra-
gasitts. Den studerandes mote med stoffet utifran en existentiell dimension, som
vicker fragor om exempelvis identitet och moral, underlittar att kunskapen interna-
liseras. Kontinuitet och forstaelse blir i sammanhanget lika viktigt som betoningen
av forindring och forklaring. Den av Karlsson formulerade frigan ”Vad drev miljo-
ner unga mén att tillbringa sina bésta ar i forsta virldskrigets skyttegravar?” illustrerar
ovanstiende resonemang. I ett svar med hog kvalitet utgir den studerande fran sina
faktakunskaper om forsta virldskriget och de for perioden specifika férklaringarna
till att miljoner unga min tillbringade sina bésta ar i skyttegravarna. Att dessa kun-
skaper har internaliserats visar den studerande genom ett svar som ocksd omfattar
en existentiell forstdelse utifran ett genealogiskt perspektiv med utgangspunke i nuet.
Det finns for tiden specifika forklaringar och det finns en existentiell dimension i
frigan som férenar vart idag med soldaternas igar. Frigan uppmuntrar till férklaring
och dill forstéelse. Slutna frigor inbjuder till problematiseringar och att ett fenomen
betraktas ur flera olika perspektiv, historievetenskapligt viktiga firdigheter. Med ett
genealogiskt perspektiv blir utgangspunkten for frigan vért behov av att forstd var
egen tid.

Oppna frigor utgir fran en genetisk historiesyn. Kunskapen om det forflutna
dr organiserad lings en kronologisk linje varifrin kunskapen himtas hem i slutna
enheter. Frigan om var i tiden avgrinsningen ska goras avgors av undervisningssitua-
tionen. Om en studerande fir uppmaningen att ”[a]nge fem orsaker till den franska
revolutionen”, s& har dessa fem orsaker antagligen behandlats i undervisningen och
da begrinsat till tiden nirmast revolutionens utbrott, dven om svaret, atminstone i
teorin, skulle kunna stricka sig hur langt tillbaka som helst. Instruktionen kan bestd
i att "beskriva”, definiera” och redogdra for”, utan att den studerande forvintas
tillfora egna tolkningar eller tecken pa en internaliserad kunskap. Fenomenografer
skulle beskriva de 6ppna frigorna som en form av ytinlirning pa A- och B-nivéd och
de slutna fragorna pa en C-niva som kriver att den studerande kan tillimpa sin kun-
skap i nya ssammanhang. Aven om beskrivningen av en historisk hiindelse inte [6per
fram till nutid, s underférstas det ur ett genetiskt perspektiv att all historia pa nagot
sitt 4r relevant for var tid. Det forflutna r per definition nigot som vi har limnat
bakom oss och mélsittningen ir att rekonstruera detta forflutna. Det dr olikheter och
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forindring som betonas snarare dn likheter med vir egen tid. And4 4r bada perspek-
tiven pd det férflutna nédvindiga, det genetiska som ett distanserat korrektiv till det
genealogiska.

En stor friga 4r hur historisk férindring och historisk process kan forstés. Fragor
av orsak- och verkantyp pekar pa historisk férindring som summan av hindelser
lings med den kronologiska linjen. Dessa hindelser anses sammantaget ha bidragit
till act var tid 4r som den 4r. Fragan ir i vilken utstrickning hindelserna férklarar
forindring och i vilken utstrickning de endast beskriver olika typer av skeenden.
Forklarar skotten i Sarajevo 1914 att forsta virldskriget utbryter, eller 4r skotten i Sa-
rajevo endast en utlosande orsak till ett krig som hade utbrutit i vilket fall som helst,
som ett resultat av panslavism och motsittningar imperialistiska stater emellan?

Annales-historikern Fernand Braudel betraktar f6rindring pd djupet som en trog
framatrorelse, la longue durée, som innebir ate vildigt lite egentligen har forindrats
(Braudel, 1990). Frigan om vad som drev miljoner unga min att tillbringa sina bista
ar i forsta virldskrigets skyttegravar kan besvaras genom en dtergivning av de hin-
delser som foregick forsta virldskriget och tidstypiska fenomen sisom starka natio-
nalistiska stromningar. Braudels perspektiv medger dirutover relevanta jimforelser
mellan minniskor som lever i dag och minniskor som levde da, eftersom vildigt lite
egentligen har forindrats ur ett existentiellt perspektiv. Bada perspektiven dr dock
nédvindiga ur ett lirandeperspektiv.

Distansen i det genetiska perspektivet och nirheten i det genealogiska bor métas
for att vi pa sd sitt ska fa syn pa nya samband mellan redan kinda fakta (Karlsson,
2010, s. 50). Genom att utga frin den egna samtiden med en blick bakét som so-
ker bade likheter och skillnader, blir kunskapen littare internaliserad. Internaliserad
kunskap underlittar i sin tur generiska firdigheter sisom problematisering av det
forflutna och brott med vér naturliga attityd. Det hade kunnat ga pa ett annat sitt
— da ocksd. C-nivén i Ference Martons taxonomi motsvaras av formagan att kunna
anvinda kunskap i nya sammanhang. Att integrera kunskapen med sig sjilv genom
jamforelse och kontrastering motsvarar D-nivan. E-nivin innebir att "se nigot pa ett
vidare sitt och inta en mer mangfacetterad stindpunkt”, vilket underlittas av forkla-
ring och forstdelse, likheter och skillnader. Med utgingspunke i nuet 6kar forutsite-
ningarna for en forindrad kognitiv apparat i métet med det forflutna. Historien blir
bide nutids- och samtidsorienterad. Kunskapen om den definierade perioden och
dess samtid 4r stor men ocksd firdigheten att utifrin sin egen position siga nigot om
nutid och framtid.

Fragan om historien ska betraktas som i grunden unik eller som méjlig att jimfo-
ra med nutiden har redan berdrts pa flera olika sitt. Med ett genetiskt betraktelsesitt
blir de férindringar som ska forklaras utifran orsaker, forlopp och foljder att betrakta
som unika. Om jimférelser ska goras, ar det ofta mellan olika linder under samma
tid (eller dylikt), mer sillan med nutiden eftersom det forflutna aldrig upprepar sig
och en sadan jimf6relse riskerar att bli ahistorisk. Jimférelserna utmynnar inte i ge-
nerella slutsatser som generiske skulle kunna appliceras pa andra fenomen och/eller
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tider. Undervisningsinslag om ett lands avkolonisering eller om Kinas och Indiens
utveckling mellan tva stipulerade tidpunkter, skulle kunna utstrickas till nutid, for
att pa sa sitt fortydliga historiens kontinuitet och géra kunskap om det férflutna till
ett verktyg for forstdelsen av idag, sdvil strukeurellt — hur vi kan forklara och forstd
fenomenet avkolonisering — som specifikt — vad historien lir oss om dagens Kina
och Indien.

Syntes

Progression i historia skulle historievetenskapligt kunna beskrivas som fakta, forsta-
else, fardighet och fortrogenhet sisom foljer. I pyramidens botten finns kunskap om
det forflutna, ett forflutet som i mesta mojliga man ska forstas pa dess egna villkor
och pi vetenskaplig grund. I Ference Martons taxonomi motsvarar pyramidens bot-
ten nivd A och B eller ett lirande som handlar om att kvantitativt oka sin kunskap
i form av fakta, som memoreras och aterges. Firdigheten yttrar sig genom den stu-
derandes problemformuleringsférmaga och metodfirdigheter. Det nist sista steget
omfattar formégan att fornya och utdka den historiska kunskapen, en férnyelse och
utdkning som ir central for alla typer av vetenskap och som den studerande i his-
toria ovar genom problemformuleringsforméagan. Manga ir de historiestuderande
som drillats i att formulera begrinsade men problematiserande fragestillningar. For-
trogenhet med 4dmnet visar den studerande genom sin férmaga att diskutera olika
historiska tolkningar, férmégan att tolka och forstd sin samtid, att kunna analysera
historiska processer och att finna nya samband mellan redan kinda fakta (Persson,
2011, s. 65).

Historiedidaktiskt kan progressionen beskrivas som fakta, tolkning och medve-
tande. Amnets relevans ir bade pyramidens botten och dess topp, forutsitening och
resultat. Vi har ett historiemedvetande som omfattar sambanden mellan da — nu
— framtid, men detta historiemedvetande kan kvalificeras och utvecklas utifrin vart
behov av att tolka och forstd vir nutid och oss sjilva. Den slutna frigan utan firdigt
svar provar kvantiteten historisk kunskap, den studerandes formaga att tolka histo-
riska fakta och i vilken utstrickning den studerande har integrerat den historiska
kunskapen och gjort den till sin pa ett sidant sitt att kunskapen kan tillimpas pa
flera olika omraden och pa sa sitt bli generisk. De generiska kunskaperna motsvarar
C-nivan i Martons taxonomi eller f6rmégan att tillimpa kunskaperna i nya samman-
hang, utanfor studiesituationen (Persson, 2011, s. 66).

Ett kvalificerat historiemedvetande som det yttersta tecknet pa att den studerande
har blivit battre i historia kan liknas vid de tre pedagogiska inriktningarnas syn pa
progression i lirande som ett férindrat sitt att forstd virlden och sig sjilv pa, med
Vygotskijs ord en férindrad kognitiv apparat. Vigen dit kinnetecknas av ett djupin-
riktat lirande inriktat pd att finna mening och att se saker i nytt ljus, ett lirande som
forandrar och som bryter med vér naturliga attityd. Genom frigor som tvingar oss
att tinka i termer av tinkbara alternativ bryter vi med den naturliga attityden, vilket
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i sin tur kan resultera i ett forindrat schema f6r hur vi tinker kring bade historiens
gang och fenomen i nutiden. Denna typ av lirande motsvarar D-, E-, och F-nivéerna
i Martons taxonomi eller ett lirande som betyder att den studerande gor kunskapen
till sin och formar att inta "en mer mangfacetterad stindpunkt” (Marton, & Booth,
2000, s. 60). P4 F-nivin beskrivs lirandet som att férindras som minniska, vilket
skulle kunna motsvaras av att ha utvecklat ett kvalificerat historiemedvetande. Detta
kvalificerade historiemedvetande blir mojligt att beddma genom den studerandes
formaga att se sig sjilv bade som ett resultat av det forflutna och som en aktor i
nuet, genom den studerandes sitt att anvinda de tre tidsdimensionerna da-nu-sedan
och den studerandes scenariekompetens utifrin de tre tidsdimensionerna (Eliasson,
2009, s. 298-299 och Persson, 2011, s. 66).

Ur ett konstruktivistiske perspektiv kan vi friga oss i vilken utstrickning histo-
rieundervisningen tvingar den studerande att ackommodera sitt sitt att tinka om
det forflutna i stillet for att endast assimilera ny kunskap med redan kind kunskap.
Den av historiedidaktiker efterstravansvirda tolkningen kan liknas vid den operativa
kunskap som till skillnad fran den figurativa kunskapen erhélles genom aktiv hand-
ling och kiinnetecknas av att ingd i ett sammanhang och vara meningsfull. En histo-
rieundervisning som utmanar féruppfattningar (preconceptions) snarare in beféster
missuppfattningar (misconceptions) kan leda till att en annan typ av schema f6r det
forflutna dn det gingse upprittas, ett schema som utéver kunskap om det forflutna
omfattar savil forklaring som forstaelse av detta forflutna, av nuet och av framtiden.
Den fenomenografiska motsvarigheten till ett kvalificerat historiemedvetande kan
uttryckas som att den studerande blir varse ett flertal sitt att uppfatta ett fenomen pd
(Persson, 2011, s. 66-67).

Orienteringen fran di till nu 4r lika nédvindig for var forstaelse av det férflutna
som orienteringen frin nu till da. Ur ett historiedidaktiskt perspektiv dr utgangs-
punkten alltid vért existentiella behov av att forstd oss sjilva och vir samtid, mer
utifrin kontinuitet 4n utifrin dramatiska forindringar som tycks forindra tidens
gang och rycka dess axel ur led. Den studerande behéver bade kunna genetiske f6r-
klara och gencalogiskt forsta det forflutna, dven om det genetiska perspektivet blir
motsigelsefullt i sin strivan att till fullo omfatta ett férflutet som samridigt erkinns
som nigot frimmande som aldrig till fullo later sig forstds (Karlsson, 2010, s. 44).
Om det historievetenskapliga perspektivet beskriver den genetiska historien frin dd
fram till nu, utgar det historiedidaktiska perspektivet idealtypiskt frin ett nu som
bade kan hirledas bakét och ledas framéit. Som ett yttersta tecken pa progression i
termer av ett kvalificerat historiemedvetande framstar den studerandes férméga att
savil tolka och forstd det forflutna och sin samtid som att siga ndgot om framtiden
(Persson, 2011, s. 67).

Klas-Géran Karlssons tre frigor om det forsta virldskriget far tjina som exempel
pa progression i historia utifrén fakta (friga 1), tolkning (friga 2) och medvetande
(fraga 3) eller kvantitet (fraga 1), kvalitet (friga 2) och relevans (friga 3). Frigorna
miter den studerandes faktakunskaper, formaga till tolkning och det kvalificerade
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historiemedvetandet och kan placeras pa en skala som l6per fran 6ppen till sluten till
bide form och innehill, med stigande krav pa tolkningsférmaga. Den forsta frigan
fungerar som en typ av korrektiv. Svaret bor utgoras av vetenskapligt giltiga fakta.
Fraga tre gor en mangfald av svar méjliga, men endast utifrin kunskaper om det
forflutna. Det genetiska och det genealogiska perspektivet mots i frigorna. Genom
friga ett och fraga tvd mots en genetisk datid med en genealogisk nutid. Fraga tva
kan besvaras bade med hjilp av férindring och kontinuitet. Det fanns for perioden
unika orsaker till att miljoner unga min tillbringade sina biésta ér i skyttegravarna,
men frigans existentiella dimension pekar samtidigt pa kontinuiteten och vad det
dr att vara minniska, da och nu. Skilen till att miljoner unga min tillbringade sina
bista dr i skyttegravarna kan genealogiskt forstas och genetiske forklaras. Fraga tre
pekar pa att vi bade dr och gor historia nu pa samma sitt som de personer som levde
1914 gjorde historia di. Fragan examinerar den studerandes scenarieckompetens. Det
hade kunnat bli pd ett annat sitt utan forsta virldskriget. Den studerande maste
behirska savil historiska fakta, som att formédgan att uttolka vad dessa fakta betyder
(Persson, 2011, s. 71-72).

Fran sanning till giltighet

Historieimnet har tvd ansikten; dels ett vetenskapligt, dels ett som mynnar i indivi-
dens behov av att orientera sig i tid utifran existentiella och moraliska fragor i nuti-
den. Normerna for amnets vetenskaplighet har férindrats, frin ansprak pa att gora
sanna utsagor om det forflutna till mer modesta ansprik pa giltighet. Rolf Torsten-
dahl gjorde 2005 avkall pa sitt d& 40 ar gamla uttalande om att det som historikerna
kom fram till var liktydigt med sanning. Uttalandet lever inte upp till vetenskaps-
samhillets krav pa konsistens over tid, menar Torstendahl (2005, s. 212). Den verk-
lighet som historiker refererar till finns inte lingre. Sanningen kan inte prévas mot
nagon yttre verklighet. Historikerna, likt andra vetenskapsmin, kan bara aliggas att
gora giltiga pastdenden, utifrin vetenskapssamhillets normer, om den verklighet som
flytt. Ett minimikrav pd god forskning dr empirisk provbarhet. Genom de f6rind-
rade anspraken frin sanning till giltighet skjuts de postmoderna teoretikernas kritik
mot historiedmnet i sank. Det finns ingen objektiv verklighet att uttala eviga san-
ningar om, men det finns vetenskapliga utsagor som iger giltighet tills forskningens
framkant flyttats lingre fram 4n idag (Torstendahl, 2005, s. 213).

Varfor det dr bra att ldsa historia? Vad en historiker kan som inte andra kan? Svaret
utgdr frin ate vi har ett historiemedvetande som hjilper oss att orientera oss i tiden,
bide mot det forflutna och mot framtiden. Historiemedvetandet kan kvalificeras och
utvecklas genom en undervisning som utgér frin 6ppna och slutna fragor, genetiske
och genealogiskt perspektiv, kontinuitet och forstaelse, férindring och forklaring. Vi
vet att historiemedvetandet har kvalificerats och utvecklats nir den studerande ger
uttryck for att hon/han ir bade historieskapad och historieskapande, visar forméaga
att se flera mojliga skeenden och kan resonera utifrin flera olika tidsperspektiv. Pro-

156



gressionen kan ocksa uttryckas som méte, mening och medvetandeférindring, eller
som fakta, tolkning och medvetande. Att kunna historia 4r att ha kunskap om det
forflutna fram till idag och att kunna gora giltiga pastdenden om detta forflutna, att
kunna soka sig till det forflutna for att fa svar pa existentiella, nutida, fragor och att
bruka sina firdigheter i utformningen av framtiden.
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Kapitel 10

Att bedoma komplexitet i
laranderesultat: en jimforelse mellan

SOLO-taxonomin och Model of
Hierarchical Complexity

Kristian Stialne

Introduktion

Mainga av de problem och utmaningar samhillet stir infor idag dr komplexa och
svaroverskddliga. Ett uppenbart exempel ar hallbarhetsfragor som spanner ver ménga
dmnesomraden och som saknar slutgiltiga eller entydiga 18sningar, nigot som brukar
kallas illa strukturerade problem (Jordan & Andersson, 2010). I den hégre utbild-
ningen ska vi enligt hogskoleférordningen rusta studenterna for att hantera olika ty-
per av komplexa fragestillningar (SFS 1993:100). Fragor som da infinner sig dr hur
vi bedémer studentens formédga att hantera komplexitet och hur komplex en students
forstdelse for ett visst iamne Ar.

I en undervisningssituation finns det flera tinkbara féremal som kan analyseras
med avseende pa komplexitet. Forst och frimst har fenomenet som studeras en viss
komplexitet i sig, till exempel frigestillningen om vad hallbar utveckling innebir.
Sedan kan vi betrakta komplexiteten i det som lirs ut, det vill siga kursinnehéllet.
Detta kan till exempel bestd av modellerna vi stéller upp for héllbarhet i kurslittera-
turen och i foreldsningarna, samt uppgifterna som studenten stills infér. Kursinne-
hallet, eventuellt tillsammans med studentens forforstéelse, kan sigas vara den kun-
skap och forstaelse som studenten tar till sig och organiserar i sitt inre. Nir slutligen
kursinnehéllet examineras sd producerar studenten ett visst liranderesultat och ger
ddrigenom uttryck for sin forstdelse. Det dr beddmningen av komplexiteten i detta
liranderesultat som stér i fokus i denna analys.

Tva teorier for att bedoma komplexitet i liranderesultat jamfors hir: Model of
Hierarchical Complexity (MHC) eller Hierarkisk komplexitetsanalys, samt SOLO-
taxonomin. MHC har sitt ursprung fran vuxenutvecklingspsykologin men har in-
troducerats for anvindas som modell for att beddma komplexitet i liranderesultat
(Kjellstrom & Stélne, 2011), medan SOLO-taxonomin ir den modell som brukar
foresprikas for utvirdering av komplexitet enligt Bolognaprocessen och som ocksd
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fate visst genomslag i den svenska hégskolepedagogiska diskussionen (Andersson,
2006; Olsson & Sivik, 2003).

Forst introduceras de bada teorierna, sina teoretiska bakgrunder och beskrivning-
ar av nivaer eller stadier. Direfter f6ljer en jamforelse dem emellan som gors pa tvd
sitt; forst genom att analytiskt jimf6ra beskrivningarna av stadierna frin respektive
modell, sedan genom att bedoma ett typexempel f6r varje stadie av SOLO-taxono-
min enligt MHC. Avslutningsvis diskuteras vikten att belysa komplexitet som viktig
dimension i lirprocessen, samt nigra erfarenheter fran att arbeta med komplexitet.

SOLO-taxonomin

SOLO-taxonomin presenterades forst i boken The SOLO taxonomy — Structure
of the observed learning outcome av John Biggs och Kevin Collis (Biggs & Col-
lis, 1982), en titel som bor forklaras i ndrmare detalj. Forsta ordet structure star for
strukeur vilket illustrerar att det inte ar ett visst kunskapsinnehéll som bedoms utan
strukturen i kunskapen. Strukturen dr hur kunskapsinnehéllet organiseras och kom-
plexiteten i denna organisation kan man allts bedéma. Eftersom strukturen ir oav-
hingig innchéllet kan komplexiteten bedémas oavsett imnesomride eller domin
(Biggs & Collis, 1982; Commons, 2008b). I boken ger Biggs och Collis exempel pa
hur SOLO-taxonomin kan tillimpas inom vitt skilda omriden som geografi, engel-
ska och matematik.

Learning Outcome innebir liranderesultatet, det vill siga det som studenten pro-
ducerar som kan bedémas och examineras. Ordet observed betonar att det inte dr
friga om en bedémning av nigot allmint utvecklingsstadium hos studenten eller
studentens faktiska forstéelse, utan just en observation av liranderesultatet som stu-
denten visar upp vid ett enstaka tillfille i ett visst imnesomréide.

SOLO-taxonomin beskriver fem nivéer av strukturell komplexitet i det observe-
rade ldranderesultatet:

1. Prestructural: Studenten missforstar problemstillningen eller resonerar med tau-
tologier.

2. Unistructural: En aspeke eller ett orsakssamband till fragestillningen anges.

3. Multistructural: Flera aspekter eller orsakssamband anges, men de koordineras inte

till en helhet.

4. Relational: Ett kvalitativt skifte sker fran foregdende niva och nu visas hur de olika
aspekterna samverkar i ett system.

5. Extended abstract: Hir varierar beskrivningarna. En ir att studenten generaliserar
utifrdn forstielsen till andra och storre ssmmanhang, pa en hogre niva av komplexi-
tet.
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De fem nivéerna illustreras nedan i figur 1. Exempel fran de olika SOLO-nivéerna
foljer senare i texten.

Theorise
Generalise
Hypothesise
Reflect
Compare/contrast
Explain causes
Analyse
Relate
Apply
Enumerate
Describe
List
Combine A
Do algorithms A
Identify | | | |
Do simple | | | |
procedure | I I I W W
Misses point |
Prestructural Unistructural Multistructural Relational Extended abstract
¢—— Quantitative phase <} Qualitative phase m——-

Figur 1. Illustration av nivierna i SOLO-taxonomin, frin Biggs (2009).

En av huvudpoingerna i taxonomin ir skiftet fran steg 3 till 4 dér en progression i
larandet gar fran att bara vara kvantitativt 6kande till att vara kvalitativt annorlunda;
det 4r inte mer som ldrs utan det man lirt sig koordineras ihop till en sammanhing-
ande helhet. Skiftet beskrivs ocksd som att gi frdn ett ytinrikeat fokus till ett djup-
inriktat.

Inledningsvis hirleddes SOLO-taxonomin frin Piagets stadieteori (Biggs & Col-
lis, 1982; Piaget, 1954) dir de fem nivierna motsvarade

1. pre-operationell,

2. tidigt konkret-operationell,

3. medel konkret-operationell,

4. sent konkret-operationell (konkret generalisering eller abstrakt),

5. formal-operationell.

Men med tanke pa att det formal-operationella stadiet 4r nigot som normalt uppnas
i tonaren skulle man kunna diskutera huruvida taxonomin ir limplig f6r att anvin-
das i hogre utbildning. I samma bok gir dock Biggs och Collis vidare och for fram
begreppen learning cycles och learning modes, dir de argumenterar for att niverna i
taxonomin dterupprepas i cykler. I ett kapitel ur Neo-Piagetian theories of cognitive
development (Demetriu, Shayer & Efklides, 1992) skriver Biggs:
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In studying the growth of topic competences in school subject, Biggs and Collis
(1982) found a consistent hierarchical sequence that they called a learning cycle.
The same pattern of learning cycle was found to be applicable to a variety of tasks
and in several modes.

Begreppet learning mode motsvarar enligt beskrivningen Piagets fyra stadier, sensori-
motorisk, pre-operationell, konkret-operationell, formal-operationell och slutligen
det post-formella stadium som flera teoretiker inom Neo-Piagetianska filtet resone-
rat kring. Enligt Biggs och Collis korresponderar alltsd nivderna inom SOLO-taxo-
nomin inte primirt med Piagets stadier, utan snarare beskriver SOLO-nivaerna hur
man tar sig igenom respektive Piaget-stadium. Varje stadium hos Piaget, som ir nir-
mare beskrivna i avsnittet om MHC, kallas da for ett learning mode, tor att indikera
att flera SOLO-nivier upprepas inom varje stadium, vilket illustreras nedan i figur 2.

MODE FORM OF KNOWLEDGE
Postiormal Meta theoretical
J // v
~R -
Formal /M Theoretical :
Concrete- | - R NE
S . M Declarative -
9 RI [} c
/ M ¢ ¢ 2|3
U .
Sosot- | | R ® l l Teci *
0 1172 8 16 21

AGE (years: not to scale)
Figur 2. SOLO-nivierna upprepas i flera learning cycles vid flera learning modes (Biggs, 1992).

Den cykliska sekvensen unistructural-multistructural-relational upprepas inom varje
learning mode si att extended abstract fr ett learning mode motsvarar unistructural
for ndsta. I figur 2 anges ungefirliga aldrar f6r de olika stadierna eller learning mode,
men det ir ocksd mojligt att som dldre person befinna sig i en learning cycle vid ett
tidigt stadium som det sensori-motoriska nir personen lir sig en ny motorisk firdig-
het som exempelvis att sld ett tennisslag. En learning cycle inom detta learning mode
(sensori-motorisk) kan di utgdras av att personen lir sig att koordinera enstaka ten-
nisslag (unistructural) till en integrerad helhet i en serie slag for att fa motstindaren
ur position (relational).

Givet denna utvidgade beskrivning av SOLO-taxonomin bér man alltsd ndr man
anger en SOLO-niva ocksé klargéra vilket tillhorande learning mode som avses, na-
got Biggs och Collis (1982) ocksi gor:
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Most of the responses we have categorized in this book refer to the learning cycle
within the concrete mode.

Inom hégre utbildning dir studenterna kommer som 20-dringar dr det som regel
det learning mode som betecknas formell, men ocksi det post-formella kan komma
i fraga.

SOLO-taxonomin ger oss dock begrinsade mojligheter att nirmare definiera och
beskriva vad som kinnetecknar hdgre learning modes. For att astadkomma detta bor
vi rikta blicken mot nigon av teorierna fran det Neo-piagetianska filtet. I det hir
fallet ska vi titta nirmare pd Model of Hierarchical Complexity och hur denna teori
hanterar nivaer med en hég komplexitet.

Model of Hierarchical Complexity

MHC utvecklades i borjan av 80-talet av Michael Lamport Commons vid Har-
vard University tillsammans med flera kollegor, diribland Lawrence Kohlberg och
Kurt Fischer — som parallellt utvecklade en egen mycket likartad teori (Commons
& Pekker, 2008; Commons, 2008b, Commons & Ross, 2008a). Vid den tiden hade
en rad olika vuxenutvecklingsteorier utarbetats som behandlade olika dominer som
moralisk utveckling (Kohlberg, 1981), ego- eller jag-utveckling (Loevinger, 1976),
meningsskapande (Kegan, 1982), kritiskt tinkande eller reflective judgment (King
& Kitchener, 1994) och synen pa vad som ir ett gott liv (Armon, 1984). Ett flertal
anvindes for att studera intellektuell utveckling hos studenter pa olika nivéer, inklu-
sive hogre utbildning (Baxter Magolda, 2000; William Perry, 1970).

MHC utvecklades som en generalisering av alla dessa dominspecifika modeller
och visade pd en underliggande strukeur i hur komplexiteten byggs upp nir man
lir in och ger uttryck for en kunskapsmingd, oavsett @mnesomrade eller domin
(Commons, 2008a). MHC definierar didrmed en utvecklingsdimension precis som
enheten meter definierar vad lingd 4r och hur vi miter det. Modellen bestar av 15
stadier av vixande komplexitet, med fyra stadier som stricker sig forbi Piagets hogsta
formal-operationella stadium.

Genom aren har man fortsatt att utveckla teoribildningen kring MHC. Model-
len kan idag relateras till informationsteori och matematiska principer kring hur
information organiseras, oavsett om det ir en skriven text, ett beteende eller en ma-
tematisk ekvation.

MHC grundar sig pa axiom som anger hur en nivd av komplexitet, eller stadium,
byggs upp och definieras genom att minst tvd element frin foregiende stadium ko-
ordineras pa ett icke-godtyckligt sitt. Vid skapandet av det nya stadiet kan man siga
att ett kvalitative skifte har gjorts, pa samma sitt som vid 6vergangen fran multistruc-
tural till relational i SOLO-taxonomin. I tabell 1 nedan féljer en beskrivning av sta-
dierna hos MHC och exempel pa beteenden eller formagor som ir kiinnetecknande
vid respektive stadium:
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Tabell 1. Stadier av hierarkisk komplexitet med uppgifter som kan genomféras pa respektive stadie.

MHC Niva

Generell beskrivning av uppgifter som genomférs pa nivin

14 — Korsparadigmatisk

Ligger ihop flera paradigm for att skapa nya filt.

13 — Paradigmatisk

Lagger ihop flera metasystem for att skapa nya paradigm. Eller visar att
metasystem inte kan liggas ihop.

12 — Metasystematisk

Skapar metasystem genom att integrera flera disparata system. Jimfér system
och perspektiv éver flera dominer. Reflekterar 6ver egenskaper hos system.

11 — Systematisk

Konstruerar multivariata system och matriser. Koordinerar mer 4n en
abstrakt variabel som indata. Hanterar hiindelser, idéer och relationer i olika
kontexter.

10 — Formell

Argumenterar utifrin empiriska och logiska bevis. Logiken som koordinerar
tva abstrakta variabler 4r linjir och endimensionell. Loser ekvationer med en
obekant.

9 — Abstrakt

Anvinder variabler, stereotyper och logiska kvantifikatorer: (alla, ingen,
alltid). Skapar abstrakta variabler av finita klasser. Kan gora kategoriska
uttalanden.

8 — Konkret

Anvinder fullstindig aritmetik. Genomfér division mellan godtyckliga tal.
Foljer komplexa sociala regler. Tar andras perspektiv och kan férhandla
mellan dessa.

7 — Primir

Rikning med enkel aritmetik, addition, subtraktion, multiplikation,
heltalsdivision. Historierna koordineras med verkligheten och enkla regler
kan formuleras.

6 — Pre-operationell

Kopplar ihop fraser till hela stycken av historier som inte koordineras med
verkligheten. Riknar hindelser och objekt. Kombinerar nummer och enkla
utsagor

5 — Sententiell

Imiterar och férvirvar sekvenser. Kedjar ihop ord till korta fraser som
"Mamma komma”.

4 — Nominell

Skapar relationer mellan objekt och de férsta orden, till exempel "Mamma”,
"Pappa” eller “lampa”, som blir symboler eller etiketter som pekar pa verkliga
ting ute i virlden.

3 — Sensorisk-motorisk

Skapar koncept och svarar pd stimuli i en klass. Handlingar kan kopplas
ihop med ljud, till exempel halla upp ett féremal och samtidigt astadkomma
ett ljud.

2 — Cirkulir sensorisk-
motorisk

Skapar ppna ikta klasser. Striicker sig och ror eller lyfter foremal. Kopplar
ihop flera rorelser, till exempel genom att striicka sig och lyfta eller krypa.

1 — Sensorisk eller
motorisk

Svarar pé enkla stimuli. Ett barn kan géra babblande ljud eller réra
kroppsdelar.

0 — Kalkylatorisk

Den ldgsta ordningen som endast bestar av 0 eller 1, binirt riknande som en
dator.

MHC:s stadier 0-3 svarar mot Piagets sensori-motoriska stadium. D4 handlar den
kognitiva utvecklingen alltsd om att koordinera allt mer komplexa rorelser. Man kan
uttrycka det som att det learning mode som man utfor de kognitiva operationerna pa
ir de kroppsliga rorelserna. Stadierna 4-5 svarar mot Piagets pre-operationella sta-
dium, mojligen kan man dven rikna in f6ljande stadium 6 dir. Vid pre-operationell
kan man manipulera och koordinera enkla mentala bilder och symboler.

Stadierna 6-8 motsvarar Piagets konkret-operationella stadium vilket innebir att

operationerna utfors
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Hir kan man alltsd hantera storheter som massa och lingd och se dem som obe-
roende av vem och hur de betraktas. Dock handlar beskrivningarna hela tiden om
specialfall och enstaka situationer. Generaliseringar saknas och dessa dyker upp forst
pa nistfoljande stadium, 9 abstrake. Hir f6ljer en nirmare beskrivning av stadium 9
till 12 som brukar komma i fraga i hogskolepedagogiska fragor.

9. Abstrakt. Tidigt formaloperationell enligt Piaget, introducerar abstraktioner
sd som stereotyper (invandrare, terrorister, ledare), personlighetsdrag (godmodig,
opalitlig, reko), kvantifikatorer (alla, ingen, alltid) eller abstrakta variabler som x, y
eller #. Variablerna pekar inte pa specifika eller konkreta ligen eller tidpunkter "ute
i verkligheten”, utan de ir just generaliseringar och pekar pa alla mojliga utfall av x,
y eller z Vanliga argument pa abstrakt form ir generaliseringar och imperativ utan
rationalisering ”Regler ska alltid foljas!”

10. Formell. Tvé abstrakta variabler koordineras, typiskt i ett orsak-verkansam-
band av formen "om x si y” (observera att x och y maste vara abstrakta variabler,
jamfor med stadium 7 primir). Detta sker vid logiska hirledningar, vid hinvisning
till empiriska bevis och vid formulering av enkla fysiska lagar. Exempel kan vara
resonemangen ~6kad koldioxidnivé i atmosfiren ger okad global uppvirmning”,
”okad BNP ger mer lycka”, "demokratisering ger mindre grad av krigsféring”, och si
vidare. Hir ser vi 4ven envariabelsamband f{x), till exempel tyngdlagen F = mg som
siger att jordens dragningskraft pa en kropp (abstrakt variabel) ir lika med kroppens
massa (abstrakt variabel) gdnger gravitationskonstanten. Utmirkande for formellt
tinkande ir att man soker enkla linjira 16sningar till problem snarare 4n att se pro-
blemet som symptom pa nigot annat.

11. Systematisk. Minst tvd formella samband behéver koordineras och samver-
ka for att skapa ett koherent sammanhingande system. Den enklaste formen ir en
feedback-loop eller ond cirkel dir # medfor & som i sin tur medfor 4, till exempel
“for att fi ett jobb maste man ha en bostad, men for att fi en bostad méste man ha
ett jobb”. Eller i klimatfragan dir okad koldioxidnivéd ger 6kad temperatur vilket i
sin tur bidrar till 6kad koldioxidniva. Matematiskt ser vi det som ett flervariabelsam-
band f(x,y), till exempel Newtons tyngdlag pa generell form dir gravitationskraften
mellan tva kroppar 4r en funktion av sévil kropparnas massor 2, och m, avstindet
r dem emellan enligt F = m m,G/*. Vanliga ord som dyker upp pa systemniva ir
kontext, ideologi, struktur, kultur, multivariat och forstas system, som i politiskt, eko-
nomiske eller ekosystem. Man kan siga att det hir stadiet ger en definition av vad
systemtinkande innebir. Virt att notera ir att de tre stadierna 9-11, som behandlar
abstrakta variabler och samband, har motsvarigheter i de konkreta stadierna 6-8.
Pre-operationell — en historia; primir — en historia koordineras med verkligheten;
konkret — flera historier koordineras.

Vidare kommer de post-formella stadierna, dit man egentligen ocksa kan rikna
systematisk eftersom det kommer efter det formella. En enkel beskrivning av vad
post-formellt tinkande innebir ir att det typiske tar hela system, forestillningsvirl-
dar eller tinkandet i sig som objekt for reflektion och manipulation.
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12. Metasystematisk. Hir kan system ses som begrinsade, sammanhingande
system och dessa kan koordineras eller jimféras med andra system. Det kan exem-
pelvis vara olika ideologier som jimférs eller kombineras. Man kan ocksa forsta att
en ideologi, med tillhérande perspektiv och agenda, skiljer sig frin verkligheten pé
sitt som kan greppas. Vidare kan man jimfora olika kulturer och virdesystem med
varandra eller visa hur de samverkar. Det kan ocksd handla om att kombinera en
systemforstielse av ekonomi med en systemférstaelse for resursfragor och viva in en
social dimension som formulerat i Brundtlandkommissionens syn pa héllbar utveck-
ling. I mekaniken dr Newtons rorelselag metasystematisk eftersom den koordinerar
kinematik (acceleration) med kraftgeometri (Stdlne, Commons, Li, 2012).

MHC skapar séledes ett teoretiskt ramverk eller en innehéllsfri skala for att be-
déma komplexitet i information oavsett imnesomride. I praktiken brukar man till-
limpa MHC pa tvé olika sitt. Dels kan man analysera vil definierade uppgifter som
har en viss komplexitet, dels kan man stilla 6ppna frigor (pa samma vis som i be-
skrivningen av SOLO-taxonomin) och gora en bedomning av svarens komplexitet.
I det senare fallet anvinds beddmningssystemet Hierarchical Complexity Scoring
System (HCSS), som beskrivs i manualen med titeln How to score anything (Com-
mons et al, 2005). Enligt Commons och Ross uppskattningar anvinder 70 procent
av alla vuxna i visterlindska samhillen formellt tinkande som sin hogsta niva, 20
procent av befolkningen kan anvinda systematiskt tinkande utan st6d och endast
nagra enstaka procent metasystematiskt tinkande (Commons & Ross, 2008b). De
studenter som anlidnder till hogskolan ir typiske formella tinkare och ett tinkbart
resultat av hogre utbildning ir att gora dtminstone systemtinkare av dem.

MHC relaterades frin borjan till Piagets stadieteori och kan ses som en direke
utvidgning av denna. Bortsitt frin att MHC har fler stadier och stricker sig hogre i
komplexitet, finns ytterligare skillnader och fordelar med MHC jimf6rt med Piaget.
En dr att decaldge, det vill siga att en person i allmidnhet presterar vid olika stadier
beroende pd kunskapsdomin och tillfille, 4r vanligt och att forvinta snarare 4n att
personer befinner sig vid ndgot visst stadie. MHC definierar bara informationens
komplexitet och tydliggdr att det endast ar detta som kan observeras och bedomas,
vare sig det handlar om att producera en textmassa eller att losa en uppgift som
definierats med en viss komplexitetsnivd. Dirmed kan man inte sdga att en person
befinner sig pa en viss MHC-niva, utan endast att personen vid ett visst tillfdlle har
anvint sig av en viss komplexitetsniva.

Vid anvindning av MHC tas ocksd hinsyn till hur mycket stod och hjilp en per-
son far for att [osa en uppgift. En del av MHC beskriver hur prestationer ska bedémas
nir den som utfor dem har fate stod till exempel genom att de tidigare visats hur de
ska gora, till skillnad fran nir de loser problemet helt pa egen hand (Commons &
Goodheart, 2008). I det sammanhanget kan man diskutera i vilken utstrickning man
bor erbjuda stod till studenterna nir de loser problem. Ofta skiljer man pd en optimal
respektive funktionell niva av komplexitet som person kan operera fran, beroende pa
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om denne fir stdd och kan "hjilpas upp” av en ldrare eller arbetar pa en normalnivi
som dr typisk for personen i friga.

Bedomning av komplexitet enligt bide SOLO-taxonomin och MHC

De bida teorierna SOLO-taxonomin och MHC har gemensamma rétter och i detta
avsnitt gors en jimférelse mellan de bada for att underséka hur de forhéller sig till
varandra i beskrivning och nivéer. Bakgrunden hos dem har mycket gemensamt ef-
tersom béda har rotter i den Piagetianska idétraditionen, vilken man dven kan be-
nimna den konstruktivistiska eller dynamiske strukeuralistiska (Fischer & Bidell,
2006). Biggs — som haft en avgorande roll i SOLO-taxonomins uppkomst och ut-
veckling — var 4ven inblandad i utvecklingen av MHC pé 80-talet och var den som
foreslog stadie 5 Sententiell (Commons & Ross, 2008a).

Jamforelsen gors hir dels genom att modellernas respektive stadier matchas ana-
lytiske utifrin dess definitioner, dels genom att fyra typexempel pa SOLO-nivéerna
bedéms enligt HCSS det vill siga enligt MHC. Bedomningen har gjorts tillsammans
i en kollegial diskussion med lirare som ir fortrogna med MHC. De exempel som
tas som utgangspunke for jimforelsen ir de som anges i boken Teaching for quality
learning at university (Biggs, 1999) dir en kort introduktion till SOLO-taxonomin
ges. Dir ges typexempel pd olika svar som kan ges pa en friga om bra tillvigagings-
satt i undervisning och lirande. Svaren representerar olika SOLO-nivaer.

1. Prestructural:

Teaching is a matter of getting students to approach their learning.

Biggs skriver om nivén:

Prestructural responses simply miss the point or, like this one, use tautology to
cover lack of understanding.

Nir detta typexempel bedéms enligt HCSS motsvarar det abstrakt stadium. Sva-
ret innehdller flera abstrakta variabler som “lirande” och “studenter” i allminhet
och inte refererande till konkreta situationer eller personer. De abstrakta variablerna
koordineras dock inte, exempelvis till ndgon orsak-verkan kedja. Utifran denna ni-
vabestimning enligt MHC kan vi konstatera att exemplet enligt SOLO-taxonomin
befinner sig i det learning mode som benimns formal.

2. Unistructural:

Approaches to learning are of two kinds: surface, which is inappropriate for the task
at hand, and deep, which is appropriate. Teachers need to take this into account.’
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Biggs:

This is unistructural since it meets only one part of the task, defining what
approaches to learning are in terms of just one aspect, appropriateness.

Enligt HCSS kan den méjligen bedémas som formell. Man kan se det som att tvé
abstrakta variabler, ytinriktat respektive djupinriktat lirande, kontrasteras och att
lirare bor foredra den senare. “Lirare” koordineras med “djupinriktat lirande”. A an-
dra sidan ges ingen utvecklad forklaring till varfor lirarna bor foredra djupinlirning.
Hir blir det tydligt att skattning av komplexitet 4r en bedémning som i grunden
baseras pa en tolkning av vad som stér, dven om komplexitetsnivderna i sig ir tydligt
definierade.

3. Multistructural:

Approaches to learning are of two kinds: surface, which is inappropriate for the
task at hand, and deep, which is appropriate. Students using a surface approach
try to fool us into believing that they understand by rote learning and quoting
back to us, sometimes in great detail. Students using a deep approach try to get at
the underlying meaning of their learning tasks. Teaching is about getting students
to learn appropriately, not getting by with shortcuts. We should therefore teach
for meaning and understanding, which means encouraging them to adopt a deep
approach.

Biggs:

This is what Bereiter and Scardamalia call ‘knowledge-telling’: snowing the reader
with a bunch of facts, but not structuring them as required — and don’t be misled
by the odd connective like ‘therefore’. Here the students see the trees but not the
wood.

Det hir typexemplet kan ses som en kombination av tvd formella kedjor. Den forsta
beskriver ytinriktat lirande som att studenter férsoker lura ldrare att tro att de forstatt
i grunden, genom att anvinda en ytlig inriktning och detaljerade beskrivningar. Den
andra ir beskrivningen av djupinlirning som det som lirare ska forsoka dstadkomma
genom att efterstriva mening och forstielse. Men dven om exemplet innehéller tvd
formella kedjor och 4r pa god vig mot systematisk bor den fortfarande bedomas som
formell, da de bida kedjorna inte koordineras till ett ssammanhingande system.

4. Relational:

Approaches to learning are of two kinds:... (etc.) The approaches come about
partly because of student characteristics, but also because students react differently
to their teaching environment in ways that lead them into surface or deep learning.
The teaching environment is a system, a resolution of all the factors present, such
as curriculum, assessment, teaching methods and students’ own characteristics. If
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there is imbalance in the environment, for example a test that allows students to
respond in a way that does not do justice to the curriculum, or a classroom climate
that scares the hell out of them, the resolution is in favour of a surface approach.
What this means is that we should be consistent.

Biggs:
Both concepts, approaches and teaching, have been integrated by the concept of
a system; examples have been given, and the structure could easily be used to
generate practical steps. The trees have become the wood, a qualitative change in
learning and understanding has occurred.

Aven om man inte ska lata sig luras av termer som typiskt dyker upp pa systemniva,
environment”, “system”, “resolution of all factors” eller "climate”, si bor detta typ-
exempel bedémas som systematiskt. En rad faktorer si som “curriculum” och “as-
sessment” presenteras, och de koordineras genom att uttrycka att de ska balanseras si
att klimat, tester och kursplan hinger ihop och ir konsistenta. Biggs beskrivning av
att de olika faktorerna integreras till ett system, samt att skiftet sker frin féregiende
niva multistructural, stimmer 6verens med MHC:s beskrivning av system.

5. Extended abstract. Hir ges inget exempel utan Biggs skriver:

The coherent whole is conceptualized at a higher level of abstraction and is applied
to new and broader domains. An extended abstract response on approaches to
learning would be a ‘breakthrough’ response, giving a perspective that changes
what we think about them and their relationship to teaching. The trouble is that
today’s extended abstract is tomorrow’s relational.

Enligt beskrivningen kan man tinka sig att extended abstract enligt SOLO-taxono-
min motsvarar metasystematisk niva enligt MHC, dir man kan ta hela system och
antingen sitta in i stérre sammanhang eller jimfora med andra system. Det extra
kravet att resultatet ska vara banbrytande har dock inte samma motsvarighet i MHC.
Diremot kan det sigas beréra det som ovan beskrevs som stod. Om man reproduce-
rar kunskap pa en viss nivi som man redan blivit visad, si betraktas det som att man
har haft stod. Ett sidant exempel ska dirfor bedomas ett steg ligre 4n om resultatet
ar originellt och producerats utan stdd, till exempel nir man sjilvstindigt 16ser en ny
uppgift man inte stillts infor tidigare.

Analytisk jimférelse mellan MHC och SOLO-taxonomin for olika
learning modes

Eftersom modellerna har gemensamma rotter, bada riknas till de Neo-Piagetianska
teorierna, kan man ocksd jimfora deras respektive stadier utifrin beskrivningarna
och utifrin hur de relaterar till Piagets stadier eller learning modes. Till en bérjan
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kan SOLO-nivaerna fran de typexempel som bedomdes ovan placeras in frin ab-
strakt till metasystematisk enligt MHC. Vidare kan en likande matchning goras i
det learning mode som kallas Concrete-symbolic eller konkret-symbolisk. Dir svarar
MHC:s pre-operationell mot SOLO:s prestructural di endast en historia kan berit-
tas, som inte kan koordineras med verkligheten. P4 MHC:s nista niva, primir, kan
en (unistructural) eller flera (multistructural) historier koordineras med nigot med
verkligheten Gverensstimmande faktum eller hindelse. Forst pa foljande stadium,
konkret, kan dessa knytas ihop till ett system i samma learning mode, till skillnad fran
ett abstrakt system i foljande learning mode som ir formell. Lingre 4n sd finns nog
inte behov av ga i detta sammanhang. Men man kan notera att ytterligare tva stadier,
paradigmatiskt och kors-paradigmatiskt, finns definierade dver det metasystematiska
stadiet. Ytterst fa minniskor opererar vid de hir nivderna utan stod och de har inte
sa stor praktisk betydelse fér bedomning av komplexitet i lirandeinnehall i hogre
utbildning.

Tabell 2 Jimforelse mellan MHC stadier och SOLO-nivéer for de tre hogsta learning mode.

MHC stadie SOLO-nivd Learning mode

14 — Kors-paradigmatisk

13 — Paradigmatisk
Post-formell

12 — Metasystematisk Extended abstract
11 — Systematisk Relational
10 — Formell Mt{ltlstructural

Unistructural

Formell

9 — Abstrakt Prestructural/Extended abstract
8 — Konkret Relational
7 _ Primir Multistructural

Unistructural Konkret-symbolisk

6 — Pre-operationell Prestructural

I tabell 2 har resultaten frdn jimforelsen av typexemplen forts in, samt resultaten av
den analytiska jimforelsen ovan. Tabellen visar hur stadierna i MHC relaterar till
olika SOLO-nivaer for respektive learning mode, eller stadium enligt Piaget. Jimfo-
relsen har alltsd gjorts pd tvéa sitt: genom att jamfora typexempel frin SOLO-taxo-
nomin inom det formella learning mode och bedéma dem enligt MHC, och genom
att analytiskt jimfora definitionerna och beskrivningarna av nivéder fran respektive
modell. Ytterligare ett sitt att jimfora, som man ofta anvinder sig av nir man jaimfor
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mitsystem i vuxenutvecklingen, ir att anlita erfarna bedémare fran respektive system
samt lita dem bedéma ett antal exempel enligt bada mitsystemen och jimfora re-
sultaten (Dawson & Gabrelian, 2007). P4 si vis skulle man kunna ta fram statistiska
mitt som ytterligare kan fortydliga relationen mellan teorierna och kanske ocksi
medfora en revidering i jimforelsen av nivier.

Diskussion

I det hir bidraget har SOLO-taxonomin och MHC jimforts som olika alternativ for
att bedoma komplexitet i liranderesultat. Den viktigaste slutsatsen fran jimforelsen
ar att SOLO-taxonomin och MHC ir kompatibla med varandra och att de syftar
till att beskriva samma utveckling, nimligen komplexitet i strukturen hos en viss
informationsmingd eller liranderesultat. Jimf6relsen visar act MHC kan verka som
stdd till forstaelsen av SOLO-taxonomin, i synnerhet tydliggorandet av funktionen
hos det som kallas learning modes. Som regel arbetar man i den hégre utbildningen
inom det learning mode som betecknas formell och dirmed beskriver utvecklingen
fran abstrakt och formell till systematisk enligt MHC. P4 sa sitt kan man siga att
SOLO-taxonomin erbjuder ett stod for att utveckla och bedéma systemtinkande
eftersom den beskriver utvecklingen fran unistructural och multistructural till rela-
tional, vilket motsvarar MHC:s stadie systematisk.

Vad har man da for nytta av att beddma komplexitet i liranderesultat enligt
beskrivningen ovan? Forst och frimst tydliggors skillnaden mellan komplexiteten
i kursinneha