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Vad kan den som kan?

— (@mnes)kunnande som
centralt forskningsobjekt i
amnesdidaktisk forskning

Ingrid Carlgren

Sammanfattning

| artikeln argumenteras for att kunskaper om kunnanden &r en viktig aspekt av ldrares
professionella kunskapsbas och att utvecklingen av sddana kunskaper &r en viktig upp-
gift for den @mnesdidaktiska forskningen. Att férmedla kunskaper handlar om mycket
mer an att 6verfora den kodifierade och formulerade kunskapen. Kunskaper om vad
som kannetecknar kunnanden inom olika @mnesomraden skulle ge larare méjligheter att
battre forstd elevernas svarigheter i larandet och bidra till en mer systematisk undervis-
ningsutveckling. Kunnande beskrivs som kunskapens “underférstadda baksida”, och det
som binder ihop kunskaper med individen och det sammanhang dar kunskapen fyller en
funktion. For att utveckla ett amneskunnande maste, utover fakta och begrepp, ocksa
de satt att erfara och forhalla sig till varlden som utvecklats inom @mnestraditionen
erdvras. | artikeln ges exempel pa hur kunnande, som oftast inte kan observeras direkt,
kan studeras och beskrivas.
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Abstract

The article argues that knowledge concerning subject specific knowings is a central
aspect of teachers’ professional knowledge and that generating such knowledge is an
important task for subject didactic research. The teaching of subjects includes more than
what is explicitly codified and formulated. Knowledge of what characterizes knowings
within different subject areas is important for teachers’ understanding of student lear-
ning difficulties and will contribute to a systematic development of teaching these sub-
ject areas. Knowing is described as the tacit aspects of knowledge and that which con-
nects “the known"” with the individual knower as well as the context where this known
is functional and used. It is not enough to learn facts and concepts in order to develop
subject specific knowings but also acquire specific ways of experiencing and relating to
the specific subject area. The article also gives examples of research concerning subject
specific knowings.

Keywords: Knowledge, Knowing, Known, Subject didactics

Introduktion

Ldrare arbetar, liksom forskare, med kunskaper. Till skillnad fran forskning ar syftet
med undervisning dock inte att generera nya kunskaper utan att fa elever att tillagna
sig specifika kunskaper som ett led i deras bildning. Larare maste darfor rikta upp-
marksamheten bade mot den kunskap som ska férmedlas och mot forutsittning-
arna for att eleverna kan ta till sig kunskapen. I bade planering och genomférande av
undervisningen madste lararen ha en dubbel blick. Om undervisningen till exempel
handlar om vaxthuseffekten som forklaringsmodell till klimatférandringar maste 13-
raren dels dgna sig dt hur den kan beskrivas och forklaras, dels forsoka satta sig in i
vari elevernas svarigheter att forstd kan besta. For att klara detta behover lararen ha
relevanta amneskunskaper (om vaxthuseffekten som modell for att beskriva atmos-
farens betydelse for jordens varmebalans). Men det racker inte med sddana dmnes-
kunskaper. Hen behover ocksa kunskaper om vad eleverna maste kunna for att forsta
vaxthuseffekten - till exempel att vaxthuseffekten inte enbart ar negativ (det finns
t.ex. bade en naturlig och en antropocen vaxthuseffekt) och att vaxthusmetaforen
ar en modell som inte ska tolkas bokstavligt. Eleverna maste forstd att atmosfarens
"tak” inte ar ett tak i samma mening som ett vaxthustak. Dessa och en rad andra
aspekter av vad eleverna mdste ldra sig nar det galler vaxthuseffekten har beskrivits i
en artikel av Maria Sundler med flera (2017).

Nar vi talar om kunskaper i undervisningssammanhang syftar vi omvaxlande pa
kunskapsinnehadllet (vaxthuseffekten) och vad det innebar att kunna detta (t.ex. att
inte tolka "vaxthustak” bokstavligt). Liknande forskningsgrundade kunskaper om
specifika kunnanden som i exemplet ovan saknas dock i stor utstrackning inom de
flesta av skolans kunskapsomrdden. Det betyder inte att undervisningen bedrivs i
blindo. De flesta larare utvecklar en erfarenhetsgrundad forstaelse for det kunnande
som dr forknippat med specifika kunskaper. Det dr dock inte kunskap som kan delas
av andra, prévas och vidareutvecklas. For att en sddan kollektiv kunskap ska kunna
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utvecklas maste kunnande urskiljas som ett sarskilt (forsknings)objekt att utveckla
kunskaper om.

Lararutbildningarna har traditionellt byggts upp utifran delarna dmneskunskaper,
pedagogik (inklusive teorier om larande) och metodik.' Dessa delar forvantades till-
sammans med praktik (som idag kallas verksamhetsforlagd utbildning) samman-
smalta och tillsammans bygga upp larares yrkeskunskap. I borjan av 1980-talet upp-
marksammade forskaren Lee Shulman avsaknaden av det som utgor det specifika i
lararnas yrkeskunskap, namligen det han kallade pedagogisk innehdllskunskap (Peda-
gogical Content Knowledge, PCK). Shulman (1986) beskriver PCK som “that special
amalgam of content and pedagogy that is uniquely the province of teachers, their
own special form of professional understanding” (s. 8) Till PCK hor ocksa larares er-
farenhetsbaserade kunskaper om olika innehdllsspecifika kunnanden. Shulmans ut-
pekande av PCK var ett viktigt steg for att urskilja och avgransa ett kunskapsomrade
som ar specifikt och unikt for larare. Dock har forskningen om PCK huvudsakligen
haft en inriktning mot att férstd PCK som en fraga om ldarares kompetens - inte som
ett kunskapsomrdde pa egna ben. PCK har inte uppfattats som ett eget forskningsob-
jekt att utvinna kunskaper om (Abell, 2008) och i férlangningen inte heller som ett
eget kunskapsomrdde i lararutbildningen. Istdllet ar det i praktiken och ”i lararna”
som sammansmaltningen forvéntas ske.

Darigenom kan lararutbildningen fortsatt byggas upp av & ena sidan dmneskun-
skaper och & den andra av pedagogik/metodik/didaktik. Det som ar en central del av
larares specifika profession - att identifiera och framja utvecklingen av amnesspeci-
fika kunnanden - blir varken beforskat eller utvecklat som ett sjalvstandigt innehall
i utbildningen. Istdllet underordnas lararutbildningen & ena sidan dmnesexperter
och, & den andra, pedagogik och andra samhalls- och beteendevetenskapliga dm-
nesomrdden. Placeringen av amnesdidaktiken har lange varit (och ar fortfarande) en
stridsfrdga pa mdnga larosaten. Ibland placeras den pa dmnesinstitutioner - ibland pa
pedagogiska institutioner. Den bristande institutionaliseringen av amnesdidaktiken
forstarker uppfattningen att larares kunskaper bestar av 4 ena sidan amneskunskaper
och, & den andra, pedagogiska och metodiska kunskaper. Urskiljande och explicitgo-
rande av kunskaper om kunnanden inom olika damnesomraden skulle bidra till att
tydliggora dmnesdidaktik som ett eget vetenskapsomrade.

Syftet med den har artikeln ar att argumentera for att larares arbete i stor utstrack-
ning handlar om olika &mnesspecifika kunnanden som genom att beforskas och be-
skrivas skulle kunna utgora en stomme i uppbyggandet av ldrares professionella kun-
skapsbas. Det ar kunskaper om olika specifika kunnanden, och hur de kan utvecklas
genom undervisning, som ar det som skiljer ut lararnas expertis frdn andra experters.
En viktig uppgift for den amnesdidaktiska forskningen ar darfor att bidra till att ut-
veckla kunskaper om detta.

I det foljande borjar jag med att utveckla argumenten for att forskning och kunska-
per om dmnesspecifika kunnanden ar viktigt. Darefter f6ljer ett avsnitt om hur vi kan

1 For blivande @mneslarare var metodiken dmnesrelaterad. Idag talar vi inte langre om dmnesmeto-
dik utan om dmnesdidaktik.
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forsta kunnande i relation till kunskapsbegreppet. En viktig distinktion ar mellan
att uppfatta kunnande som tillaimpade kunskaper och att uppfatta det som en as-
pekt av kunskap och kunskapande. Hur vi teoretiskt forstar begreppet kunnande har
betydelse for hur vi kan avgransa och studera olika slags amneskunnanden. Jag ska
vidare ge exempel pad tva forskningsinriktningar som pa olika satt studerar kunnande
- dock ofta utan att forskningen rubriceras som forskning om kunnande. Inom dm-
nesdidaktisk forskning med fenomenografiska (eller variationsteoretiska) fortecken
finns studier som bdde implicit och explicit beror aspekter av dmneskunnanden. En
annan inriktning ar forskning om amneslitteracitet som till stor del handlar om am-
neskunnanden. Avslutningsvis lyfter jag ndgra exempel pa hur kunskaper om kun-
nanden kan bidra till att ge lararprofessionen ett kraftfullt redskap for att utveckla
undervisningens innehallsliga aspekter.

Varfor behovs kunskaper om kunnanden?

Urskiljandet av kunnande som ett fenomen att beskriva och beforska innebar att lyfta
fram en dimension av undervisningen som har varit underforstadd och som har ta-
gits for given. Det som framst fokuserats pa i undervisningen har varit a ena sidan
kunskapsinnehallet som ska formedlas och, a andra sidan, metoder och arbetssatt
for att motivera eleverna och fa dem att arbeta med kunskapsinnehallet. Frdgan om
innebodrden i olika specifika kunnanden - vad det ar som den som kan nagot egent-
ligen kan - har inte stdllts annat dn i undantagsfall, men har pa senare tid borjat
adresseras i den amnesdidaktiska forskningen (se t.ex. Ahlstrand 2021, Johansson &
Lindberg, 2017, Thorsten, 2018).

Ett exempel pa en teknikdidaktisk studie dar kunnandet har varit i fokus ar Eva
Bjorkholms studie av vad det innebar att kunna konstruera en linkmekanism for rérel-
sedverforing (2015). Linkmekanismer ar en viktig del av kunskapsinnehallet i teknik.
Lankmekanismer for rorelsedverforing ar en sarskild typ av mekanism som bestar av
lankar (en eller flera) som forbinder tva eller flera komponenter sa att rorelse 6verfors
fran en drivande till en resulterande rorelse (s. 36). Mekanismen forandrar en inga-
ende kraft och rorelse (input) till en 6nskad utgdende kraft och rorelse (output).

I Bjorkholms studie fick sex- och sju-driga barn som uppgift att, utifrdn en uppsatt-
ning delar i papp, sndren och pasnitar, gora en sprattelgubbe.? En sprattelgubbe inne-
haller lankmekanismer som dels overfor en rorelse fran ett stalle till ett annat, dels
omvandlar rorelsens riktning. Eleverna skulle alltsa konstruera en teknisk 16sning
som syftade till att realisera tva olika och noga avgransade funktioner. Uppgiften for-
mulerades som att hjdlpa en enarmad clown att fa en till arm, som kan réra sig uppat
genom att dra i ett snore.

Elevernas arbete videofilmades och analyserades med fokus pd det kunnande som
kom till uttryck i elevernas sdtt att ta sig an och tala om uppgiften. Analysen byggde
saval pa det som eleverna sa, som vad de gjorde och resulterade i en beskrivning av
kvalitativt olika satt att erfara uppgiften.

2 Uppgiften formulerades som att hjdlpa en enarmad clown att f3 en till arm, som kan réra sig
uppat genom att dra i ett snore.
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Genom att ytterligare analysera olikheterna i elevernas sdtt att erfara uppgiften
kunde olika aspekter av vad det innebdr att kunna konstruera en lainkmekanism
identifieras. En sddan aspekt var att urskilja behovet av ett ‘'maskineri’, det vill sdga
att det behovs nagon form av teknisk 16sning som, pa ndgot vis gor jobbet. En annan
aspekt var att urskilja att ett sddant maskineri bestar av tva ledpunkter varav en ar
fast och en rorlig. En tredje aspekt var att det kravs ett visst avstand mellan dessa
ledpunkter och att den rorliga mdste vara pa motsatt sida om den utgaende rorelsen.

Dessa och andra identifierade aspekter kunde direkt anvandas av lararna for att ut-
veckla undervisningen om lankmekanismer. Pa sa vis kan kunskaper om kunnande
vara en nyckel till en systematisk utveckling av undervisningens innehdllsliga aspek-
ter. Utan sadana kunskaper blir kunnande en visserligen narvarande, men osynlig
och oartikulerad aspekt av all undervisning, och diarmed finns en risk att det kun-
nande eleverna utvecklar blir mer slumpmassigt.

Inom de flesta av skolans kunskapsomraden ar kunskaperna om vad det ar elev-
erna egentligen ska kunna forvanansvart bristfalliga. Kursplanerna innehaller 6ver-
gripande formuleringar om vilka férmagor som eleverna forvantas utveckla genom
undervisningen, men det ar forst i relation till kursens innehdllsliga omrdden som de
specifika kunnandena tar form. Forskningsgrundade kunskaper om dessa skulle ge
larare redskap for att analysera elevernas svarigheter och hur undervisningen beho-
ver utvecklas. Sadana kunskaper skulle ingd i larares professionella kunskapsbas och
utgora en vasentlig aspekt av vad det innebar att undervisa pa vetenskaplig grund.

Under de senaste decennierna har ocksa skolans och ldararnas uppdrag forandrats
och skapat ett yttre tryck pa lararna att utveckla sddana kunskaper.

Ldrarnas fordndrade uppdrag

Det ar forst pd senare tid som lararna har dlagts att inte enbart undervisa utan ocksa
se till att eleverna faktiskt lar sig det som &r avsett. I en nordisk komparativ studie
(Klette m.fl., 2000) beskrev de intervjuade svenska ldararna hur deras uppdrag un-
der 1990-talet dndrats sd att de numera uppfattar sig som ansvariga for elevernas
larande Tidigare beskrevs ldrarnas uppdrag i termer av undervisningsplikt. Det var
mojligt att bedriva undervisning med utgdngspunkt i kursplanen (ofta omvandlad
till 1arobocker) utan ansvar for hur upplaggningen av undervisningen mojliggjorde
elevernas larande. Dagens skola stdller andra krav pd lararkdren. Lararna i Sverige
forvantas genomfora undervisning pd ett sdtt sa att eleverna ges majlighet att utveck-
la i kursplanerna formulerade dmnesspecifika formdgor.+ Dessa formagor gar inte att

3 Liknande beskrivningar finns nir det galler amerikanska larare (Cochran-Smith, 2005).. Det var
forst runt det senaste sekelskiftet som lararna i USA fick inskrivet i sina kontrakt att de har ansvar
for att eleverna ska kunna vissa saker

4 linternationella policy-dokument talas istdllet om generiska fardigheter och kompetenser och i
de flesta internationella ramverk for laroplansutveckling lyfts "férmadga att lira” som en slags 6ver-
ordnad kompetens som eleverna forvantas utveckla i skolan. Konsekvensen av det skiftet ar stor for
lararyrket och lararnas uppdrag. Elevernas formdgor, som tidigare har uppfattats som nagot utanfor
lararnas ansvarsomrade, har hamnat innanf6r - som det som lararnas undervisning systematiskt
ska bidra till att utveckla.



JUBILEUMSNUMMER - FORSKUL 10 AR - 2013-2023

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2023:3 VOL. 11

Carlgren

undervisa om utan utvecklas i arbetet med amnets kunskapsinnehdll. For att lararna
pa ett systematiskt satt ska kunna ta sig an detta nya uppdrag behovs dock battre
kunskaper om de kunnanden som leder till utveckling av olika formagor.

Vad ar (@mnesspecifika) kunnanden?
Vad innebar det att kunna ndgot? Vad ar det som den som till exempel kan l6sa en
andragradsekvation egentligen kan? Eller den som kan sy i en knapp?

Aven en mycket dmneskunnig person kan ha svart att se eller forklara sitt eget kun-
nande. Kunnandet kan beskrivas som dmneskunskapernas tysta eller underforstadda
’baksida’, det som en @mneskunnig person kan utan att vara medveten om det. Det
fungerar lite som glasdgon, som ar nodvandiga for att se, men som inte utgdr en
medveten del av sjdlva seendet. Vi kan frdga en kunnig person om vad hen ser och
uppfattar men inte om sjilva glasogonen hen ser med. Som larare arbetar man dock
med elevernas kunnande - bland annat ndr det ar ndgot som de har svart att ldra sig
eller inte forstar. Kunnande ar pa sa vis en central aspekt av lararnas professionella
objekt (Carlgren & Marton, 2000).

For att utveckla kunskaper om detta, for lararyrket viktiga objekt, behover kun-
nande urskiljas som ett fenomen i sig. Detta forsvaras av att vi ofta anvander kun-
nande i vardagssprakliga ssmmanhang dar innebdrden tas for given.s Ytterligare en
forsvarande omstandighet ar att det finns en spridd uppfattning om kunskap som
liktydigt med information vilket gor kunskapstillaignandet till en frdga om att addera
ny kunskap (information) till den man redan har. Var forstdelse av kunnande beror
till stor del pd hur vi uppfattar kunskapsbegreppet.

Kunskap — kunnande

Om kunskap uppfattas som liktydigt med information eller pastdendekunskap och
kunnande som en tillaimpning av denna blir det inte sarskilt meningsfullt att skilja ut
och studera kunnande som ndgot utéver kunskapsinnehallet.

Tanken och teoretisk kunskap primar i forhallande till handling och praktik

Det som traditionellt har kallats for kunskap i skolan ar vetande, det vill sdga sa kall-
lad pastdendekunskap. Det ar kunskap som ar kodifierad och formulerad - som finns
i bocker och andra texter — och som det gar att lasa sig till. Det ar en kunskapssyn i
linje med vad som brukar kallas den vasterldndska kunskapstraditionen — som kan
knytas till den sa kallade cartesianska rationalismen och till det dualistiska tdnkande
som dr forknippat med arvet efter Descartes.® Hans skarpa atskillnad mellan kropp

5 En sokning pd kunnande i Google scholar visar att dven om ordet kunnande finns i rubriken pa en
rad arbeten (framforallt examensarbeten) sd behandlas inte kunnande som ett fenomen i sig. Istdllet
hanteras kunnande som nagot sjdlvklart och som nagot som tas for givet utan att reflektera dver
dess innebord.

6 Dualismen i det cartesianska tankandet omfattar inte endast en tydlig atskillnad mellan med-
vetande och kropp utan ocksad mellan tanke och handling, ménniska och varld, subjekt och objekt
samt teori och praktik. Dartill kommer antagandet om tankens primat, vilket innebar att tanken
foregdr och styr handlingen. Det finns i den cartesianska rationalismen en tanke om det "rena” tan-
kandet bortkopplat frén bade kropp och praktiska omstandigheter (Molander 1996).

11
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och sjal har fatt langtgdende konsekvenser for hur vi idag ser pa kunskap och kun-
nande. Kunskapen knyts till sjalslig tankeverksamhet och inte till kroppsliga aktivi-
teter eller praktisk verksamhet. Dessa underordnas istdllet tinkandet och den teore-
tiska kunskapen.

En konsekvens av att uppfatta den teoretiska pastdendekunskapen som mer grund-
laggande an praktiskt handlande ar att kunnande blir liktydigt med tillimpat vetan-
de. Teoretiska kunskaper omvandlas till instruktioner for praktiskt handlande som i
sin tur omsatts, eller tillampas, i praktiken. Pa det viset blir ocksa kunnandet en form
av vetande - att veta hur ndgot ska goras.

Forestadllningen om kunskap som formell kunskap som det gar att lasa sig till i
bocker och andra texter har varit viktig for skolans legitimitet (Carlgren, 2015). Det
ar ett satt att tinka som stammer val 6verens med att se utbildning som en fraga om
att tillagna sig formella kunskaper som senare kan tillaimpas i olika sammanhang -
ett tankande som har vaxt i takt med utbildningssystemets utbredning under hela
1900-talet och som ar sammankopplad med en tanke om att vi genom att skaffa oss
mer formell och teoretisk kunskap blir mer kompetenta for mer kvalificerade arbets-
uppgifter.

[ 1aro- och kursplaner gjordes lange en tydlig atskillnad mellan kunskaper och far-
digheter. I styrdokument och policytexter finns tydliga uttryck for en idé om tankens
och teorins primat, det vill sdga att tanken uppfattas forega handlingen och praktik
uppfattas som tillampad teori. En konsekvens av det ar att det uppfattas som natur-
ligt att borja med ’teorin’ och sedan ta ’praktiken’.

Det finns dock andra kunskapstraditioner som tar sin utgangspunkt i en icke-dua-
listisk uppfattning om manniskan-i-varlden och i-verksambhet (till exempel pragma-
tism och fenomenologi). I kontrast till den cartesianska traditionens betonande av
tanken som primar och att uppfatta handlingen som en foljd av tanken, utgdr dessa
kunskapstraditioner istdllet fran att vi redan fran fodseln ar relaterade till varlden
och att denna relation ar av sdval mental som kroppslig karaktar.” Tanken ar inte
grundlaggande utan en del av vad det innebar att kunna.

Tanke - handling ar integrerade delar i en helhet

Gilbert Ryle ar en valkand kritiker av den cartesianska dualismen och den intellek-
tualistiska tesen om tankens primat. [ boken The concept of mind (1949) argumente-
rar han emot tesen att det skulle finnas ett sarskilt tankecentrum - atskilt frdn resten
av kroppen som ger instruktioner for handling. Aven om han skiljer mellan tva slags
kunnanden - knowing that och knowing how - papekade Ryle att det inte handlar om
tva olika saker som kommer efter varandra utan istdllet om tva sidor av samma sak.
De dr integrerade och utgor en helhet.

7 Till en sddan stravan att komma bort fran dualismerna hor ocksa olika teorier om kunskapernas
tysta eller underforstadda aspekter (Johannessen, 1988; Polanyi, 1962, 1967). Ocksd inom samhalls-
vetenskapen har det funnits en stravan att komma bort frdn dualismerna (och férklaringar i termer
av till exempel system, 'struktur’, ‘aktor’) for att istallet forsta fenomen som kunskap, mening och
handling som konstituerade i praktisk mansklig interaktion (Schatzki, 2001).
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En annan vdlkand kritiker av dualismen tanke-handling ar Donald Schon. Hans
kritik gdllde fraimst det han kallade den tekniska rationaliteten i det cartesianska tan-
kandet, det vill sdga att se handlingen som en f6ljd av tanken och experten som en
som besitter en massa vetande som tillimpas i handling (Schon, 1983). I kontrast till
ett sddant tankande uppfattade Schon kunskaperna som inbaddade i det som gors
(och darigenom implicita i handlingarna).®

Gemensamt for Schon och Ryle ar att inte uppfatta tainkandet som det grundlag-
gande - utan istdllet som en aspekt av och integrerad i kunnandet.

Ett annat exempel pa ett integrerat perspektiv pd kunnande och vetande kommer
till uttryck i John Deweys och Arthur Bentleys text The knowing and the known
(Dewey & Bentley 1949). Deras intresse galler framst utvecklingen av vetandet, en
utveckling som de menar maste forstas i relation till ett kunnande. Det dr genom vad
de kallar en transaktionell process mellan the knowing (kunnandet) och the known
(vetandet/”det kanda”) som ny kunskap kan utvecklas. Genom att kalla processen
transaktionell betonades att saval kunnandet som vetandet (kunskapsinnehdllet)
forandrades i processen genom transaktioner. Kunskapande ar en process dar kun-
nandet och vetandet (knowing-known) utvecklas transaktionellt i en 6msesidig om-
vandlingsprocess.

Medan Deweys och Bentleys intresse var att forsta hur ny kunskap (vetande) kan
utvecklas dr lararens fokus pa elevernas kunnande nar det galler kunskap som redan
har utvecklats. Larare arbetar med hela triaden knower-known-knowing. I undervis-
ningen forsoker lararna pa olika sitt fa eleverna att ge sig i kast med knowing-known
processer inom olika kunskapsomrdden. Lararens dubbla blick handlar sdval om vad
som ska ldras (the known) som om vad det innebar att kunna detta (the knowing).

I samband med ldroplansreformen 1994 (SOU 1992:94) introducerades ett brett
kunskapsbegrepp som inkluderade savél propositionella som icke-propositionella
kunskaper. Saval fakta och forstdelse som fardigheter och fortrogenhet inkluderades
i kunskapsbegreppet. Denna breddning kan forstds mot bakgrund av kritiken mot
ett alltfor snavt rationalistiskt kunskapsbegrepp dar det ar tinkandet som ar primart
och grunden for handling i stallet for att se tankande och handling som integrerade.

I laroplanerna ar de kunskaper som eleven forvantas erdvra foreskrivna i dmnenas
kursplaner som centralt innehall (vetande), men ocksa som specifika formagor som
ska utvecklas genom undervisningen. Det innebadr att undervisningen om det cen-
trala innehallet ska laggas upp pa ett sitt som framjar utvecklingen av de féreskrivna

8 Nar problem uppstar kravs vad Schon (1983) kallade reflektion-i-handling vilket han beskrev som
ett praktiskt experimenterande dar olika handlingar provas samtidigt med olika sdtt att forsta
problemet. Genom reflektionen separeras kunskapen fran handlingen. Handlingens implicita teori
frilaggs och blir mojlig att reflektera 6ver och omprévas. Med Schons perspektiv handlar expertkun-
skap inte s mycket om att utveckla l6sningar pa problem utifrdn en uppsattning propositionella
kunskaper som om en formdga att urskilja vad som ar viktigt i en situation och uppfatta vad som

ar problemet. Skillnaden mellan att vara mer eller mindre kunnig visar sig inte fraimst som mer
vetande utan som stdrre lyhordhet infor problem och férmaga till omformulering av problemen och
ett praktiskt experimenterande. Schons forskning omfattade framst yrkeskunnande och relationen
mellan vetande och kunnande i praktiska verksamheter.
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formagorna. I skarningspunkten mellan dmnesinnehallet och dessa formdgor finns
de dmnesspecifika kunnandena.

Kunnande som i stor utstrdckning tyst och praktikgrundat

Som tidigare pdpekats kan ocksa mycket amneskunniga personer ha svart att be-
skriva eller forklara vad det egentligen dr som de kan, bland annat beroende pa att
kunnandet har blivit en for-givet-tagen del av deras satt att se, tanka och handla. En
amneskunnig person har inte endast tillagnat sig en massa vetande utan ocksa vissa
satt att tanka, formulera fragor, ta reda pa och vardera svar med mera. Detta kun-
nande dar i stor utstrackning implicit och underforstatt; dels inbaddat i den verksam-
het dar kunskapen anvands, dels férkroppsligat.

Kunnandets beroende av sammanhanget

Kunnandets oformulerade och tysta aspekter har beskrivits pa olika satt. En del tar
fasta pa kunskapens sammanhang och den praktiska verksamhet dar kunskapen an-
vands.? Enligt Ludwig Wittgenstein vilar all kunskap ytterst pa en osynlig grund som
sin forutsattning (Johannessen, 1988). Denna grund beskrev han som ett beharskan-
de av ett sprdkspel, som endast gar att ldra sig genom att delta i den praktiska verk-
samhet dar kunskapen anvands. Det ar pa sa vis den praktiska aktiviteten som ger
orden deras mening (Johannessen, 1988). En konsekvens av detta ar att det har bety-
delse i vilket sammanhang och i vilken verksamhet man tillagnar sig kunskaperna.

Kunnandet som forkroppsligat och icke-kognitivt

Michael Polanyi, som introducerade begreppet tyst kunskap (Polanyi, 1962, 1967) be-
skriver det som ndgot vi kan utan att kunna formulera det. All kunskap har, enligt
Polanyi, tva sidor. Det finns en fokal sida som det gdr att tala om och beskriva. Den
forutsatter dock att det finns en bakgrund som paverkar hur den fokala sidan fram-
star. Samtidigt som bakgrunden - som bakgrund - ar ndgot som vi bortser ifran blir
detta bortseende en del av det kunnande som ar en underforstadd forutsattning for
hur vi uppfattar den fokala kunskapen. Denna underforstidda dimension i kunskap
ar saval mental som kroppslig eller sinnlig.

Bade Wittgenstein och Polanyi lyfter fram sammanhanget dar kunskapen anvands
och utvecklas som kunskapens grund. Med ett sadant perspektiv blir undervisning-
ens utformning betydelsefull som sammanhang foér och bakgrund till den kunskap
som eleverna ska er6vra - och i forlingningen som del av det (tysta) kunnande som
eleverna utvecklar (Carlgren, 2015).

Att beforska kunnande

Hur kan kunnande, som till stora delar ar oformulerat, underforstdtt och forkroppsli-
gat studeras? Medan vetandet dar formulerat och gar att fraga efter, sa gar kunnandet

9 Sprakspel ar ett forradiskt begrepp med tanke pa dess icke-sprikliga karaktdr. Genom att tilldgna
sig de sprakspel begreppen ingdr i, ibland under tydlig ledning ("gor s&”, "inte s4”) och fysiska anvis-
ningar i handling, inforlivas de konstitutiva regler som ’skapar’ praxis.
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varken att direkt observera eller friga efter. Daremot kan vi observera olika uttryck
for kunnande - i tal och handling. For att studera och beskriva kunnande behéover vi
pa nagot vis utforska kunnande-i-handling vilket i sin tur kraver att vi kan identifiera
situationer dar kunnandet visar sig — som en skicklighet eller som en brist. I Bjork-
holms (2015) studie om att kunna konstruera en linkmekanism var det elevernas
arbete, att fa till en arm som kunde rora sig pa en sprattelgubbe, som anvandes for att
dra slutsatser om det underliggande kunnandet.

En annan frdga ar vad av kunnandet som gar att beskriva. Kunnandet ar ju till stor
del tyst och delvis icke-kognitivt. Men om delar av kunnandet inte later sig formule-
ras hur kan det da beskrivas? Det ar en frdga som i sin tur hanger ihop med formen
for att beskriva kunnandet. Det ar till exempel inte sjilvklart att beskrivningen ska
goras i propositionell form. Det finns olika satt att gestalta nagot - till exempel ge-
nom bilder, metaforer eller exempel (Nordenstam, 2005). Men det gar ocksa att ge
det ’icke-tankta’ en propositionell form. Om vi ser en handling som uttryck for ett
kunnande som &r inbaddat i handlingen kan vi genom att studera handlingen dra
slutsatser om kunnandet och genom sa kallad abduktiv logik konstruera en tanke
eller forestdllning som kan ’forklara’ handlingen. Det innebar inte att det har funnits
en formulerad tanke bakom handlingen - endast att kunnandet har formulerats som
en tanke som gdr att gora publik och dela med andra.

Det finns en rad svara och komplicerade vetenskapsteoretiska fragor som ar for-
knippade med studier av kunnande som det inte finns utrymme f6r i en sadan har
artikel, men som kommer att krava sin reflektion efterhand som forskningen om
kunnanden (férhoppningsvis) vaxer. Har ska jag istéllet peka ut ett par olika forsk-
ningsinriktningar som idag bidrar till kunskaper om kunnanden. Det galler dels fe-
nomenografiska och variationsteoretiska studier av larande och undervisning, dels
studier av amneslitteracitet. Aven om forskningen inom dessa forskningsfilt ofta har
andra studieobjekt dn kunnande ger den, menar jag, tydliga bidrag till ett sddant
forskningsfalt. De tva inriktningarna ska ses som exempel pa forskning som tar sig
an olika dimensioner av kunnande, inte som en uttommande beskrivning av kunnan-
de-forskningen.

Fenomenografiska och variationsteoretiska studier — kunnande som erfarande
Fenomenografi ar en forskningsansats med inriktning mot att beskriva olika sétt att
uppfatta eller erfara fenomen. En fenomenografisk analys resulterar bade i en be-
skrivning av kvalitativt skilda satt att erfara ett fenomen och i en beskrivning av hur
dessa skiljer sig at i termer av vad som urskiljs i det fenomen som undersoks. Sddana
studier kan gdlla hur elever, larare och lararstudenter erfar specifika larandeobjekt
(ndgot specifikt som eleverna ska ldra sig). Det finns idag en stor mangd studier med
fenomenografiska eller variationsteoretiska fortecken som dissekerar vad det ar elev-
erna maste kunna urskilja for att forsta ett specifikt larandeobjekt (som till exempel
att kunna addera negativa tal eller tolka historiska priméarkallor). I sddana studier
beskrivs och analyseras skillnader mellan olika satt att erfara samma larandeobjekt.
De bygger pa ett antagande om att kunnande kommer till uttryck som en féormaga att
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urskilja olika aspekter av kunskapsinnehallet (larandeobjektet). Ett 6kat kunnande
visar sig som ett mer differentierat urskiljande.”

[ artikeln "The meaning of knowing what is to be known” (Carlgren m.fl., 2015)
beskrivs exempel pd specifika kunnanden inom tre olika amnesomraden: att kunna
virdera tekniska I6sningars dndamdlsenlighet (teknik), att kunna géra ett househop
(idrott) och att kunna gestalta ndgot med ndrvaro (teater). En utgangspunkt i artikeln
ar antagandet att kunnande speglas i hur nagot erfars och uppfattas. Kunnandet pa-
verkar vad som ar mojligt att uppfatta eller erfara och hur; inte enbart vart seende
utan ocksa vad vi kan gora och vara. Genom att jamfora elever som forsoker gora
samma sak (vardera tekniska l6sningar, genomfora ett househop, gestalta med nar-
varo) och med hjalp av fenomenografisk analys identifiera och analysera skillnaderna
mellan vad eleverna sager eller gor, gar det att dra slutsatser om inneborden i det
specifika kunnande som studeras.

Ett annat exempel pd en fenomenografisk studie av kunnande ar Bjoérkholms tidi-
gare beskrivna studie av vad det innebar att kunna konstruera en lainkmekanism for
rorelsedverforing. Dar beskrivs inneborden av detta i termer av vad eleverna mdste
kunna urskilja. Till exempel nédvandigheten av ett "maskineri” och att det mdste fin-
nas fasta och rorliga ledpunkter. Kunnandet blir pa sa vis liktydigt med att urskilja
dessa aspekter vilket i sin tur ar vasentligt for vad som gar att uppfatta eller erfara. I
kunnandet ingdr ocksa att bortse fran vissa aspekter av bakgrunden.” Ett sadant satt
att se pa vad kunnande ar gor det mojligt att beskriva dtminstone delar av det som
annars ar underforstatt och "tyst”.

Manga studier av kunnanden har gjorts inom ramen for sd kallade learning study
(Carlgren, 2017; Marton 2015; Marton & Pang, 2006) med variatonsteori som analysred-
skap. Sddana studier giller lirande och undervisning av specifika lirandeobjekt. Aven
om fokus i sddana studier framst dr pa elevernas larande, eller relationen mellan under-
visningens utformning och elevernas larande, genererar de kunskaper om det specifika
larandeobjektet och darmed det kunnande undervisningen syftar till att utveckla.

Kunnande som amneslitteracitet

Inom literacy-forskningen studeras olika amnesomrdden med sprakvetenskapliga
verktyg. Det handlar om sprikteoretiska analyser av amnespraktiker, som omfattar
saval muntliga och skriftliga texter som aktiviteter av olika slag. Begreppet "disci-
plinary literacies” (Kelly, 2007) syftar pa de specifika skriftsprakligheter som kdnne-
tecknar olika @mnen. En sddan dmneslitteracitet innebar att tillagna sig ett speciali-
serat sprak och en formadga att delta i amnesmassiga samtal i specifika sammanhang.

10 Ett mer differentierat urskiljande innebar till exempel att en person, som inte ar expert pa faglar,
kanske kan kdnna igen en trast och trastsdng medan experten kan se eller héra om det ar en taltrast,
en koltrast, en rodvingetrast eller en dubbeltrast. I det fallet visar sig urskiljningsférmagan i vad en
person kan uppfatta genom syn och hérsel. Inom andra kunskapsomraden ar det genom fysiska och
kroppsliga uttryck, som till exempel nar en sl6jdkunnig person far till en rat vinkel pa en bokhylla
eller ndr en skddespelare kan gestalta ett sublimt kanslotillstand.

1 Ett exempel pa det beskrivs i en studie av vad eleverna i en mellanstadieklass maste ldra sig
bortse ifran for att kunna forsta brék som andel av en yta (Magnusson, 2017).
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Shanahan och Shanahan (2012) betonar skillnaden mellan en sddan ’disciplinar’ be-
tydelse av dmneslitteracitet och vad de kallar content area literacy som lange funnits
och som ar inriktad mot att tillimpa generella sprakkunskaper och strategier pa olika
imnesomraden. Amneslitteracitet i den forra betydelsen handlar om att identifiera
ett dmnes specifika sprakliga karaktar,det vill sdga sprakkonventioner och sprakliga
normer inom amnet.

Sdtten att ldsa och skriva skiljer sig at mellan olika discipliner. Det kan handla om
saval genremadssiga skillnader som subtila lingvistiska skillnader av grammatiskt
slag. Till exempel kdannetecknas naturvetenskapen i hég grad av nominaliseringar.
Medan vardagssprdket till stor del anvander verb och adjektiv for att beskriva proces-
ser, innebar de substantiveringar som sker i naturvetenskapen en slags objektivering
av fenomen som i vardagsspraket ar mer sammanblandat med vara handlingar. Sa-
dana nominaliseringar karakteriserar daremot inte till exempel historiska texter dar
betoningen ligger mer pa beskrivning av processer och hdndelser for vilka saval verb
som adjektiv ar viktiga. Shanahan och Shanahan (2012) pekar ocksa pa skillnaden
mellan naturvetenskapliga och historiska begrepp. Medan de forra har tydliga inne-
border som gar att precisera ar historiska begrepp mer metaforiska och 6ppna. Ofta
anvands latinska och grekiska termer for att beteckna naturvetenskapliga begrepp
medan historievetenskapen saknar sddana. Dessa skillnader hdnger i sin tur ihop
med vilka slags fragor man arbetar med och vad syftet dr. Inom naturvetenskapen
finns en stravan efter att beskriva samband och gora prediktioner medan historie-
vetenskapen mer syftar till att konstruera rimliga tolkningar av historiska skeenden
utifran ibland sparsamma spar i form av primar- och sekundarkallor.

En annan viktig skillnad mellan naturvetenskapligt och historiskt sprak ar vilken
betydelse som tillmdts forfattaren. Medan naturvetare framst fokuserar pa innehal-
let i texten oberoende av vem som skrivit den, dr forfattaren av stor betydelse nar det
galler historiska texter. Vem som har skrivit texten har betydelse for hur texten tokas
och forstas.

De olika disciplinerna har utvecklat sina specifika argumentationsgenrer’. Att veta
hur till exempel ett naturvetenskapligt argument skiljer sig fran ett historiskt ar en
forutsattning for att delta i amnenas diskurser, vilket i sin tur ar en forutsattning for
att forstd kunskapsinnehallet, "to understand a discipline means to be able to engage
in its discourses” (Fensham, 2007, s. 117).

Shanahan och Shanahan (2012) menar att de olika amnesspraken ar grundade i
amnenas praktik och att skillnaderna speglar savdl de fenomen som studeras inom
amnet som med vilket syfte som studierna sker. De beskriver tre olika vagar att forsta
det specifika amnesspraket: genom att forsta den historiska utvecklingen i amnet, ge-
nom kognitiva analyser av experters tal och handlingar och genom funktionell ling-
vistik. Genom att till exempel lata personer tinka hogt nar de laser en text eller l6ser
ett problem, gar det att jamfora dels noviser med experter inom samma disciplin, dels
experter inom olika discipliner. Inom funktionell lingvistik ar grammatiken i fokus
men den kopplas till olika ssmmanhang och handlingar.
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Anvandning av kunskaper om kunnande

Som papekats tidigare skulle forskningsgrundade kunskaper om kunnande pa ett
kraftfullt satt bidra till lararyrkets professionella kunskapsbas och darmed ocksd
undervisningens vetenskapliga grund. Sddana kunskaper skulle ge lararna redskap
i arbetet med undervisningens innehallsliga aspekter. Kunskaper om olika nivder av
kunnande kan vara anvandbara saval for bedomning av elevernas kunnighet som for
att utveckla en progression i amnesundervisningen.

I sa kallade larlingsutbildningar, utvecklar larlingarna sitt kunnande genom att
imitera en mastare i verksamhet. Genom att imitera och 6va i det sammanhang dar
kunnandet fyller en funktion lar sig larlingen inte enbart att géra som mdstaren utan
ocksa hela den kultur och livsform som verksamheten ar en del av. Jean Lave och
Etienne Wenger (1991) beskriver i sin bok Situated learning: Legitimate peripheral par-
ticipation hur skraddarlarlingar borjar med perifera uppgifter, som att klippa bort
tradar pa den fardiga kostymen, for att efterhand delta i alltmer centrala delar av
produktionen innan de far fortroendet att tillskara tyget. Elevernas kunnande vaxer i
takt med deras deltagande i verksamheten.

I skolan gar det till pa ett helt annat satt. Lararen, som skulle kunna betraktas som
"amnesmastaren” i klassrummet, visar sdllan upp sitt mastarkunnande. Istallet ger
lararen instruktioner for elevernas arbete och konstruerar uppgifter som far eleverna
att gora olika saker med dmneskunskaperna for att pa sd vis fa dem att utveckla sitt
kunnande. Den vanligaste lektionsutformningen ar att lararen borjar med en genom-
gang av innehadllet (mer eller mindre monologisk) vilket f6ljs av att eleverna far gora
uppgifter av olika slag - ensamma eller i grupp. Det ar i samband med detta arbete
som dmneskunnandet ska utvecklas.

P4 vilket satt skulle da kunskaper om kunnande kunna vara anvdandbara for ldrare
i undervisningen och bidra till att forbattra undervisningen?

Explicita kunskaper om kunnanden hjdlper lararen att forsta vad det ar eleverna ska
lara sig och darmed ocksa att bli uppmarksam pa olika aspekter i undervisningen som
hjalper eller hindrar detta. De kan paverka saval hur lararen lagger upp genomgdangen
av ett omrdde och formulerar instruktioner till elevernas arbete som vad hen fragar
efter for att identifiera vad det dr eleverna har svart med. Fenomenografiska och varia-
tionsteoretiska studier resulterar ofta i beskrivningar av kvalitativa aspekter av kun-
nandet. En del av dessa aspekter ar kritiska, det vill sdiga nédvandiga att urskilja for att
fa grepp om den kunskap som ska erdvras. Den tidigare beskrivna studien om lank-
mekanismer (Bjorkholm, 2015) resulterade i en beskrivning av flera sddana kritiska
aspekter ndr det galler att kunna konstruera en lankmekanism for rorelseverforing.
Kunskaperna om dessa kritiska aspekter kan lararen anvanda for att identifiera elev-
ernas svarigheter saval som for att atgarda dem. Om till exempel en elev har fastnat
i att forsoka direkt styra den hand som sprattelgubben ska lyfta kan lararen introdu-
cera idén att det ar ndgot slags maskineri som ska dstadkomma rorelsen. Lararen har
ocksa nytta av sddana kunskaper for att planera undervisningen. Till exempel kan hen
reflektera Gver om det vore bittre att arbeta med mer tredimensionella sprattelgubbar
an de av papp som anvandes - i syfte att tydliggéra maskineriet och dess olika delar.
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Ett exempel pa hur kunskaper om kunnande kan anvandas for att planera under-
visning ges i Angelika Kullbergs avhandling (2010). I en learning study som handlade
om att lara eleverna addera och subtrahera negativa tal visade det sig att en forutsatt-
ning for att utveckla ett sddant kunnande var att eleverna uppfattade att talen pa
tallinjen blir storre ju langre at hoger man kommer pa tallinjen, och inte som en del
elever uppfattade det att talen blir storre pa bada sidor av nollan. Detta resultat kunde
bade anvandas for att planera en undervisning med tallinjen i fokus och for att hjdlpa
lararna att diagnosticera elevernas svarigheter.

Nar det géller amneslitteracitet sd finns en lang tradition av det Shanahan och Sha-
nahan (2012) kallar content area literacy och som innebar att anvanda mer generella
sprakliga strategier for att fordjupa forstaelsen av olika dmnen. Detta har framforallt
visat sig viktigt i arbetet med elever med svarigheter i amnet. Nar det galler resultaten
fran forskningen om disciplinary literacy ar anvandbarheten framst, enligt Shanahan
och Shanahan, att det fordjupar lararens kunskaper om sina respektive discipliner
och darigenom forbéttrar lararnas formdga att skapa mer autentiska larandemiljGer.
Specifika kunskaper om disciplindra sprakliga aspekter underldttar ocksa for utveck-
ling av en mer effektiv undervisning inom dmnet.

Diskussion

Det finns idag stora forhoppningar om att kognitions- och neurovetenskapen ska ge
undervisningen en vetenskaplig grund. Dock kan sadan forskning aldrig bidra till att
utveckla undervisningens innehdllsliga dimensioner. For detta kravs dmnesdidaktisk
forskning och, vilket jag har argumenterat for i den har artikeln, en viktig aspekt av
den dmnesdidaktiska forskningen ar forskning om dmnesspecifika kunnanden.

Kunnande och undervisningspraktikens utformning

Idag har en stor del av den @mnesdidaktiska forskningen sociokulturella fortecken,
vilket bland annat innebar ett antagande om att det ar genom att bli fértrogna med
de sprakliga redskapens anvandning som vi kan bli en del av (dmnes)kulturen (Saljo,
2005). Det dmnesspecifika spraket (saval det talade som det skrivna) ar inbaddat i
kulturella praktiker. Inom olika kunskapsomraden utvecklas specifika sprakliga gen-
rer och diskurser, men ocksa specifika "livsformer som integrerar ord, handlingar,
varden, trosforestallningar, attityder och sociala identiteter sdval som gester, blickar,
kroppsliga hallningar och klidder” (Gee, 2001, s. 526).

Med ett sadant perspektiv blir undervisningspraktikens innehdll och utformning
avgorande for vilket kunnande som kan utvecklas. Dessvarre ar skolpraktiken manga
ganger utformad pa ett satt som motverkar utvecklingen av det kunnande som efter-
stravas. John S. Brown med flera (1989) beskriver undervisningens utformning som
en hybridpraktik, som explicit beskrivs i relation till olika @mnesomraden men som
implicit inramas av en skolkultur som ofta praglar elevernas kunnande pa ett inte
onskvart sitt. De menar att skolan bar pa en tradition av att ignorera betydelsen av
praktikens utformning for elevernas kognitiva utveckling och att inte 1ita eleverna
delta i relevanta autentiska amnesaktiviteter. Undervisningen ger darfor inte det stod
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som behovs utan hindrar elevernas utveckling av ett relevant kunnande. Aikenhead
har till exempel visat att de naturvetenskapliga kunskaper som eleverna tillagnar sig
i skolan skiljer sig fran naturvetares kunskaper genom att framstd som fasta och be-
standiga snarare dn som konstruktioner under standig utveckling (1996, 2001). Vissa
aspekter av undervisningspraktiken, som till exempel den centrala roll som prov och
facit har, forstarker en forestdllning om kunskaper som ritt eller fel snarare an provi-
soriska och foranderliga. Undervisningens utformning kan pa sa vis vara kontrapro-
duktiv i forhallande till vad som ar syftet med undervisningen.

Generella eller amnesspecifika kunnanden och formdgor

Aven om det har genomférts en rad studier av det kunnande som &r involverat i spe-
cifika larandeobjekt, saknas mer heltdckande beskrivningar av kunnandena inom de
olika skolamnena. En viktig forskningsuppgift ar darfor att kumulera resultaten fran
olika enskilda studier sa att de olika studiernas resultat kan bidra till mer helhetligt
beskriva dmneskunnanden. Det behdvs ocksd metaanalyser av flera olika enskilda
studiers resultat for att komma at mer generella aspekter av de dmnesspecifika kun-
nandena. Resultaten for olika specifika ldrandeobjekt gir dessutom sannolikt att
overfora till andra larandeobjekt inom dmnet.

En sddan generalisering av dmnesspecifika kunnanden ar ndgot annat an de ge-
nerella formdgor eller kompetenser som brukar formuleras i olika ramverk och po-
licytexter. Diskussionen om huruvida férmdagor och kompetenser ar generella eller
amnesspecifika ar inte ny. Pd 1960- och 70-talen kritiserade utbildningsfilosofen Paul
Hirst (se t.ex. 1974) idén om generella formagor som dd hade méanga féresprakare
och praglade policydokument pd olika nivder. Han menade att forestdllningen om
formagor som generella innebar att kunnandet hanterades som en slags psykisk mus-
kel som kan trdnas oberoende av kunskapsinnehdllet. Men, som Hirst skriver "One
cannot, in pursuing the ability to solve scientific problems, assume one is thereby
pursuing the ability to solve moral problems or historical problems as well” (1974, s.
20) En matematisk probleml6sningsformaga ar nagot annat dn problemlésningsfor-
maga i teknik.

Hirsts kritik ar i hogsta grad aktuell idag med tanke pa dagens retorik om generiska
fardigheter och generella kompetenser som praglar policytexter nar det galler laro-
planer och utbildning. Det ar en utveckling som har kritiserats for att undervardera
betydelsen av faktakunskaper; betoningen av formdgor har uppfattats motverka fak-
takunskaper. Det perspektiv pd dmneskunnande som presenterats i den har artikeln
innebar att de formagor som eleverna utvecklar genom undervisningen ar amnesspe-
cifika snarare dn generella. Det ar i arbetet med &mnesinnehallet som kunnandet och
formagorna kan utvecklas. Den teknikdidaktiska studien om lankmekanismer gallde
ett mycket amnesspecifikt kunnande: att kunna konstruera en lankmekanism for
rorelsedverforing. Det dr ett kunnande som kan antas bidra till elevernas "formaga
att genomfora teknikutvecklings och konstruktionsarbeten” (ett langsiktigt mal med
teknikundervisningen enligt kursplanen i teknik). Det ar pd sa vis genom att tilligna
sig specifika amneskunskaper som eleverna utvecklar sina formagor.
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Kunnanden som bildningens innehall

Uppfattningen om en motsattning mellan faktakunskaper och férmagor saval som
uppfattningen att generella formdagor gar att utveckla utan faktakunskaper hanger
ihop med att uppfatta kunskap som vetande och kunnande som tillaimpning av ett
sddant vetande. Kunnande forutsatter dirmed att man forst har vetande, som kan
tillampas samtidigt som férmagor uppfattas som oberoende av specifika kunskaper.
Den personliga utvecklingen blir med ett sadant synsatt skild fran kunskapstillag-
nandet.

Med ett bildningsperspektiv foljer ett annat satt att uppfatta relationen mellan fak-
takunskaper och férmdgor (Carlgren, 2021). Bildning ar ett begrepp som inbegriper
saval faktakunskaper som personlig utveckling. Det dr genom att inforliva kunskaper
som vi utvecklas som personer. Kunskapen blir en del av oss och vara férmagor.

Kunnande, sa som det har beskrivits i den har texten, utvecklas i transaktion mel-
lan den som kan och kunskapen. Det dr en beskrivning som 6verensstammer val med
ett bildningsperspektiv pd kunskap. Ocksa bildningsbegreppet bar pa en sadan tva-
sidighet; d ena sidan kunskaperna som den bildade tillagnat sig och a den andra den
personliga utvecklingen genom kunskapen. Bildningsbegreppet innefattar en idé om
hur personen formas av kunskaper. I ett sddant perspektiv kan kunnandet beskrivas
som bildningens innehall.

Referenser

Abell, S. (2008). Twenty years later: Does pedagogical content knowledge remain a
useful idea? International Journal of Science Education, 30(10), 1405-1416.

Ahlstrand, P. (2021). Formdgan att kunna samspela - en studie gillande teaterkun-
nande pa gymnasiet. Forskning om undervisning och ldrande, 9(1), 50-69.

Aikenhead, G. (1996). Science education: Border crossing into the subculture of sci-
ence. Studies in Science Education, 27, 1-52.

Aikenhead, G. (2001). Students’ ease in crossing cultural borders into school science.
Science Education, 85(2), 180-188.

Biesta, G. (2015). What is education for? On good education, teacher judgement, and
educational professionalism. European Journal of Education, 50(1),75-86. https://
doi.org/10.1111/ejed.12109

Bjorkholm, E. (2015). Teknik i de tidiga skoldren - om vad det innebar att kunna
konstruera en lankmekanism. NorDiNa, 11(1), 35-52.

Bogqvist, P. (2018). Skicklighetens metafysik. Sarskiljande egenskaper hos kunnande
och vetande. [Masteruppsats, Umea universitet].

Brown, J., Collins, A. & Duguid, P. (1989). Situated cognition and the culture of lear-
ning. Educational Researcher, 18, 32—42.

Carlgren, 1. (2015). Kunskapskulturer och undervisningspraktiker. Daidalos.

Carlgren, I. (Red.). (2017). Undervisningsutvecklande forskning — exemplet Learning
study. Gleerups.

21



22

JUBILEUMSNUMMER - FORSKUL 10 AR - 2013-2023

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2023: 3 VOL. 11

Carlgren

Carlgren, I. (2021). Bildning och kunskap. I M. Andrée, G. Bladh, I. Carlgren & M.
Tvirana (Red.), Amneslirarens arbete. Didaktiska perspektiv (s. 113-146). Natur &
Kultur.

Carlgren, I., Ahlstrand P., Bjorkholm, E. & Nyberg, G. (2015). The meaning of kno-
wing what is to be known. Education & Didactique, 9(1), 143-160.

Carlgren, I. & Marton, F. (2000). Ldrare av imorgon. Lararforbundet.

Cochran-Smith, M. (2005). The new teacher education: For better or for worse? Edu-
cational Researcher, 34(7), 3-17.

Dewey, J. & Bentley, A. (1989). Knowing and the known. The later works 1949-1952,
volume 16, Southern Illinois University Press. (Originalutgava publicerat 1949).

Fensham, P. (2007). Competences, from within and without: new challenges and
possibilities for scientific literacy. I C. Linder, L. Ostman & P.-O. Wickman (Red.),
Promoting scientific literacy: Science education research in Transaction. Procee-
dings of the Linnaeus Tercentenary Symposium (s. 113-119). Uppsala University.

Forsberg, E. (2009). Kompetensrelaterade kunskapsdiskurser - i inter/nationell
policy om utbildning. I I. Carlgren, E. Forsberg & V. Lindberg, Perspektiv pd den
svenska skolans kunskapsdiskussion (s. 39-76). Stockholms universitetsforlag.

Gee, J. (2001). Literacy, discourse and linguistics. Introduction and what is literacy?
[ 1. E. Cushman, E. R. Kintgen, B. M. Kroll & M. Rose (Red.), Literacy: A critical
sourcebook (s. 525-544). Bedford/St. Marin’s.

Hirst, P. (1974). Knowledge and the curriculum. A collection of philosophical papers.
Routledge and Kegan Paul.

Johannessen, K. (1988). Tankar om tyst kunskap. Dialoger, 6, 13-27.

Johansson, M. & Lindberg, V. (2017). Att ldra sig se trddraken — om tvekan och fokus-
forskjutning pa vag mot forandrat kunnande. Techne Serien A, 24(1), 1-16.

Kelly, G. (2007). Scientific literacy, discourse, and knowledge. I C. Linder, L. Ostman
& P.-O. Wickman (Red.), Promoting scientific literacy: Science education research
in Transaction. Proceedings of the Linnaeus Tercentenary Symposium (s. 47-55).
Uppsala University.

Klette, K., Carlgren, 1., Rasmussen, J., Simola, H. & Sundqvist, M. (Red.). (2000).
Reform policy and teacher professionalism in different Nordic countries. University
of Oslo.

Knorr Cetina, K. (2001). Objectual practice. I T. R. Schatzki, K. Knorr Cetina & E. von
Savigny (Red.), The practice turn in contemporary theory (s. 175-189). Routledge.

Kullberg, A. (2010). What is taught and what is learned? Professional insights gained
and shared by teachers of mathematics. [Doktorsavhandling, Goteborgs universi-
tet].

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation.
Cambridge University Press.

Magnusson, J. (2017). Att urskilja, sarskilja och bortse fran aspekter. Om hur elever
bidrar till férstdelsen av brak som andel av en yta. I I. Carlgren (Red.), Undervis-
ningsutvecklande forskning — exemplet Learning study (s. 109-124). Gleerups.

Marton, F. (2015). Necessary conditions of learning. Routledge.



JUBILEUMSNUMMER - FORSKUL 10 AR - 2013-2023

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2023:3 VOL. 11

Carlgren

Marton, F. & Pang, M. F. (2006). On some necessary conditions of learning,

Journal of the Learning Sciences, 15(2), 193-220. http://dx.doi.org/10.1207/
$15327809jls1502_2

Molander, B. (1996). Kunskap i handling. Daidalos.

Nordenstam, T. (2005). Exemplets makt. I Forskning av denna vdrlden Il - om teorins
roll i praxisndra forskning (s. 17-29). Vetenskapsradet.

Nuthall, G. (2004). Relating teaching to classroom learning: A critical analysis of
why research has failed to bridge the theory-practice gap. Harvard Educational
Review, 74(3), 273-306.

Polanyi, M. (1962). Personal knowledge. Towards a post-critical philosophy. University
of Chicago Press.

Polanyi, M. (1967). The tacit dimension. Routledge.

Ryle, G. (1949). The concept of mind. Penguin.

Shanahan, T. & Shanahan, C. (2012). What is disciplinary literacy and why
does it matter? Topics in Language Disorders, 32(1), 7-18. http://10.1097/
TLD.obo13e318244557a

Schatzki, T. R., Knorr Cetina, K. & von Savigny, E. (Red.). (2001). The practice turn in
contemporary theory. Routledge.

Shulman, L. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educa-
tional Researcher, 15(2), 4-14.

SOU 1992:94. Skola for bildning. Huvudbetdnkande av Ldroplanskommittén. Utbild-
ningsdepartementet.

Sundler, M., Dudas, C. & Anderhag, P. (2017). Fran missforstand till klarhet: hur kan
undervisningen organiseras for att stotta elevers forstaelse for vaxthuseffekten?
Forskning om undervisning och ldrande, 5(2), 6-29.

Sdljo, R. (2005). Ldrandets kulturella redskap. Om ldrprocesser och det kollektiva min-
net. Norstedts Akademiska Forlag.

Thorsten, A. (2018). Berdttelseskrivande i skolan: Att studera, beskriva och utveckla
ett kunnande. [Doktorsavhandling, Linkoping universitet].

Forfattarnai ForskUL dger upphovsratten for sina egna arbeten.
ForskUL &r en open access-tidskrift och publiceras under licensen CC BY.

open &) access

23



