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Larares kunskapsarbete —
exemplet learning study
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Vad dr avgorande for elevers mojligheter att lara sig i en undervisningssitu-
ation? Varfor lar sig inte barn och ungdomar det vi har avsett? Hur kan
man gora lirande majligt? Det ar fragor som i allra hdgsta grad berdr lara-
res kunskapsarbete. | denna artikel diskuteras hur larare sjalva kan skapa
kunskap utifran dessa fragor. Kunskap som ocksa kan kommuniceras och

brukas av andra larare.

SPANNINGSFALTET MELLAN PRAKTIK och teori i 13-
rarutbildning och i verksamhet &r ett vil beforskat
och diskuterat dmne. Bland annat har man stude-
rat om, och pd vilket sitt, lirare tar till sig forsk-
ningsresultat i sin praktik. Finns nigra spar av
teorin i praktiken? Bakom dessa fragor finns en
tankefigur som innebir att lirare skall vara mot-
tagare av kunskap som produceras av andra och i
andra sammanhang (vanligtvis pi universitet och
hogskolor). Emellertid har sidan forskning inte
alltid till syfte att ge kunskap for lirare om under-
visning och klassrumsarbete utan snarare att
skapa kunskap om denna praktik. Aven i de fall, d&
forskningens syfte har varit att producera kunskap
som skall ha biring mot lirares vardagspraktik,
har man funnit att det finns problem att ni ut med
denna kunskap. Lirare tar inte till sig forskning-
ens resultat. Om de bara gjorde det och handlade i

enlighet med vad forskningen siger, skulle gapet
mellan teori och praktik kunna 6verbryggas, ver-
kar man mena.

Det har foreslagits en annan vig att 16sa proble-
met med relationen mellan teori och praktik, nim-
ligen att ldrare skall bli delaktiga i den produktion
av kunskap som skall utgéra den vetenskapliga
basen for deras arbete. Lirare skall inte bara vara
kunskapskonsumenter — de skall ocksa producera
kunskap. Argumentet for detta har bland annat
varit att lirare stiller andra typer av fragor in vad
akademins forskare gér. Om lirare vore delaktiga i
kunskapsproduktionen skulle forskningsfragorna
genereras utifran lirares vardagsproblem. Genom
att larare stiller forskningsfragorna och undersé-
ker den egna praktiken skulle en annan typ av
kunskap kunna skapas. Utifran bland annat dessa
argument har olika typer av 'lirarforskning’ pré-
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vats. Dessa benimns pa olika sitt s som: forsk-
ningscirklar, aktionsforskning, aktionslirande et-
cetera. De kan ha olika inriktning, syfte och upp-
liggning, men innebir alla ett kollektivt lirande
och en utveckling av praktiken. I denna typ av
verksamhet, som ofta bedrivs tillsammans med
forskare fran akademin, sker forskningen med —
inte pa eller for — lirarna.

De dokumentationer som finns fran sidana lira-
re-forskare-samarbeten visar pi att det sker en
forandring av praktiken och att lirarna ges okat
sjalviortroende och blir mer medvetna (Ronner-
man, 2004). Men kan dessa processer ocksa gene-
rera kunskap som kan komma andra till del, det
vill siga goras publik? I en genomgang av ett stort
antal analyser och beskrivningar av olika typer av
sd kallad praktikerforskning patalas just bristen
p4, och behovet av att skapa, kunskap som striacker
sig bortom det lokala sammanhanget (Enthoven &
de Bruijna, 2o010). Kan forskning dir lirare dger
forskningsproblemet och utvecklar kunskap i den
egna verksamheten resultera i en praktisk kun-
skap som stricker sig 6ver den lokala kontexten?
Vad for slags kunskap genereras i sddana proces-
ser? Vilken giltighet har den? Detta dr fragor som
jag kommer att behandla i denna artikel. Syftet ar
att presentera ett arrangemang dir lirare bildar
kunskap om, och i, sin egen praktik samt hur
sddan kunskap kan dokumenteras, spridas, anvin-
das och utvecklas av andra larare.

Learning study - en systematisk
undersokning av kunnandets inne-
bord och larandets villkor

Learning study som utvecklades i Hong Kong (Lo
& Pong, 2005), introducerades i Sverige 2003. Det
ir en form av samarbete mellan forskare och lirar-
arbetslag dir fokus dr pa det som eleverna skall
lara sig, vad det innebir att kunna detta samt hur

man skall géra detta lirande méjligt.

I learning study dger lirarna forskningsproble-
met. Lirarna viljer sjilva nagot innehall som de
har funnit att elever har svart att lira sig. Man ar-
betar i en cyklisk process med att planera, genom-
fora, utvirdera och forindra sin undervisning.
Arbetet ir systematiskt, man samlar data om vad
eleverna kan innan och efter att de har undervi-
sats, man videofilmar lektioner och analyserar
detta for att studera vad och hur eleverna lir sig. P4
detta sitt forsoker man komma at vad som kan
vara kritiskt for lirandet. Initialt i processen har
man antaganden om vad detta kan vara och genom
processen prévas dessa antaganden, men man for-
s6ker ocksa att hitta nya och andra aspekter som ir
nodvindiga att behandla i undervisningen for att
det lirande som man avser skall dga rum.

Det yttersta syftet 4r alltsd att komma 4t vad som
kan vara kritiskt for lirandet, for att dirigenom
forbittra undervisningen si att eleverna lar sig det
som var tinkt att de skulle lira. Det dr siledes
elevernas lirande, och inte lektionen, som ir i
fokus. I en learning study kan lirare arbeta till-
sammans med en forskare, men det dr ocksé van-
ligt att detta sker utan nirvaro av en sadan. I de fall
forskaren medverkar har denne och lirarna
samma kunskapsobjekt, det vill siga badas intres-
se ligger i att i kunskap om hur undervisningen
kan forbittras sd att eleverna ges mojlighet att lira.

Nir man i en learning study undersoker kritiska
villkor for larandet, gér man inte det pa en allmin
nivi. Man fokuserar inte pid undervisningens
ramar, organisation eller pd metoder i allménhet.
Man stiller siledes inte fragor av typen: "Lir sig
eleverna bittre om de fi arbeta i grupp, har kon-
kret material, eller jobbar i egen takt?” I stillet dr
det fragor om beskaffenheten hos det kunnande,
de formagor, det forhallningssitt som man vill
utveckla, som ir i fokus. Darfor fragar man: ”Vad



innebdr det att kunna ...” och ”Vad maste man lira
sig for att kunna detta?” Vidare sitts detta i rela-
tion till elevernas lirande: "Vad visar eleverna att
de har lart sig?” "Pa vilket sitt forstar de detta?”
samt "Vad behovs for att de skall forsta detta pa ett
annat sitt?” Det betyder att det dr relationen mel-
lan eleven och det som den skall lira sig som ir i
fokus.

Kunnande och férmégor avser det innehéll som
elevernas lirande skall ha. Utgdngspunkten ir att
allt lirande har ett innehall, man lir sig inte i
storsta allmdnhet, man lir sig ndgot. Detta be-
nimns i en learning study “lirandets objekt”.
Lirandets objekt har flera sidor: det kan avse det
som man planerar for att eleverna skall lira sig
(det avsedda lirandeobjektet), det som manifeste-
ras i undervisningssituationen och som dr mojligt
att lara (det iscensatta lirandeobjektet) samt det
som eleverna visar att de har lart (det levda lirande-
objektet). Dessa dr inte identiska, vad man avser att
eleverna skall lira sig dr inte detsamma som det de
méter i en undervisningssituation eller vad de fak-
tiskt lar sig. Inte heller 4r de identiska med liran-
demal (Wernberg, 2009).

S& ir exempelvis formuleringar i kursplanen
som "De fyra riknesittens egenskaper och sam-
band samt anvindning i olika situationer” och "Att
lyssna och aterberitta i olika samtalssituationer”
(Lgr 11) inte formulerade som lirandeobjekt. Dessa
talar inte om vad férméagan innebir, pa vilket sitt
eleverna skall kunna detta och inte heller vad man
skall lira sig for att kunna detta. Sadant r ofta
oproblematiserat nir man planerar for lirande.
Man har menat att finns ett gap mellan 4 ena sidan
de mal som ir formulerade i liro-/kursplaner, och
4 andra sidan undervisningens uppligg, de aktivi-
teter som utférs och hur lirandet utvirderas (Lo &
Pong, 2005). Learning study 4r ett sitt att gd in i
detta gap.
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Tilliggas bor emellertid att vi med lirandets ob-
jekt inte bara avser dmnesspecifika férmagor, dven
om sidana oftast har varit féremal for learning
studies. Det kan dven avse sidana mer generella
formagor som att kunna lyssna till andra och ta
argument, kunna framféra kritik pa ett konstruk-
tivt sitt och sa vidare.

Learning study’s teoretiska grund

En central del i en learning study ir att studera re-
lationen lirande och undervisning. Det dr ju vad
eleverna har med sig in i undervisningen som ir en
av grunderna for planeringen och det ir vad de har
lart sig efter att de har undervisats som ligger till
grund for en revidering av denna. Revideringen
gors pa basis av en analys av vad som eventuellt
saknades for att de skulle ha haft majlighet att lira
sig. Om man finner att eleverna inte har lirt sig det
man avsett, studerar man noggrant de inspelade
lektionerna utifran fragorna: "Var det mojligt att
lara sig detta?” samt "Vad saknades for att ge denna
mojlighet?” Fokus dr pad hur innehallet behandla-
des under lektionen.

For detta behdovs emellertid teoretiska redskap
som dr tillrackligt kraftfulla for att kunna forsta
relationen mellan lirande och wundervisning
(Nuthall, 2004). Just den teoretiska grundningen
av learning study ir en skillnad mot till exempel
lesson study (Stigler & Hiebert, 1999; Yoshida,
1999), en modell for fortbildning och utveckling
som dr vanlig bland japanska lirare och dir man
ocksd arbetar cykliskt med att utvirdera och for-
bittra undervisningen. I learning study anvinds
variationsteori (Marton & Booth, 2000) som ett
teoretiskt redskap, dels for att forstd elevernas 13-
rande, dels for att designa undervisningen. Detta
redskap blir en hjilp for att studera vad som gor
skillnad for elevers lirande och vad som har gjorts
moijligt att lara.
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Variationsteorin siger emellertid inget om hur
ett specifikt innehall skall behandlas for att maj-
liggéra lirande. Diremot tillhandahiller den en
begreppsapparat som gor det mojligt att forstd var-
for samma sak kan forstds och uppfattas pa olika
sitt (Marton & Tsui, 2004). Utifran en variations-
teoretisk utgdngspunkt ses lirandet som erfaran-
de. For att lira oss maste vi erfara nagot pa ett visst
sitt. Sjilva erfarandet innebir att vi tar fasta pa,
eller urskiljer, aspekter eller drag hos nagot. Vi lir
oss inte till exempel vad en hund dr genom att bara
méta en hund och lira oss ordet "hund’. Vi méste
ocksd lira oss vad som inte ir en hund. Vi maste
alltsd urskilja de drag eller aspekter som ar kritiska
(avgorande) for att kunna erfara nigot som en
hund och inte som nigot annat (en hist, en katt
och sa vidare).

Att minniskor erfar, forstar eller uppfattar
samma sak pd olika sitt beskrivs inom variations-
teorin som en skillnad i hur olika aspekter av det
som ldrs (lirandets objekt) "trider fram” och blir
urskiljda. Vart medvetande dr sa beskaffat att vi
inte kan ta fasta pa allt pdA samma sitt och pa
samma gang. Istillet ir det vissa drag eller aspek-
ter som blir urskiljda medan andra inte blir upp-
mairksammade. Exempelvis, den som pa frigan
"Hur stor del av var och en av figurerna uppe till
hoger dr skuggad?” svarar "2/4” pa samtliga, ur-
skiljer troligen att antalet skuggade delar dr det-
samma, men tar inte fasta pa att helheten inte ir
densamma i alla figurerna.

Att kunna urskilja savil antalet firgade delar
som antalet delar helheten 4r delad i, r troligen
kritiskt (avgérande) for att kunna ange storleken
pa den skuggade delen.

Hur kan man da fa elever att ldra sig att, som i
detta fall kunna erfara, figurerna B och C illustre-
rar 2/4 medan figur A illustrerar 2/3? Skall liraren
"tala om” att det dr sa? Skall eleverna sjilva upp-

A B C

ticka skillnaden? Med variationsteori som ut-
gangspunkt dr svaret att vi lir genom att erfara
eller urskilja skillnader. Att fi syn pa de kritiska
aspekterna innebir att man erfar dem som en di-
mension av variation. For att kunna erfara nigot
méste man kunna se detta som att det kan vara
nagot annat. Att erfara att nagot dr langt, kan man
bara géra om man har erfarit att lingd kan variera,
till exempel. Nar nigot forindras mot en oférind-
rad bakgrund dr det troligt att detta urskiljs (en
fagel som flyger upp fran en gren till exempel).
Exemplet ovan illustrerar detta. Genom att den
fargade ytan ir lika stor i alla tre exemplen (aspek-
ten dr invariant) men helheten (antalet delar) varie-
rar, ges mojlighet att urskilja aspekten helhet.
Variationsteorins principer kan alltsd anvindas for
att skapa mojligheter till lirande. De fungerar som
redskap for att designa undervisningen.

Ldrandets kritiska aspekter — resultatet av en
learning study

Vad som dr nédvindigt att urskilja kan inte beskri-
vas generellt. Inte heller kan man hirleda det en-
bart ur det specifika dmnesinnehallet. Frigan
maste sittas i relation till de lirandes tidigare erfa-
renheter och forstielse samt till beskaffenheten i
det kunnande som man vill utveckla. I exemplet
ovan giller att, om eleverna har svarat att i alla fi-
gurerna ir 2/4 skuggade, far vi en ledtrdd till vad
som dr kritiskt for att lira detta. Det dr nagot de
inte "ser” eller uppmirksammar som de behover



uppmirksamma for att se det pa ett annat sitt.

Men iven kunnandets natur méste beaktas for
att man skall finna vad som ir kritiskt att upp-
mirksamma. I en learning study maste man stilla
fragor av typen: "Vad innebir det att kunna eller
forstd ... (vad en vinkel dr, vad en argumenterande
text dr, vad som kan vara problemet med represen-
tativ demokrati etcetera)?” "Vad dr det man mdste
lara sig for att kunna detta?” Med hjilp av dessa
fragor och med kunskap om elevernas kunnande
kan man finna vad som ir kritiskt och som maste
komma fram i undervisningen for att skapa mdj-
lighet till ldrande. Vilka aspekter av det som lirs
som dr kritiska och som man skall géra mojliga for
eleverna att urskilja ir alltsa en relation mellan det
som lirs och den som lir. Vilka dessa kritiska as-
pekter dr forsoker man att finna och beskriva i en
learning study. Identifieringen sker bade genom
att ta reda pa vad eleverna kan innan de undervi-
sas, genom att studera sjilva undervisningen (om
det var nagot av innehallet som inte kom fram men
som borde ha synliggjorts) samt vad eleverna har
lart sig efter att de har undervisats.

De aspekter man identifierat och funnit vara
kritiska for att utveckla vissa formagor (lirandeob-
jektet), dr sjdlva resultatet av en learning study.
Detta dokumenteras och kan kommuniceras till
andra larare. Learning study kan darfor ses som en
form av kunskapsproduktion i klassrumsprakti-
ken som innefattar kunskap om elevernas specifi-
ka lirande samt om vad i undervisningen som gor
skillnad for elevernas lirande. Resultatet dr inte en
beskrivning av processen i forsta hand, utan av de
insikter man kommit fram till genom processen.
Men kan andra géra bruk av sddana insikter? Kan
kunskap genererad i en klassrumspraktik "overfo-
ras” till andra sammanhang, andra lirare och
andra elever? Vad blir effekten for elevernas li-
rande?
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I det foljande kommer jag att presentera tva stu-
dier dir detta har provats. I bada fallen har resultat
fran learning study varit utgangspunkten for nya’
larare d4 de med sina elever och i ett annat sam-
manhang har genomfért undervisningen. Den
ena studien rér matematik i drskurs 6, den andra
att skriva berittelser och genomfordes med elever
i drskurs 3.

Att forsta att rationella tal dr odndliga

Angelika Kullberg undersokte i sin avhandling
(Kullberg, 2010) huruvida kunskap frin en lear-
ning study kan kommuniceras till och anvindas av
andra larare i ett annat ssmmanhang. Hon utgick
fran en learning study som hon genomfért med en
grupp lirare som undervisade i dk 6. I denna var
lirandeobjektet, det vill siga det som man ville att
eleverna skulle utveckla kunskap om, en viss egen-
skap hos rationella tal, nimligen att dessa 4r oind-
liga (Kullberg, 2004). Nir elever for forsta gangen
moter rationella tal (tal i decimalform, brikform
eller procent) 6vergeneraliserar de girna fran helta-
len. De kan till exempel tro att %4 ir ett storre tal dn
1/3 eftersom 4 ir ett storre heltal 4n 3. Att f6rsta att
det finns ett nirmast storre heltal fére 3, men att
det inte finns ett sadant rationellt tal (det gar inte
att bendmna det rationella tal som kommer fére 3)
verkar vara svart for elever. De lirare som deltog i
learning studyn ville att deras elever skulle utveck-
la denna insikt.

Liararna borjade med att ta reda pa vad eleverna
kunde innan. Bland annat stillde de frigan om det
fanns tal mellan 0,97 och 0,98 och bad eleverna
motivera sina svar. Endast en handfull svarade att
det fanns manga, eller hur ménga som helst. "Ett
tal” var ett vanligt svar eller si svarade man inte
alls. Tre lektioner genomfordes med tre olika klas-
ser med ett eftertest efter varje lektion. Lektionerna
var lika till sin uppliggning. Under alla tre lektio-
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nerna arbetade man i grupp och i helklass med
den uppgift som hade getts pa fortestet (finns tal
mellan 0,97 och 0,98?). Inte i nagot fall gav liraren
det ritta svaret, utan avsikten var att eleverna sjil-
va skulle komma fram till att det fanns odndligt
antal decimaltal i intervallet samt kunna argu-
mentera for sina svar. Under alla tre lektionerna
anvindes nigon form av representation for inter-
vallet 0,97 — 0,98 (tallinje respektive en linjal) dir
talen markerades. Skillnaden pa eftertesten mel-
lan de tre lektionerna (och de tre klasserna) var
stor. For den klass som fatt den forsta lektionen var
kunskapsutvecklingen mycket liten, medan efter
lektion tvd och tre behirskade nistan alla elever i
dessa klasser uppgiften "Finns det tal mellan 0,97
och 0,98?” Ja, det var till och med si att nistan
hilften av eleverna i klassen efter lektion 1 gav
felaktigt svar; de trodde att det fanns tio, och en-
dast tio, tal i intervallet. I de klasser dir lektions-
uppligg 2 och 3 genomfordes svarade nista inga
elever si. Hur kan man forsta detta?

Nar lararlaget tillsammans med forskaren gran-
skade videoinspelningen av lektion 1 fann de att
vissa aspekter av de rationella talen aldrig var méj-
liga att urskilja under lektionen. Under lektion 1
behandlades de rationella talen som punkter pa
tallinjen. Man jimforde olika decimaltal storleks-
missigt, man talade om dem som "noll komma
nittioatta” och s vidare Foljden blev att eleverna,
nir de argumenterade for att det fanns tio tal, f6r-
sokte att rakna upp talen i intervallet 0,97-0,98;
0,971; 0,972; 0,973 ... (vilket 4r omdjligt). For att
forsoka forstd varfor inte eleverna lirde sig det
som var avsett, stillde lirarna fragor som: "Vad ir
det man mdste lira sig, hur maste man se pd de
rationella talen for att forstd att de dr odndliga?”
och "Vad dr det vi tar for givet att eleverna ser, men
som de faktiskt inte ser?” Denna diskussion inne-
bar att man forsokte utveckla en forstaelse for li-

randeobjektets innebérd. Slutsatsen blev att de
formodade att eleverna, forutom att se talen som
punkter pa tallinjen, ocksa behévde se att 0,97 (det
vill siga decimalformen) var en av flera former
varpd talen kunde representeras. Vidare antog de
att eleverna behévde erfara att intervallet mellan
0,97 och 0,98 successivt kunde delas upp allt mer
och att delarna da blev allt mindre (tiondelar,
hundradelar, tusendelar och si vidare). Likasa
antog man att eleverna behovde erfara att det
handlade om relationen till det hela (0,98 ir en
andel av en hel). Denna insikt fick ldrarna att gora
en forindring till lektion 2, en férindring som gav
en dramatisk effekt pa elevernas lirande.

Beskrivet i variationsteoretiska termer gillde
skillnaden mellan lektionsdesign 1 och 2 vilka as-
pekter som blev mojliga for eleverna att urskilja.
Under lektion 1 var det bara mojligt att se talen som
punkter pad tallinjen (en kritisk aspekt synliggjor-
des), medan i lektionsdesign 2 (och 3) var det ocksd
mojligt att erfara olika former av de rationella talen
(98/100, nittiodtta hundradelar, 98 procent, nio
tiondelar och atta hundradelar), att ett rationellt tal
dr en del av en helhet samt att “avstandet” mellan tvd
rationella tal successivt kan delas upp i allt mindre
delar. Skillnaden mellan lektionerna handlade
alltsd om vilka aspekter som gjordes mojliga att
erfara. Eftersom frinvaron/nirvaron av dessa as-
pekter under lektionen si tydligt avspeglades i
elevernas lirande, drog lirarna slutsatsen att dessa
aspekter var kritiska for lirandet.

Lirarna hade siledes genom learning studyn
tillsammans kommit fram till vissa insikter om
villkor for elevernas lirande. Kullberg gick da vi-
dare och lit en ny grupp av fyra lirare ta del av de
insikter som deras kolleger hade gjort betriffande
vad som gjorde skillnad for elevernas majligheter
att lara. For att dels studera om det som learning
study-lirarna hade kommit fram till kunde kom-



municeras och anvindas av kolleger, dels se om
lektionsdesign 2 skulle visa sig vara lika kraftfull
for nya elevers lirande, var studien upplagd si att
varje lirare genomforde en “lektion 1-design” (en-
dast aspekten “tal pa tallinjen”) med en grupp
elever och en "lektion 2-design (med flera kritiska
aspekter) med en annan grupp.

Eleverna i den nya studien gick i samma arskurs
som learning study-eleverna. Lirarna var bekanta
med variationsteorin och tillsammans med forska-
ren studerade de videofilmerna fran lektion 1 och
2. Forskaren beskrev de kritiska aspekter som man
hade identifierat. Direfter gavs lirarna fria hiander
att utforma lektionerna, bara de kritiska aspekter-
na, som skulle komma fram, blev synliggjorda i
undervisningen. De fyra lirarnas lektioner blev
olika i termer av vilka uppgifter de gav eleverna
och hur de organiserade undervisningen. Lek-
tionerna blev ocksd olika pd grund av de frigor,
reaktioner etcetera som eleverna gav uttryck for.
Det som var gemensamt var att de pa olika sitt
iscensatte de kritiska aspekterna med hjilp av va-
riation och invarians.

Nir Kullberg studerade de inspelade lektionerna
och vad eleverna hade lirt sig, fann hon att det var
mojligt att kommunicera den kunskap som lear-
ning study-lirarna hade byggt upp till nya lirare.
Vidare kunde hon konstatera att kunskapen hade
giltighet med avseende pa elevernas lirande. De
slutsatser betriffande vad som kan gora skillnad for
elevernas mojligheter att lira sig, som learning
study-lirarna hade gjort, gillde ocksd for andra
elever och i andra sammanhang. Skillnaden mellan
for- och eftertest var stérst for de elever som hade
varit med om lektionsdesign 2 dven i denna studie.

Att forbdttra elevers skrivande

Insikter gjorda av lirare genom learning study
provades ocksd i en annan studie (Runesson, 2010;
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Runesson & Gustafsson, 2010). I denna var ut-
gangspunkten en sammanfattning av en mer om-
fattande dokumentation av en learning study om
“creative writing” som genomférts i Hong Kong
(Cheung, 2005). I ssmmanfattningen beskrevs det
som hade varit lirandets objekt (den férmaga man
ville att eleverna skulle utveckla), de aspekter man
funnit vara kritiska for elevernas lirande samt vil-
ket monster av variation och invarians man skapat
under lektionen for att méjliggora lirandet.
Lirandets objekt var att eleverna skulle sekventi-
ellt kunna ordna en berittelses olika delar. Vad
man funnit vara kritiskt i denna learning study var
att kunna urskilja ett kausalt samband mellan de
olika delarna i en berittelse. For att eleverna skulle
fa mojlighet att utveckla detta kunnande, hade
man skapat ett visst monster av variation och inva-
rians under lektionen. Eleverna hade arbetat med
sex stycken bilder (invariant). Dessa kunde ordnas
i sekvens pa olika sitt sd att olika berittelser skapa-
des (varierade). Det beskrevs ocksd i dokumenta-
tionen hur man gjort det majligt for eleverna att se
hur en berittelse dr uppbyggd. Liraren hade visat
att berdttelsen kunde ses som den var uppbyggd av
sex olika hindelser (det vill siga en hindelse till
varje bild) eller som bestdende av tre stérre delar
(med tva bilder i varje). I sammanfattningen an-
gavs ocksd att eleverna hade framstillt sin berit-
telse genom en dramatisering. Dokumentationen
utgjordes alltsd inte av en traditionell lektionsplan.
I stillet var resultatet beskrivet i teoretiska termer,
det vill siga vad som var lirandeobjektet, vilka
kritiska aspekter man hade funnit samt det mons-
ter av variation och invarians man hade anvint f6r
att gora de kritiska aspekterna synliga for eleverna.
Vi ville préva om svenska lirare kunde anvinda
sig av de insikter som Hongkong-lirarna hade ut-
vecklat som en resurs for att planera den egna
undervisningen. I Kullbergs studie, som beskrevs
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ovan, var det andra svenska lirare som fick ta del
avresultat fran learning study genomférd i Sverige.
Nu ville vi undersdka om learning study-resultat
kunde kommuniceras till lirare som verkar i en
helt annan kultur och skolkontext. Vi kontaktade
dirfor tvd grupper av svenska lirare pd tva olika
skolor med forfragan om att medverka i studien.
De undervisade i samma arskurs (3k 3) som
Hongkong-lirarna. Forutom detta hade de svenska
lirarna en sak gemensamt med lirarna i Hong-
kong; de var bekanta med variationsteorins princi-
per om kritiska aspekter och monster av variation
och invarians. Ett par av dem hade tidigare genom-
fort en learning study.

Till skillnad fran lirarna i Kullbergs studie fick
dessa lirare inte se nigon videoinspelning av lek-
tionerna. Istdllet fick de en sammanfattning fran
learning study (se ovan) pa ca en halv A4-sida. Inte
heller i denna studie anvinde vi den cykliska pro-
cess som dr utmirkande for en learning study.
Diremot planerade lirarna lektionen tillsammans
(delvis tillsammans med oss forskare, delvis pa
egen hand) och genomftrde ett fortest. Detta ut-
gjordes av berdttelser som eleverna hade skrivit
med en bild som utgdngspunkt. De hade instrue-
rats att tdnka sig vad som hade hint fére hindelsen
i bilden och vad som kunde hinda efterat, det vill
siga de skulle kunna skapa en berittelse i en kau-
sal och temporal sekvens.

Nir man kom samman och analyserade elever-
nas Dberittelser, fann man att flera elever inte
strukturerade berittelsen sa att det fanns en tydlig
inledning, en huvudhindelse och en avslutning.
Denna upptickt gjorde att lirandeobjektet f6rand-
rades nagot jimfért med Hongkong-studien. De
svenska lirarna ville inte bara att eleverna skulle
kunna ordna hindelserna i kausal ordning, utan
att de ocksa skulle kunna strukturera delarna pa
ett visst sitt. Vidare visade analysen av barnens

berittelser att de i liten utstrickning anvinde sig
av dialog i sina berittelser — de varvade inte dialog
med berittande framstillning — och att de inte
alltid kunde hitta en passande och lockande rubrik
till berattelserna. Lirarna ansig att detta var nagot
som eleverna ocksa skulle ldra sig under lektionen.
Det innebar att lirandeobjektet utokades i den
svenska studien, jimfort med learning studyn i
Hongkong. Dirmed var lirarna tvungna att féra
en diskussion om vad som skulle till {6r att elev-
erna skulle lira sig detta. De menade till exempel
att eleverna skulle inse foérdelarna med de olika
formerna for en berittelses gestaltning — berit-
tande och dialog — genom att kontrastera dessa.

Vi videofilmade alla lektionerna och nir vi som
forskare analyserade inspelningarna gjorde vi det
med inriktning pa hur lirarna iscensatte de kri-
tiska aspekterna — bade de som var dokumenterade
fran learning studyn och de som de sjilva hade
identifierat — och vad de gjorde med dem i under-
visningen. Vi fann da att de tillsammans med elev-
erna skapade olika monster av variation och invari-
ans for att synliggéra de identifierade kritiska as-
pekterna. Nagra av dessa var planerade, de var lika
i alla lirares lektioner, andra upptridde bara pa
vissa lektioner. Ofta var det eleverna som bidrog
till den skapade variationen. Exempelvis, nir lira-
ren visade en berittelses struktur med hjilp av en
kurva — det finns en inledning, sedan stegras be-
rittelsen till sin topp, varefter den far sin upplos-
ning — papekade en elev att det inte behévde vara
sd. I den bok han just liste var det en topp alldeles
i borjan ocksa. Pa si sitt 6ppnandes for en varia-
tion av berittelsens struktur och eleverna gavs
mojlighet att erfara att olika beridttelser kan ha
olika struktur.

Den slutsats vi drar av studien &r att de svenska
lirarna anvinde resultaten fran learning study da
de planerade sin undervisning. Resultaten betrak-



tades inte som "sanning” om vad som skall till f6r
att eleverna skall lira sig och togs inte "rakt av”.
Man tog till exempel inte for givet att de kritiska
aspekterna som identifierats i Hongkong gillde
for de svenska eleverna ocksa. Inte heller att dessa
var de enda. Istillet anpassades de till den egna
situationen och till de egna eleverna i planerings-
arbetet. Resultatet frin learning studyn fungerade
som en resurs men anpassades och utvecklades till
den egna kontexten.

Hur kan resultat fran learning study anvdndas?

En vanlig forestillning dr att varje undervisnings-
situation dr unik, mangdimensionell och beroende
pa sammanhanget och dirfér inte kan forutsigas
eller styras i detalj. Man kan ocksa invinda och
sdga att det finns en risk med att anvinda resultat
pa detta sitt; att det skulle kunna innebéra att 13-
rarna blir alltfor styrda av planeringen och att de
inte blir lyhorda for det oplanerade som kan in-
triffa. Jag kan medge att denna risk finns och att
anvindningen av learning study-resultat kan bli
teknisk och statisk. Det som vi har funnit i bada
studierna tyder emellertid pa det motsatta. Lirarna
identifierade nya lirandeobjekt och dirmed nya
kritiska aspekter i relation till de egna eleverna. De
tilldt ocksa eleverna att vara medskapare i under-
visningen och dirmed till att framstélla lirandeob-
jektet. De inte bara lyssnade till elevernas forslag,
de anvinde ocksd dessa i undervisningssituatio-
nen. Kullberg (2010) fann till exempel att eleverna
under lektionen kunde inféra kritiska aspekter
(som inte var planerade av liraren) genom att stilla
frigor om lirandeobjektets karaktir (Eleven fra-
gade: "Kan man inte se 0,98 som nittioatta hund-
radelar ocksar”).

Ofta har vi fatt frigan om man inte kan uppritta
en lista 6ver kritiska aspekter. Vi tror inte att det
fungerar riktigt sa. Om man ser lirandet som en
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relation mellan individen och det som lirs, maste
de kritiska aspekterna ses i relation till den som lir
sig. De aktuella elevernas férstaelse maéste tas i
beaktande. De kritiska aspekter som identifierats i
ett sammanhang kan ses som “kandidater” till
kritiska aspekter i nya situationer och med nya
elever. De ir inte helt generella, men inte heller
helt unika. Det som de bada studierna pekar pa ir
behovet av att bygga en kumulativ kunskap om 13-
randeobjektets natur, till exempel genom att flera
learnings studys som behandlar samma lirande-
objekt genomfors och genom att de funna kritiska
aspekterna provas och utvecklas.

Larares kunskapsarbete

De studier som har beskrivits ovan pekar bada pa
att deltagande i en learning study kan innebdra
nagot mer dn utvecklingsarbete eller fortbildning.
De visar ocksa pd hur lirare kan producera sadan
kunskap som dr central for deras yrkesutévning,
nimligen om villkor for elevers lirande. Denna
kunskap forefaller att bade vara transfererbar till,
och anvindbar i, andra sammanhang och f6r andra
larare. Dirmed 4ger den en form av giltighet i ter-
mer av att den kan brukas dven utanfér den lokala
kontexten.

I en learning study bedriver lirare en form av
kunskapsarbete som tar sin utgdngspunkt i be-
skaffenheten hos de férmagor som man vill ut-
veckla, i elevernas lirande samt i relationen liran-
de-undervisning. Lirarna fordjupar sig i det som
man finner att eleverna har svart att lira och som
dr svart att undervisa om. Det kunnande som elev-
erna skall utveckla, det vill siga lirandeobjektet,
tas inte for givet, utan problematiseras. Carlgren &
Marton (2002) talar om vikten av att utveckla "13-
rarnas professionella objekt”. De argumenterar for
att larares unika kunskap borde innefatta kunskap
om detta. Lirares professionella kunskap ir ett
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kunnande om vad det innebdr att lira sig nagot, inte
i forsta hand hur man skall ldra sig nagot, menar
de.

I sin praktik utvecklar lirare kunskap som ofta
ir bade individuell och tyst. Det finns heller ingen
tradition inom lirarkiren att dokumentera och
sprida siddana insikter (vilket dr vanligt bland ja-
panska lirare). Men skulle det inte vara majligt att
larare kan bedriva ett mer systematisk kunskaps-
arbete i den egna praktiken? Ett kunskapsarbete
som resulterar i en kunskap som varken har karak-
tiren av den traditionella vetenskapliga kunskapen
eller dr enbart praktisk, utan har en egen karaktir?

Behovet av forskarutbildade lirare som ir verk-
samma i skolan har pétalats och i dagsliget finns
ocksa ett antal lirare som pa deltid och heltid be-
driver forskarstudier. Hur dessa skall anvindas i
verksamheten efter sin utbildning och hur deras
kunskaper skall komma skolan till del, har inte
diskuterats i lika hog grad. Att leda den typ av kun-
skapsarbete som jag har beskrivit i praktiken och i
samverkan med verksamheten skulle vara en
lamplig och ny befattning for dessa forskarutbil-
dade lirare. De skulle kunna utgéra en grupp ve-
tenskapligt skolade lirare som har i uppdrag att
vara pedagogiska ledare i verksamheten. Férhopp-
ningsvis skulle da den vetenskapliga kunskap som
skall ligga till grund fo6r lirares yrkesuppdrag ska-
pas i praktiken och utifran de problem som lirarna
ager och formulerar. All undervisning skall vila pa
vetenskaplig grund och pd beprévad erfarenhet,
star det i den nya skollagen. Fragan ir: Vilken ve-
tenskaplig grund, genererad var och av vem?
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