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Redaktionell kommentar

FRAN OCH MED DET HAR NUMRET av ForskUL tar jag, Ingrid Carlgren, dver stafettpin-
nen som redaktor efter Solweig Eklund. Solweig ledde utvecklingen under den forsta,
formodligen jobbigaste, strackan. Redan 2009 startade ju tidskriften med syfte att
framja forskning om undervisning och larande med en praktikndra ansats. Det tunga
arbetet med att omvandla denna tidskrift till en vetenskaplig tidskrift 2013, med ett
peer review-system for granskning av artiklar och tillskapandet av en vetenskaplig
redaktionskommitté tillsammans med en hel del andra nédvandiga forutsattningar,
har Solweig hallit i. Det sista aret arbetade hon redaktionellt tillsammans med Anna
Sandstrom, som blir kvar som redaktionssekreterare, vilket gor att jag med gladje tar
over som redaktor efter Solweig. Det finns idag en stabil grund att sta pa.

ForskUL ar en tidskrift som jag menar ar absolut nédvandig for utvecklingen av
en vetenskaplig bas i lararyrket. En forutsattning for att forskning som utvecklar 13-
rarprofessionens kunskapsgrund skall vaxa i omfattning och kvalitet ar att det finns
tidskrifter dar resultaten kan publiceras och forskningen granskas i en peer review-
process. Samtidigt ar omfattningen av forskning som bedrivs med och for larare i dag
ndrmast obefintlig. Tidskriftens fortsatta utveckling ar darfor beroende av hur en
sadan forskning kommer att utvecklas framover.

En central fraga for lararnas undervisning (och elevernas larande) ar tillgingen pa
kunskaper om vad det innebar att kunna det som undervisningen syftar till att elev-
erna ska ldra sig. Kunskaper om sddant kunnande bidrar till att lararna kan utveckla
undervisningen mer systematiskt. ForskUL har haft flera tidigare artiklar med bidrag
till forstdelsen av vad ett sadant kunnande kan innebara. I det har numret kan vi pre-
sentera ytterligare tre sidana bidrag. Tva av artiklarna behandlar kunnande inom det
sa kallade praktiska och estetiska omradet, dir den amnesdidaktiska forskningen ar
relativt ny, medan den tredje artikeln handlar om ett, vad det giller amnesdidaktik,
valutvecklat omrade.

Inom idrott och hdlsa ar ett viktigt mal for undervisningen att eleverna ska fa ut-
veckla en allsidig rorelseféormaga. Gunn Nyberg har studerat inneborden av att kunna
ett specifikt rorelsemonster, ett sd kallat "Thousehop’. Vad madste eleverna kunna for
att kunna genomfora ett sdidant hopp? Genom en sd kallad fenomenografisk analys av
hur olika elever ror sig nar de harmar ldararens rorelsemonster gar det att frilagga och
fa syn pa ett antal aspekter av vad det innebar att kunna gora ett "househop’. Denna
kunskap kan bidra till att beskriva, identifiera och verbalisera, praktiskt kunnande
och specificera vilket kunnande som ar mgjligt att utveckla, vilket i sin tur kan gora
det lattare for elever och larare att diskutera och reflektera 6ver vad det innebar att
utfora en rorelse pad ett visst satt, och hur undervisningen kan bidra till att elever lar
sig detta.
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Det andra exemplet fran det praktiskt estetiska omradet galler amnet teater. I Sveri-
ge ar teater ett konstndrligt amne pa gymnasienivd, en av inriktningarna pa estetiska
programmet. Vad som dr specifikt for amnet och vad som bidrar till utvecklingen av
olika formagor ar inte sd beforskat. Studien gdller en huvudsakligen kroppslig for-
maga; formagan till scenisk gestaltning tillsammans med andra. Pernilla Alstrand
har i sin artikel analyserat teaterundervisningstillfallen for att undersoka teater som
gestaltning och ge férdjupande kunskap om kunnandet i kroppen. Studien bygger pa
sa kallad stimulated recall saval som pa vad hon kallar action (re)call, det vill sdga att
istallet for att visa ldararna filmer fran undervisningen vid ett senare tillfalle sa stop-
par forskaren undervisningen direkt ndr det pagar, och genomfor en slags reflektion-
i-handling tillsammans med larare och elever.

Den tredje artikeln handlar om ett valundersokt fenomen, namligen begreppet
materia som aterfinns inom fysiken, kemin saval som biologin. Svarigheter med att
forstd begreppet materia kan vara en orsak till manga elevers problem med att for-
klara naturvetenskapliga fenomen pa en teoretisk och abstrakt nivd. Nar materia ska
forklaras med naturvetenskapliga begrepp pa molekylniva kan det vara svart att for-
std hur dmnen, som eleverna kan studera pa makronivd ar uppbyggda och fungerar
pa mikroniva. Forskningen har under senaste decenniet skiftat fokus fran att forsta
elevers olika satt att forsta begreppet till att analysera progressionen i elevers forsta-
else. Anna Vikstroms studie dr ett bidrag till denna kunskap. Genom att sammanfora
resultaten frdn tre olika Learning study kan Anna Vikstrom visa vad som tycks vara
nodvandigt for eleverna att urskilja for att forstd begreppet materia liksom hur ldrare
kan anvanda variation i undervisningen pa ett medvetet sitt. Genom att kontrastera
begreppen materia och energi, visa pa samband mellan makroskopisk och mikro-
skopisk niva och att fasta uppmarksamhet pd tomrummet mellan partiklarna kan
lararen skapa forutsattningar for elevernas larande

Anna Vikstroms artikel ar ett exempel pa hur Learning study som forskningsansats
kan bidra till den dmnesdidaktiska forskningen genom att nyansera och férdjupa ti-
digare forskning genom att narstudera vari elevernas svarigheter bestar.

Alla tre artiklarna genererar kunskaper om nagot specifikt kunnande och forsk-
ningen genomfors i direkt anslutning till lararnas undervisning. Samtidigt visar de
pa tre olika metodiska ansatser. Kunskaperna som genereras ar i stor utstrackning
teoretiska (de fordjupar forstaelsen for inneborden av det aktuella kunnandet) samti-
digt som de kan vara direkt anvandbara for lararna i deras arbete med att skapa battre

forutsattningar for elevernas larande.

Ingrid Carlgren
redaktor
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Inneborden av att kunna
'house hop' - rorelsekunnande
som kroppslig forstdelse

G Nyberg

Sammanfattning

I den hdr artikeln presenterar jag en del av mitt avhandlingsprojekt (Nyberg, 2014)
ddr syftet var att undersoka vad rérelseférmdga kan innebdra i termer av vad 'man
kan’ ndr man kan réra sig pa olika sdtt. Syftet med artikeln dr att visa hur en feno-
menografisk analys av elevers olika sdtt att réra sig kan bidra till hur kunskapen om
rorelsekunnande kan utvecklas. Den fenomenografiska analysen innebdr att, i det hdr
fallet, systematiskt undersoka hur elevers ’kroppsliga forstdelse’ av en rorelse ut-
trycks genom olika sdtt att réra sig. Resultatet av analysen visar dven vilka aspekter
av rérelsen som dr mojliga att urskilja och erfara, vilket bidrar till en férstdelse av
vad det innebdr att kunna en rérelse. I artikeln diskuterar jag hur en fenomenografisk
ansats kan underldtta for ldrare i idrott och hdlsa att bortse frdn sina egna underfor-
stddda antaganden om vad det innebdr att behdrska en rérelse och hur undervisning-
en i idrott och hdlsa kan bidra till utveckling av rorelseformdga.

Nyckelord: kunnande, knowing-known, rérelsekunnande, dans, fenomenografi.

Gunn Nyberg dr lektor i idrotts- och hdlsovetenskap pa Hégskolan
Dalarna och fil. dri utbildningsvetenskap med inriktning praktiska kun-
skapstraditioner. Hon har arbetat i ldrarutbildningen sedan 2001 och
dessforinnan som ldrare i idrott och hélsa samt svenska under sexton ar
i grundskola och gymnasium.

Gunn Nyberg
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Introduktion

En central amnesspecifik formaga som elever skall ges mojlighet att utveckla i dmnet
idrott och halsa ar rorelseformaga. Det ar dock otydligt vad rorelseformdga kan inne-
bara (Nyberg & Larsson, 2014) och forskning visar ocksd att undervisningen i am-
net inte ger elever mojlighet att pd ett systematiskt satt utveckla sin rorelseformdga
i termer av exempelvis koordination, kroppsmedvetenhet och skapande av rorelser
(Evans, 2004; Redelius, Fagrell & Larsson, 2009; Tinning, 2010; Londos 2010). Det ver-
kar med andra ord inte sdrskilt ltt att beskriva och forklara vad rorelseférmaga kan
innebara, vilket kan bidra till en osdkerhet gallande vad undervisningen i idrott och
hdlsa ska gd ut pa om madlet skall vara att "eleverna utvecklar allsidiga rorelseforma-
gor” (SNAE, Lgr 11) eller "utveckla sin kroppsliga formaga” (SNAE, Gy 11).

[ den har artikeln presenterar jag en del av mitt avhandlingsprojekt (Nyberg, 2014)
dar syftet har varit att undersoka vad rorelseférmdga kan innebdra samt att identi-
fiera, specificera och beskriva rorelseformdga i termer av vad ‘man kan’ nar man kan
rora sig pa olika satt. Jag har utgdtt fran aktorernas perspektiv (erfarna freeski-dkare,
erfarna friidrottare samt elever i amnet idrott och hdlsa som far ldra sig en ny’ ro-
relse) for att forstd vilka formdagor de har utvecklat, stravar efter att utveckla eller
verkar behéva utveckla for att behdrska komplexa rorelser. En ambition har varit att
identifiera och verbalisera det kunnande som ofta ar svart att beskriva med ord; prak-
tiskt kunnande som utvecklats i handling och som ar sprunget ur kroppsliga och sin-
nesbaserade erfarenheter. Att beskriva vilket kunnande som ar majligt att utveckla
genom undervisning mot malet rorelseférmadga bidrar samtidigt till att tydliggora
didaktiska 'vad-fragor’ i sammanhang dar larande av rorelser och rorelseaktiviteter
ar centralt. Ett sddant sammanhang ar undervisningen i skolamnet idrott och halsa.

Den delstudie som ligger till grund for den har artikeln ar en Learning study som
genomfordes pd en gymnasieskola. I metoddelen beskriver jag kort vad en Learning
study innebar. Syftet med Learning studyn var att utveckla forstdelsen av vad det
innebdr att kunna en specifik rorelse: hur denna rorelse forstas och erfars av elever,
vilka aspekter av rorelsen som eleverna urskiljer och vilka aspekter som verkar vik-
tiga att urskilja for att kunna rorelsen pa ett sa komplext sitt som mgjligt. Studien
har darmed inte haft ambitionen att analysera hur, eller hur vil, eleverna lart sig den
rorelse som valdes som innehdll i undervisningen.

Learning studyn genomfordes tillsammans med tre larare i idrott och hdlsa pa
gymnasiet. Eleverna som deltog gick andra aret och hade idrott och hdlsa en gang i
veckan. Fokus i den har artikeln dr den fenomenografiska analysen av elevernas erfa-
rande av en rorelse da de harmar lararens satt att utfora den och ndr de arbetar med
att lara sig den. For detta syfte har data fran for-testet och efterfoljande lektioner valts
ut och studerats.

Rorelser och rorelsekunnande som ldrandeobjekt i dmnet idrott och hdlsa

Att vdlja en specifik rorelse som larandeobjekt i amnet idrott och halsa ar ett val
som behover motiveras och forklaras av olika skal. Rorelse ar visserligen ett centralt
innehall i amnet men uppfattas mer i termer av att vara fysiskt aktiv oavsett i vilken
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form, det vill saga vilken typ av rorelseaktivitet, eller pa vilket sitt, det vill saga med
vilken kvalitet rorelser genomfors (Nyberg & Larsson, 2014). Forskning visar att 13-
rare i idrott och hdlsa har svart att uttryckligen formulera vilka formdagor som amnet
skall bidra till att utveckla hos eleverna (Redelius, Fagrell & Larsson, 2009; Larsson &
Redelius, 2008; Quennerstedt, Ohman & Ericsson, 2008). Seger (2014) som undersokt
larares betygssattningsprocess visar hur osdkerheten kvarstar, avseende rorelse, trots
att den senaste kursplanen, Lgr 11, uppfattas av lararna som tydligare an den tidigare.
Rorelseformaga, som explicit namns i kursplanen som en formdga att utveckla verkar
tolkas av lirare pa ett ndgot motsagelsefullt sitt. A ena sidan uppfattas rorelseforma-
ga som ett medel for att vara fysiskt aktiv och det racker att delta (vara fysiskt aktiv)
for att fa godkant i dmnet. Rorelser och rorelseférmdga verkar inte vara féoremal for
nagot ldrande eller pedagogisk idé, det ar den fysiska aktiviteten, pulshojningen och
muskelstarkande aktiviteter som blir huvudtemat och som i sin tur férvdntas framja
elevers hilsosamma livsstilar. A andra sidan, nir lirare bedomer och betygsitter elev-
er for hogre betyg framskymtar andra kriterier for rorelseférmagan. Da verkar denna
likstallas med att vara "bra pa sport” och det som bedoms dr "matbara prestationer,
ofta i form av idrottsliga resultat” (Redelius, 2007 s. 226). Segers (2014) studie av hur
larare satter betyg enligt senaste kursplanen visar dock pa en 6kad uppmarksamhet
pa bedémning av kvalitativa aspekter av elevers rorelseférmdga. I diskussionen tar
dock Seger upp det forhdllandet att flera av dessa ldrare deltagit som medlemmar
i den referensgrupp som ingick i utvecklingen av senaste kursplanen vilket kan ha
paverkat deras uppmadrksamhet pa kvalitativa aspekter av rorelser.

Lararnas intentioner ar att verksamheten skall uppfattas som positiv och rolig sam-
tidigt som det finns ett underforstdtt antagande om att det sjdlvklara innehdllet i
undervisningen bland annat ar den etablerade idrottskulturens formaliserade form
(Ekberg, 2009; Larsson, Fagrell & Redelius, 2005 ; Hunter, 2004 och Kirk, 2010), alltsa
de olika idrotter som utgor idrottsrorelsens verksamhet. Dessa idrotter, som till stor
del utgor innehdllet i amnet, nationellt saval som internationellt, har en ’inbyggd’
referensram for vad som raknas som att 'vara bra’ i den ena eller andra sporten. Elever
kommer till undervisningen med underforstadda forestdllningar om vad som forvan-
tas av dem. Idrotterna bar med sig historiskt, socialt och kulturellt praglade forestall-
ningar om hur man foérvantas vara och agera nir man deltar, vilket ocksa bidrar till
att det finns, oavsett om den uttalas eller inte, en standard’ for vilka férmagor som
vardesatts (Evans, 2004; Gard, 2006 ; Kirk, 2010 ; Redelius, Fagrell & Larsson, 2009;
Wellard, 2006). Ofta ar ‘standarden’ férknippad med styrka och snabbhet, vilket har
starka associationer till maskulina ideal (Flintoff, Fitzgerald & Scraton, 2008; Hay och
lisahunter, 2006). Dessutom innebar valet av formaliserade idrotter som innehall ett
exkluderande av andra rorelseformer (till exempel frigérande dans, parkour, akroba-
tik, yoga med mera) samtidigt som valet signalerar en vardering av vissa rorelsefor-
mer som mer vardefulla dn andra (Tinning, 2010).

Den forskning pa innehall och ldarande i idrott och halsa visar att amnet inte ut-
tryckligen forknippas med utveckling av formagor som har med koordination och
kroppsmedvetenhet eller skapande av rorelser att gora. Det finns dirmed ett behov
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av att undersoka vad rorelseférmdga kan innebdra och hur en sddan formaga (eller
formagor) kan tydliggoras, artikuleras och diskuteras som ett dmnesspecifikt kun-
skapsinnehall i idrott och halsa.

Ndégra centrala utgdngspunkter

En forsta utgangspunkt for den Learning study som genomfordes ar att kunnande
saval som rorelsekunnande lattare kan utvecklas om de larande ges mojlighet att
urskilja vad det ar som ska laras (Marton & Booth, 1997; Carlgren & Marton, 2000;
Marton &Pang, 2006; Runesson, 2005). Dock ar rorelseférmaga en form av praktiskt
kunnande som kan vara svar att identifiera och artikulera. Darfor hade studien som
ambition att ocksa utveckla ett sprak sd att rorelsekunnande som larandemal kan
kommuniceras i didaktiska sammanhang.

En andra utgangspunkt ar att den fenomenografiska analysen av ‘gorande’, som ut-
tryck for ’kunnande’, eller annorlunda uttryckt; olika satt att erfara en rorelse, grun-
dar sig i Gilbert Ryle’s (1949/2009) perspektiv pa "knowing how’. Genom att utga fran
detta perspektiv pa kunnande utmanas den traditionella distinktionen mellan men-
tala och fysiska fardigheter som annars ar ett gangse forhallningssatt inom disci-
pliner som motoriskt lairande och motorisk kontroll (Magill, 2011). Kunnandet som
uttrycks genom olika sdtt att rora sig betraktas i den har studien som en process dar
ingen uppdelning gors mellan mentala och fysiska processer. Ryle, filosof och verksam
vid Oxfords universitet, utkom 1949 med en samling texter som sammantaget argu-
menterade for det grundlaggande kategorimisstag som utgjorde utgangspunkten for
den Cartesianska dualismen, eller som Ryle ocksd benamner den; 'the intellectualist
legend’ (Ryle, 1949/20009, s. 18). Kategorimisstaget galler uppfattningen att mentala,
kognitiva processer anses tillhora en 6verordnad kategori som har en samordnande
och koordinerande funktion. Ryle exemplifierar med en bestkare som kommer till
Oxfords universitet. Han vandrar runt bland alla byggnader, ordentligt forvirrad ef-
tersom han aldrig hittar sjdlva universitetet . Forvirringens orsak ar antagandet om
att universitetet ar en sarskild byggnad som gdr att identifiera som 'Universitetet’.

It has then to be explained to him that the University is not another collateral
institution, some ulterior counterpart to the colleges, laboratories and offices which
he has seen. The University is just the way in which all that he has already seen is
organized. (Ryle, 1949/2009, s. 6)

Han vill med den har metaforen visa att universitetet (tinkandet) inte dr en avgran-
sad del utan konstitueras av flera samverkande faktorer. Nér vi pratar om en per-
sons intellektuella kapacitet ar det oftast det teoretiska tankandet vi syftar pa. Men
“teoretiserande”, menar Ryle, ar exempel pa en praktik, eller handling som kan ge-
nomforas mer eller mindre intelligent, vilket kan gdlla for alla former av handlingar
(Ryle, 1949/20009, s. 16). Den Cartesianska dualismen, som ocksd bendmns 'substance
dualism’ utgar, dven i den ndgot mindre harddragna formen ’property dualism, fran
antagandet om att intelligenta handlingar kraver nagon form av teoretisk applikation.
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Ett antagande om att det finns ett motsatsforhdllande mellan ’fysisk’ och ‘mental’
leder till att "muscular doing” saledes inte férknippas med mentala processer (Ryle,
20009, s. 21) det vill sdga tdnkande. Det har antagandet ar en missuppfattning, menar
Ryle, som understryker att ndr vi beskriver en handling som intelligent sa innefat-
tar inte handlingen tva frdn varandra skilda processer (Ryle, 1949/2009, s.18). Det
ar forstas svdrt, menar han, att uppfatta skillnaden pa en intelligent och en mindre
intelligent, eller rent vanemadssig handling, men det ar inte samma sak som att medge
att skillnaden mellan dessa handlingar skulle utgdras av ndgon dold styrande mental
process. En clowns begavning eller klokhet kan exempelvis sagas vara de handlingar
han utfor:

He trips and tumbles just as clumsy people do, except that he trips and tumbles on
purpose and after much rehearsal and at the golden moment and where the children
can see him and so as not to hurt himself. The spectators applaud his skill at see-
ming clumsy, but what they applaud is not some extra hidden performance executed
‘in his head'. It is his visible performance that they admire, but they admire it not
for being an effect of any hidden internal causes but for being an exercise of a skill.
(Ryle, 1949/20009, s. 21)

Man kan istdllet betrakta en handling som innefattande en enda process vilken inte
behover delas upp i mentala och fysiska processer. Detta ar en central utgangspunkt i
Ryles argumentation for innebdrden i ’knowing how’ till skillnad fran 'knowing that’,
vilket innebar sd kallad propositionell kunskap; att 'veta att’ nagot forhaller sig pa det
ena eller andra sattet (Ryle, 1949/2009). Att kldttra uppfor ett trad, dansa schottis,
rakna ut volymen pd en sfar, hoppa 6ver en back, analysera en dikt, gora en lay-up
i basket, spela piano, lasa en text och hdrma ett danssteg ar exempel pd handlingar
som alla kan utforas mer eller mindre intelligent. Handlingen &r heller inte mindre
intelligent om det kunnande den ger uttryck for inte kan artikuleras av den som be-
harskar handlingen.

Begrepp som till exempel forstd, begripa, uppfatta och erfara, kan ocksa ’forstas’ i
ljuset av kropp och tanke som en integrerad helhet. Vart sprdk kan tyckas utga fran
ett synsdtt pa kropp och tanke som atskilda. Hur ofta sdger vi om en person som kan
utféra en komplicerad rorelse, som till exempel en dubbelvolt, att hon eller han ’for-
star’ den rorelsen? Att 'forstd’ en rorelse associerar snarare till att forsta hur en rorelse
ska utforas. Vi forvantar oss nog heller inte alltid av en person som uttrycker en sddan
forstdelse for hur en dubbelvolt kan genomforas, att i nasta sekund resa sig upp, ta
sats och demonstrera den diskuterade volten. Den formagan anvander vi oftast andra
ord for, som till exempel 'god motorisk fardighet’. Polanyi (1969) exemplifierar hur
olika begrepp annars anvands for teoretisk forstdelse respektive praktisk fardighet:

Though we may prefer to speak of understanding a comprehensive object or situa-
tion and of mastering a skill, we do use the two words nearly as synonyms. Actually,
we speak equally of grasping a subject or an art. (Polanyi, 1969, s. 126)
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Inneborden av att behdrska en dubbelvolt, en farttagning for en rotation i en speci-
fik riktning och att kunna rotera med en viss hastighet for att kunna landa sdkert, kan
betraktas som ett specifikt kunnande, vilket kan ta sig uttryck i intelligent handlande
utan att behova relateras till ndgon avskild mental process som styr handlingen. Den
processen, liksom den visuella perceptionsprocessen som ar aktuell i hairmande av
en rorelse, kan i sa fall betraktas som invavd i handlingen. Detta ar ocksa utgangs-
punkten for att i den har studien fenomenografiskt analysera elevers erfarande av en
rorelse genom att studera deras olika satt att rora sig nar de harmar den.

Metod och data

De data som den har artikeln bygger pa dr en fenomenografisk analys av det for-test
samt efterfoljande tva lektioner som genomfordes inom ramen for en Learning study.
Ett huvudsakligt syfte med en Learning study ar att tillsammans med ldrare utveckla
undervisning i relation till det som &r planerat att eleverna ska lara sig; ett specifikt
sa kallat larandeobjekt. Samtidigt utvecklas kunskapen om larandeobjektet (Marton
& Lo, 2007 31) vilket i den genomf6rda Learning studyn utgjorde forskningsobjektet;
vad det innebar att kunna en rorelse. I borjan av en Learning study valjs ett larande-
objekt vilket vanligtvis brukar utgoéras av ett undervisningsinnehall som anses svart
eller pa andra satt besvarligt att undervisa i. Det kan till exempel handla om ¢till-
gdng och efterfrdgan (Marton och Lo, 2007), grafer (Runesson, 2006) eller Archimedes
princip och siffror (Ming Fai Pang, 2003). Larandeobjektet kan ocksd vara att tolka
symboliska uttryck i slojd (Broman, Frohagen & Wemmenhag, 2013), att vara ndrva-
rande pd scen i teater (Ahlstrand, 2014) och férmagan att vdrdera tekniska l6sningar
(Bjorkholm, 2013).

Valet av larandeobjekt i den Learning study som genomforts ar, som forklarats ti-
digare, inte ndgot som elever eller ldrare ar vana vid att betrakta som larandemal i
amnet idrott och halsa. Nar forsta traffen med lararna genomfordes gavs darfor gan-
ska strikta ramar for val av larandeobjekt. Det 6vergripande temat presenterades som
rorelseformaga och vid diskussionen som foljde var lararna eniga om att en svarighet
for manga elever var att ’ha koll pd var man har sina armar och ben’ och att kunna
kdnna om exempelvis '’kndna var raka eller bojda’. For att utveckla férmagan att vara
uppmarksam pa detta foreslogs att som larandeobjekt ha en specifik rorelse som elev-
erna skulle lara sig pa ett sd komplext siatt som majligt. I syfte att forsoka undvika as-
sociationer till kinda idrotter och formbestamda rorelser valde vi att anvanda rorel-
ser som vi bedomde vara sd nya och okdanda som mojligt, dven om jag ar medveten om
att det inte kan finnas nagra rorelser som kan betraktas som 'neutrala’. En av ldrarna
atog sig att skapa en serie med olika rorelser. Vid for-testet framgick att en av de sju
rorelser som ingick i serien verkade vara obekant for alla elever varfér denna valdes ut
for narmare granskning och analys. Den rorelsen bendmndes "house hop’.

[ syfte att analysera och forsta elevernas erfarande av det aktuella larandeobjektet
genomfors ett sd kallat for-test. Baserat pa dels analysen av for-testet, dels en teori
om ldarande som grundas i en fenomenografisk ansats, den sa kallade variationsteorin
(for utforligare lasning av hela studien se Nyberg & Carlgren, 2014), planeras en forsta
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lektion som darefter analyseras och utgér grund for planeringen av ytterligare en sd
kallad ‘cykel’ som inbegriper dnnu en lektion och for-test med en annan grupp elever.
Genom att analysera elevernas olika satt att uppfatta och forsta det som ska laras ut-
vecklas ocksa ldararnas och forskarens forstdelse av vad det kan innebdra att beharska
larandeobjektet och vilka aspekter av detta som verkar vara viktigt att urskilja och
erfara. | denna studie utgick analysen fran en fenomenografisk ansats.

En fenomenografisk ansats syftar till att undersoka kvalitativt olika satt att forsta,
uppfatta, erfara eller behdrska nagot som ska kunnas (ett fenomen), till exempel att
forstd, erfara och utfora en rorelse pa ett sarskilt sdtt; 'som nagot’. Resultatet av en
fenomenografisk analys kallas utfallsrum och ar vanligtvis hierarkiskt ordnad utifran
komplexiteten i erfarandet. Utfallsrummet visar de larandes olika satt att erfara la-
randeobjektet, vilket enligt Marton och Booth (2000), ar en central utgangspunkt vid
planering av undervisning. Vanligtvis baseras fenomenografiska analyser pa trans-
kriberade intervjuer. Analysen i den hdr studien byggde istdllet pa elevernas satt att
rora sig, vilket kommer att diskuteras mer utforligt senare.

Learning studyn genomfordes tillsammans med tre ldrare i idrott och halsa pa en
gymnasieskola. For-testet genomfordes med 20 artondriga elever i en klass. De om-
bads att harma en av ldrarna nar denne genomforde en rorelsesekvens med sju olika
rorelser av vilka "house hop’ var den fjarde. Forst fick alla elever samtidigt observera
ndr lararen genomforde rorelsesekvensen utan verbala instruktioner. Darefter dela-
des eleverna in i fem grupper med fyra till fem elever i varje grupp. Fyra grupper
ombads darefter vanta i ett angransande rum medan en grupp filmades under det att
de harmade lararen ndr denne genomforde rorelsesekvensen en gang till. Darefter
genomfordes samma procedur med de 6vriga grupperna. Halva klassen blev sedan
deltagare i en forsta lektion medan 6vriga elever deltog i den andra lektionen. Lektio-
nerna filmades och ett efter-test genomfordes i slutet av varje lektion. I den har arti-
keln ar dock den fenomenografiska analysen i férgrunden varfor den inte kommer att
behandla erfarenheterna som gjordes under lektionerna.

Learning studyns ldrandeobjekt: ‘house hop’

Nedan foljer en beskrivning av rorelsen som under studiens gang kom att kallas
"house hop’. Noteras bor att beskrivningen kan ses som ett av flera mojliga satt att
erfara denna rorelse. Beskrivningen kan dock ses som den ‘auktoriserade uppfatt-
ningen’ (Marton, 1981) sdsom den beskrevs innan jag och ldrarna lart oss mer om vad
det innebar att kunna den. I det har fallet tjanar den som ett underlag for ldsaren att
kunna gora sig en bild av rorelsen, vilket kan underlatta forstdelsen av den fenome-
nografiska analysen.

Den ldrare som visade rorelsesekvensen for eleverna filmades ocksa. Filmen stoppa-
des vid fyra tillfallen och illustrerades. Tillsammans med lararen utformades darefter
den beskrivning som foljer. [llustrationen i figur 1 visar rorelsen med start fran hoger.
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4 3 2 1

Figur 1. Std bredbent med ldtt b6jda knén. Fér armarna Gt héger. Detta dr startpositionen (1), for
armarna snabbt Gt véinster och uppdt samtidigt som du béjer kndina dnnu mer fér att kunna skjuta
ifrn och tillsammans med armarna skapa kraft och fart. Samtidigt roterar du éverkropp och huvud
s@ brost och ansikte riktas mot taket. Armarna foljer med i ca 270 grader. Da véinster armbdge riktas
mot vénster (2) strdcker du bdde kndn och vrister for att skapa ytterligare kraft. Du har nu initierat en
360 graders rotation som ska fullféljas i luften. Farttagningen har syftat till att skapa tillrdcklig fart,
kraft och rdtt riktning i hopp och rotation. Ndr du dr som hégst i hoppet dr din position halvliggande
med kndin, brést och ansikte riktade mot taket (3). Landningen sker stadigt med bdjda knén cirka en
meter till héger om startpunkten (4).

Att beskriva en rérelse med ord

Den beskrivning av rorelsen som gjorts ovan ar ett exempel pa hur ord kan anvandas
for att beskriva en rorelse. Beskrivningen gjordes i syfte att forklara rorelsen for ldsa-
ren och darmed inte i syfte att beskriva den fér ndgon som skall ldra sig rorelsen dven
om detta skulle kunna vara fallet. Det har sattet att beskriva en rorelse visar dock pa
den forforstdelse av rorelser och rorelselarande som jag sjdlv har med mig fran min
utbildning (larare i idrott och hdlsa) samt den praktik jag verkat i sedan dess, det vill
saga undervisning i idrott och hdlsa i grundskola, gymnasium och lararutbildning.
Orden som anvands beskriver bland annat riktning och grader samt vilket syfte vissa
delar av rorelsen har gdllande kraft och farttagning. Det har sattet att beskriva en
rorelse ar, kan man saga, exempel pd ’sdtt att erfara), trots att jag, nar jag beskrev rorel-
sen forsokte att inte anvanda ord som kunde leda till min forstaelse av rorelsen 'som
nagot’. Men jag skulle kunna sdga att beskrivningen ger just en sddan antydan. Den
kan sdgas visa pa ett erfarande av rorelsen som en ‘'mekanisk hiandelse’, uttryckt i ord.
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Fenomenografisk analys av house hop

En fenomenografisk analys baseras vanligen pa djupintervjuer fran vilka de intervjua-
des olika sdtt att erfara ett fenomen analyseras. I den har studien har istallet elevers
sdtt att rora sig, nar de harmat en rorelse, anvants som grund for analysen.

Elevernas sdtt att rora sig nar de harmade lararen filmades och beskrevs skriftligt
vilket kan anses motsvara transkription av intervjuer. Den stora skillnaden mellan
att transkribera en intervju och beskriva en rorelse ar att det inte finns nagot veder-
taget sdtt att beskriva komplexa rorelser. Nar man transkriberar en intervju sa finns
det ju vedertagna tecken for vissa ljud (dtminstone de flesta) men sa ar inte fallet nar
det galler rorelser. Det finns forstas satt att anatomiskt beskriva olika ledrorelser,
till exempel extension (strackning) eller flexion (b6jning), pronation (initrotation),
supination (utdtrotation), abduktion (utatférning) och adduktion (indtférning). Det
blir dock, om man skulle anvianda detta satt, oerhort omfattande och atomistiska
beskrivningar om det gdller sa komplexa rorelser som exempelvis ’house hop’ och det
ger heller ingen beskrivning av eventuella skillnader i utférandet. En flexion i knale-
den kan exempelvis ske pa olika sitt, med olika anspanning, rorelseutslag, hastighet,
acceleration (exempelvis om sa kallad excentrisk farttagning sker eller inte). Denna
flexion i kndleden kan ocksa ske samtidigt som, strax innan, eller efter, en eventuell
armrorelse som i sin tur kan ske pa alla olika sdtt som knabojningen. Jag bedomde att
en sadan beskrivning av varje elevs rorelseutforande inte skulle vara fruktbart med
tanke pd syftet, vilket ju var att analysera sarskiljande karaktdristiska drag i elevgrup-
pens satt att erfara, eller gestalta, den rorelse som skulle hdrmas.

Vid beskrivning av elevernas rorelser var det svart att undvika en jamforelse med
"facit’, det vill sdga lararens sdtt att utfora rorelsen. Jag markte att det var lattare att
gora pa det sattet eftersom det dd behovdes farre ord. Foljden blev dock att det som
beskrevs i huvudsak var avvikelser fran 'facit’. I den har studien blir det valdigt up-
penbart vad som raknas som ett komplext satt ('facit’) att uppfatta det studerade fe-
nomenet (eftersom det demonstrerades av lararen), medan det i andra studier inte ar
sa uppenbart. I exempelvis en studie som Marton och Pong (2005) redogér for kan det
tolkas som att det finns ett efterstravansvart satt att uppfatta pris respektive handel,
vilket pd sétt och vis kan sdgas vara ’facit’, och som utgor en grund for den hierarkiska
strukturen i utfallsrummet. Att erbjuda mojligheter for elever att erfara nagot pa ett
sd komplext satt som mojligt ar en grundlaggande idé med undervisning, men man
bor som larare dndd ha i dtanke att lararens uppfattning ar en av flera mojliga uppfatt-
ningar, vilket Marton (1981) ocksa lyfter fram. Mina forsta beskrivningar/transkribe-
ringar av varje elevs rorelsesatt kunde se ut sd har:

Elev 1: Skapar fart i upphoppet sd det blir en luftfdird. Roterar dt samma hdll som
ldraren men forflyttar sig inte lika ldngt under rotationen. Landar med benen vildigt
tdtt thop. Landningen blir vinglig och obalanserad.

Elev 2: Skapar ingen fart i upphoppet, rérelsen sker genomgdende pd golvet och inte
i luften. Rorelsen genomfors med vildigt ldg anspdnning, den blir ‘sladdrig’. Rérelse-
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utslaget blir litet.

Dessa beskrivningar diskuterades i den forskargrupp i vilken alla medverkande dis-
kuterade sina framvaxande fenomenografiska analyser. Jag insdg att jag borde beskri-
va varje elevs rorelsesatt utan att relatera det sa starkt till lararens rorelsesatt. Andra
omgdngen beskrivningar/transkriberingar kunde exempelvis se ut sd har:

Elev 1: Skapar, med hjdlp av armrorelse och franskjut med hjdlp av kndna, en fart-
tagning som leder till en 360 graders motsols rotation i luften. Forflyttar sig ndgot i
sidled under rotationen. Landar med benen och fotterna tdtt ihop och vinglar.

Elev 2: Roterar gdende pd golvet 360 grader. Rorelsen genomfors med ldg anspdn-
ning i musklerna och sparsamt rérelseutslag, det vill sdga majligheten till att
strdcka i alla leder utnyttjas inte.

Samtidigt valde jag att se transkriberingarna/beskrivningarna som ett komplement
till filmerna da jag bedomde att varje rorelsebeskrivning dnda aldrig skulle kunna er-
satta det rorelsesdtt som filmen visade. Grunden for den fortsatta analysen har alltsd
varit filmerna och de skriftliga beskrivningarna tillsammans. Nasta steg i analysen
var att forsoka identifiera skillnader och likheter i elevernas rorelsesatt med utgangs-
punkt i fragestdllningen: Vilka olika uppfattningar (eller erfaranden eller gestalt-
ningar) av rorelsen "house hop’ verkar den har elevgruppen ge uttryck f6r? Detta blev
alltsa steg tre, den huvudsakliga analysen, i bearbetningen av materialet.

Steg tre i analysen handlade sdledes om att, med de skriftliga beskrivningarna och
videofilmerna som grund, identifiera sarskiljande drag i elevgruppens rorelsesdtt. Jag
bestamde mig for att fokusera pa hur rorelserna ’sag ut’ i ett forsok att bortse fran
hur jag tidigare analyserat rorelser ur ett anatomiskt och biomekaniskt perspektiv,
vilket ocksa innebar att jag forsokte bortse fran att analysera orsaker till varfor rorel-
sen 'sdg ut’ som den gjorde. Jag bedomde att det i huvudsak borde varit sa elevernas
forsta fas i erfarandet av rorelsen ocksa gtt till: under en kort tid fick de en ’bild’ av
rorelsen innan de sjdlva skulle rora sig och alltsd gestalta sitt erfarande av ett speci-
fikt satt att rora sig. Denna process handlar inte enbart om visuell perception i nagon
reduktionistisk mening utan det handlar om en komplicerad process som innefattar
tidigare erfarenheter i relation till rorelser i allmanhet saval som liknande rorelser,
vilket diskuteras senare. Efter noggrant studerande och jamférande av transkription
och videofilmer framstod ndgra omraden dar det gick att tydligt urskilja skillnader:

+ Flygfasens form’ och riktning i rummet

+ Rorelsens 'konsistens’, om den gav ett stelt, mjukt eller sladdrigt intryck
exempelvis

* Rorelsens storlek och den plats i rummet som togs

Den fenomenografiska analysens utfallsrum grundade sig sdledes pa skillnader inom
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ovanstdende omrdden. Flera elever roterade exempelvis medsols istallet for motsols
samtidigt som ndgra av dessa hade ett sladdrigt eller bestamt rorelsesatt medan an-
dra roterade pa marken utan flygfas samtidigt som de tog stor eller liten plats i rum-
met. De bilder som illustrerar varje beskrivningskategori ar teckningar av elever, vars
sdtt att rora sig bedomdes kunna exemplifiera ett visst sdtt att erfara "house hop’ och
svarar darmed pa fragan: hur verkar elever, som kan placeras in i denna kategori, er-
fara den har rorelsen?

Steg fyra i analysen var sedan att identifiera strukturella aspekter, det vill saga vilka
aspekter (i det har fallet delar och deras inbordes relation till varandra) av rorelsen
som verkar ha urskiljts av ndgon som erfar rorelsen pa detta satt.

Resultat - olika satt att erfara house hop

Resultatet av analysen ar sammanstallt i tabell 1 och beskriver sju kvalitativt skilda
satt att erfara, eller kunna, ’house hop’ 'som ndgot’. Dessutom anges i hdgra kolumnen

strukturella aspekter av rorelsen som verkar urskiljas i respektive kategori.

Olika siitt att erfara “house hop’ Beskriming Strukturella aspekter
A_House hop som en motsols House hop handlar om att gi 4t | Rotationens rikining
rotation p& marken hoger samtidigt som man roterar | Forflyttningen 1 sidled
360 grader. Farttagningen &r Konsistensen
relaterad till rotationens nikining.
(L \N) ]
B. House hop som en rotation House hop handlar om att hoppa | Flygfasen
medsols upp och rotera at nagot hall Forflyttningen 1 sidled
samtidigt som man tar stor plats | Benens medverkan 1 rérelsen
1 rummet. Utnyttjande av rummet
Konsistensen
A
) | I
C. House hop som "h&jdhopp 1 ett House hop handlar om att hoppa | Rotationens riktning
o1’ upp sa hogt som majligt och Flygfasen
samtidigt vara si utstrackt som | Farttagningen
X mijligt. Farttagningen ar Utnyttjande av rummet
‘\ relaterad till rotationens riktning | Konsistensen
£ och landningen sker pa samma
\"‘I\ 1 stiille som upphoppet.
D. House hop som en ‘165 rirelse House hop handlar om att vara Rotationens nktning
avslappnad och “cool’. Flygfasen
Farttagningen ér relaterad till Forflyttningen 1 sidled
= rotationens nktning och man tar | Farttagningen
8 stor plats i rammet. Benens medverkan i rorelsen
;‘ . Utnyttjande av rummet
1 r ) Kniinas nktmng
s
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E. House hop 1 en liten cell House hop handlar om att ta fart | Rotationens riktning
. litegrann. hoppa litegrann och att | Flygfasen
f, halla titt thop. Farttagningen &r | Forflyttningen 1 sidled
relaterad till rotationens riktning. | Farttagningen
1 Konsistensen
14 § Eninas riktning
\‘ i
F. House hop med ‘sldpvagn’ House hop handlar om att réra Rotationens riktning
Gverkroppen och lita benen Flygfasen
hanga efter som ett slap. Forflyttningen i sidled
] Farttagningen &r relaterad till Farttagningen
| '8 rotationens rikining och Utnyttjande av mmmet
N flygfasen. Konsistensen
G. House hop som en explosiv House hop handlar om att med | Rotationens riktning
Iuftburen rotation som “vilkommar | stor kraft initiera en motsols Flygfasen
himlen’ rotation hogt upp 1 luften och att | Forflyttningen i sidled
nastan ligga vid hogsta punkten | Farttagningen
och vilkomna himlen med Benens medverkan i rérelsen
¥ armarna. Farttagningen &r Enénas rikining
; relaterad till rotationens riktning | Utnyttjande av rummet
och flygfasen. Man tar stor plats | Konsistensen
¢ I7 1 mummet, landningen &r
\ Yt balanserad och djup och sker en
vy |/ bit till hoger om
“ % % | upphoppsplatsen.

Vad innebar det da att kunna "house hop’ som a, en motsols rotation pd marken, som
b, en medsols rotation, som c, hojdhopp i ett rér, som d, en [0s rérelse, som e, i en liten
cell, som f, house hop med sldpvagn eller som g, house hop som en explosiv luftburen ro-
tation som vdlkomnar himlen’? Ett svar ar att det innebar att urskilja och erfara vissa
aspekter av "house hop), vilket kan utldsas i kolumnen langst till hoger. Att kunna
"house hop’ som héjdhopp i ett rér innebar att urskilja och erfara vissa aspekter medan
kunnandet som uttrycks i kategorin i en liten cell innebar att urskilja och erfara delvis
andra aspekter. Ytterligare ett svar ar att det kunnande som utrycks genom att réra
sig som exempelvis kategori ¢, h6jdhopp i ett ror, visar pa den forforstdelse av "house
hop’ som man har utvecklat,dels fran tidigare erfarenheter och dels genom det 6gon-
blickliga momentana erfarande som harmandeprocessen innebar.

Diskussion

Att hdrma en rérelse

Harmandeprocessen blir i det har sammanhanget intressant. Vad hander nar elev-
erna ser rorelsen som ska harmas? Den fenomenografiska analysen utgdr ifrdn att
man kan erfara rorelsen 'som ndgot’, men i analysen dr det jag som gjort en tolkning
av hur eleverna verkar ha uppfattat rorelsen. Jag har har utgdtt ifran att det satt pa
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vilket eleverna ror sig ar ett uttryck for deras uppfattning/erfarande/kunnande av
rorelsen, men det dr jag som konstruerat den har meningen med rorelsen - att den
kan erfaras 'som ndgot’. Konstruktionen grundar sig ocksa i ett visuellt intryck som
jag tidigare redogjort for vilket ocksd innebar att min utgangspunkt har varit att elev-
ernas erfarande grundar sig i en visuell process som ar integrerad i deras gestaltning
av rorelsen.

En vanlig frdga som jag fatt av bland annat larare i idrott och halsa ber6r den visu-
ella perceptionsprocessen och om det inte kan vara sd att elever kan ’se’, eller 'mentalt’
erfara mdnga aspekter av en rorelse som de forsoker lara sig men att kroppen inte kan
utfora allt. Den fragan ar begriplig och relevant samt antagligen dmne for fortsatt
forskning. Det finns dock argument for att inte tillskriva den visuella perceptionen,
som en separat process, alltfor stor betydelse. Enligt fenomenografin ar erfarandet av
nagot beroende av majligheten att erfara detta nagot i relation till ndgot annat (Mar-
ton & Pang, 2006). For att kunna erfara sarskilda aspekter av ett fenomen kravs “a kind
of temporal integration, a simultaneous awareness of what we are experiencing and
what we have experienced in the past” (Marton & Tsui, 2004, 31). Polanyi och Prosch
(1975) uttrycker ett liknande férhallningssatt till erfarande av nagot nar de skriver:
“there is ample evidence that past experiences, which we can hardly recall, affect the
way we see things” (s. 34). Min tolkning ar att den visuella perceptionsprocessen inte
kan betraktas som en avgransad process utan ar integrerad med, och beroende av ett
komplicerat system av faktorer som paverkar det vi 'ser’, urskiljer och erfar.

Det hir fenomenet lyfter aven neurobiologen Damasio (1994) i sin bok Descarte’s er-
ror. Han menar att det inte finns nagot unikt centrum for integrationen och samord-
ningen av de mentala funktionerna (vilket kan tolkas som ett annat satt att beskriva
Ryles universitetsexempel pd; Descartes 'kategorimisstag’). Damasio problematiserar
dualismen mellan mentala och fysiska processer och menar att det inte finns nagon
avgransad del i hjarnan som samordnar och processar alla sensoriska intryck. Per-
ceptionen, menar Damasio (1994), paverkas lika mycket av vart ‘gérande och varande’
som av vart seende.

Manga forskningsrapporter som handlar om motoriskt larande speglar ett stort in-
tresse for att mata vad personer tittar pa (eye-tracking) nar de harmar en rorelse
eller ndr de siktar pa nagot, men det, menar jag, blir problematiskt att studera som
enskild paverkansfaktor om bakgrund och tidigare erfaranden hos personer har stor
betydelse. Det som ar intressant ar istdllet insikten om att larande av rorelser kan ta
utgdngspunkt i att rorelser erfars pd olika sdtt, beroende pa hur man ’ser’ det man
'ser’, och att lara sig innebdr att dndra sitt satt att erfara och ’se’. Processen som sker
momentant innan handlingen ar av betydelse men inte som avgransad visuell percep-
tion (om det finns nagon sadan) utan som bas for bildande av en uppfattning, baserad
pa, och relaterad till, tidigare erfaranden av alla mojliga rorelser. Det kan innebara att
undervisning i rorelse, med elever som bar med sig olika tidigare erfarenheter, kan
berikas av en planering som tar elevernas sa kallade forkunnande i beaktande vilket
utvecklas nedan.
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Ett forhdllningssdtt till innehdll och undervisning i @mnet idrott och hdélsa

Studien bidrar med exempel pa ett forhallningssatt till innehdll och undervisning
i idrott och hadlsa som beror utveckling av elevers rorelsekunnande. Det man kan
lara av studien ar hur en rérelse kan betraktas som en utgangspunkt for att utveckla
kroppsligt kunnande. Ett sddant forhdllningssatt, att utga fran elevernas kroppsliga
erfarande, kan bidra med ett synsdtt pa rorelser och undervisning i rorelseférmaga
som ar i linje med Ryles (1949/2009) och Polanyis (1961) kunskapssyn som inte skil-
jer pd mentala och fysiska fardigheter vilket annars ar ett relativt vanligt antagande
inom omradet motoriskt larande och motorisk kontroll (Magill, 2o11).

Studien bidrar ocksa med exempel pa att undervisning i rorelsekunnande inte nod-
vandigtvis behover innebdra att eleverna far arbeta med att lara sig en formbestamd
rorelse med en tekniskt vedertagen beskrivning, vilket ocksd 6ppnar upp for annat
innehall dn etablerade och formbestamda rorelser och rorelseaktiviteter. Att i un-
dervisning utgd frdn en tekniskt vedertagen beskrivning av en rorelse dr, som jag ser
det, en ansats som har ett 'forsta ordningens perspektiv’, vilket enligt Marton (1981)
innebdr att lararen utgdr fran endast ett sdtt att uppfatta och forsta ett larandeobjekt.
Att i undervisning utga fran det som Marton (1981) benamner ‘andra ordningens per-
spektiv’ innebdr bland annat att beakta andra satt att uppfatta och forstd exempelvis
en rorelse som larobjekt. Det innebar en forskjutning av forgrund-bakgrund i ett pe-
dagogiskt forhdllningssatt; elever som inte ror sig som "facit’ gor inte ’fel’. Elevernas
erfarande av rorelsen som de ska ldra sig paverkas av deras tidigare erfaranden och
lararens uppgift blir att planera for mojligheter att urskilja och erfara fler aspekter av
det sdtt att rora sig som de forvantas behdrska. Undervisningens férgrund handlar
darmed inte om att korrigera felen utan om att ge mojligheter att erfara rorelsen pa
mer komplexa satt.

Fenomenografisk analys som en vig att utveckla inneborden av att kunna en
rorelse

En rorelse, oavsett om den ar formbestamd och biomekaniskt utforskad (vilket ofta
handlar om hur den bor utforas sa effektivt, eller funktionellt, som mgjligt i syfte att
uppna vissa madl) eller skapad av elever eller larare, kan i undervisningen bli foremal
for gemensamt utforskande i linje med det som kdnnetecknar en fenomenografisk
ansats. Den fenomenografiska analysen i den har studien ger exempel pa hur kun-
nande om rorelsekunnande’ kan utvecklas.

En skapad, ny rorelse blir pa sdtt och vis ett nytt fenomen som dnnu inte har bli-
vit formbestdmd i termer av befintliga tekniska beskrivningar och inneboende ’stan-
dards of excellence’ aven om det anda alltid finns, hos den som erfar, relationer till
tidigare erfaranden av liknande rorelser och sammanhang som rérelserna sa att sdga
'skapas i’. Den sd kallade propositionella kunskapen som handlar om regler for ro-
relsers utféranden (till exempel biomekaniska lagar) kan vara till hjilp, men ar inte
en nodvandighet for att utveckla rorelsekunnande. En fenomenografisk ansats kan
pa ett systematiskt satt oka formagan, hos bdde larare och elever, att bli medvetna
om olika satt att erfara, eller med andra ord kunna rorelsen och dirmed aven olika
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satt att kunna andra rorelser. Ett 6kat ’kunnande om rorelsekunnande’ kan i det fal-
let innebdra att bade elever och larare far majlighet att uppmarksamma aspekter av
rorelser som annars inte hade uppmarksammats om undervisningen utgatt fran ett
‘forsta ordningens perspektiv, exempelvis en vedertagen teknisk beskrivning. Det
utvecklade kunnandet kan darmed ses som en insikt om andras sdtt att erfara och
kunna olika rorelser savdl som en 6kad formaga att urskilja aspekter av en rorelse i
syfte att kunna den pa ett sa komplext siatt som mojligt.

Om en larare planerar for att erbjuda elever att kunna "house hop’ sa komplext som
mojligt sd kan det till exempel innebéra att uppmarksamma, och kontrastera, olika
sdtt att utnyttja rummet i rorelseutférandet. Pa det sattet kan lararen hjdlpa eleverna
att urskilja ett visst satt att utnyttja rummet. Undervisningen kan ocksa uppmark-
samma rorelsens konsistens genom att lita eleverna erfara skillnader i hur det kanns
att rora sig bestamt, stelt, mjukt eller sladdrigt. Pa liknande satt kan andra aspekter
av 'house hop’(eller andra rorelser) bli foremal for didaktisk planering. Att pa det har
sattet arbeta med uppmadarksamhet pa sitt eget (och andras) satt att rora sig kan aven
vara en ingdng till att uppmarksamma och artikulera vad rorelseférmaga kan inneba-
ra och darmed bidra till att det larande i rorelse som visat sig saknas i &mnet (Evans,
2004; Redelius, Fagrell & Larsson, 2009; Tinning, 2010; Londos 2010) kan utvecklas.

Kunnandet om, och i, en formbestamd rorelse, som ofta hamtas fran tavlingsprak-
tiken (till exempel hojdhopp, langdhopp, basketskott, innebandydribbling, hjulning,
crawlsimtag med mera) kan med en fenomenografiskt inspirerad ansats utvecklas
genom att betrakta den ur ‘andra ordningens’ perspektiv. Larare (och elever) kan
stalla sig fragan ’pa vilka olika satt kan den har rorelsen uppfattas/erfaras och vilka
aspekter ar mojliga att urskilja och erfara’? Det kan bland annat innebdra att elever
far mojlighet att diskutera, och reflektera over, sitt eget och andras satt att rora sig,
Det kan handla om vad som verkar vara viktigt och vad som verkar vara svart nar
det galler att utfora en rorelse pa ett sarskilt satt; det kan dven innebdra att eleverna
utvecklar en 6kad uppmarksamhet pa vad som kdannetecknar exempelvis att rora sig
med "goda rorelsekvaliteter” (SNAE, 2011, Gy 11) eller hur det kdanns att ha "allsidiga
rorelseformagor” (SNAE, Lgr 11). En sddan undervisning kan ocksd problematisera
underforstddda, forgivettagna 'standards of excellence’, som pdverkar bedéomningen
av vad som raknas som ’bra’ (Evans, 2004; Gard, 2006 ; Kirk, 2010 ; Redelius, Fagrell
& Larsson, 2009; Wellard, 2006; Flintoff, Fitzgerald & Scraton, 2008; Hay och lisa-
hunter, 2006) da det kan bli nddvandigt att diskutera vad som ar mer eller mindre
komplext kunnande i en rorelse. Darmed kan undervisningen bidra till ett utvecklat
rorelsekunnande i vid mening.
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Vad ar det som gor skillnad?
- vad undervisningen madste
gora synligt och vad eleverna

madste lara sig for att forsta
begreppet materia

A Vikstrom

Sammanfattning

Materiabegreppet, sdrskilt dess partikelnatur, dr ett nyckelbegrepp i naturvetenskap-
lig undervisning och av central betydelse for att forstd mdnga naturvetenskapliga
fenomen. Inom ramen for tre Learning studies inom tre olika naturvetenskapliga
omraden utforskades begreppet i syfte att finna ut vad eleverna madste ldra sig for att
forstd ett fenomen pd ett specifikt sdtt. Med variationsteori som guidande princip
planerades och genomfordes lektioner som videofilmades. Elevernas ldrande analyse-
rades med hjdlp av for- och eftertest. Detta gjorde det mdjligt att studera relationen
mellan undervisning och ldrande och att finna ut vad som gjorde skillnad. Resultatet
visade pd ett antal kritiska aspekter for begreppet materia som ndr de lyftes fram i
undervisningen hjdlpte eleverna att beskriva och forklara ett naturvetenskapligt feno-
men pd ett nytt sdtt.

Nyckelord: materiabegreppet, naturvetenskaplig undervisning, Learning study, variationsteori.

Anna Vikstrém dr universitetslektor i [drande med inriktning mot
naturvetenskap vid Luled tekniska universitet. Hon dr verksam som
utbildningsledare och ldrare pd ldrarutbildningen och arbetar med
praktikndira forskning med fokus pd naturvetenskaplig undervisning

‘ . och ldrande. .
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Introduktion

Med variationsteori som teoretiskt ramverk genomforde en forskargrupp bestdende
av sex larare och en amnesdidaktisk forskare tre Learning studies (Lo, 2014) inom tre
olika naturvetenskapliga dmnesomraden; "Atomer och molekyler”, "Fotosyntes” och
”Kemiska I6sningar”. Amnesinnehallet i alla tre studierna hade en sak gemensamt;
en forstdelse for materiens partikelnatur var en forutsdttning for att eleverna skulle
forstd de naturvetenskapliga fenomenen pa det satt som efterstravades.

Elevers uppfattningar av begreppet materia har under decennier varit foremal for
mangder med studier och ar formodligen det mest studerade begreppet inom natur-
vetenskaplig damnesdidaktisk forskning (Talanquer, 2009). Svarigheter med att forsta
begreppet kan i sin tur vara en orsak till mdnga elevers problem med att forklara
fenomen observerbara pa makronivan med naturvetenskapliga termer och begrepp
pa molekynivan (Tsaparlis & Sevian, 2013). Det som forskning bland annat har visat
ar att elevers uppfattningar av materia kan beskrivas pd olika nivaer av forstaelse,
dar den lagsta nivan innebar att materian inte beskrivs som bestdende av partiklar
med tomrum emellan, utan uppfattas som kontinuerlig och statisk. P4 niva 2, nar
en partikelmodell inférts, kan detta uppfattas som att partiklarna pa nagot satt ar
inbdddade i materian och att dmnet i fraga finns mellan partiklarna, exempelvis att
mellan vattenmolekyler finns vatten. Pa ndsta niva beskrivs materia som ndgot som
byggs upp av "minsta odelbara enhet” dar partiklarna har samma egenskaper som
amnet pa makronivan. Nivd 4 innebar att eleven har féormagan att anvanda en diffe-
rentierad atommodell (dvs att atomen i sin tur bestar av partiklar), och eleven har da
mojlighet att skilja mellan atomer och molekyler och olika typer av kemisk bindning.
P4 den hogsta nivan, kan eleven beskriva och forklara interaktionen mellan partik-
lar i komplexa system. Forskningen pa omrddet har under det sista decenniet flyttat
fokus fran att kategorisera elevers olika satt att forsta begreppet till att analysera
progressionen i elevers forstaelse. Monstret i denna progression kan med avseende pa
hur materian ar uppbyggd beskrivas som att eleverna utvecklar sin forstdelse fran en
makroskopisk nivd, via en begynnande medvetenhet om partiklarnas existens, till en
mer sub-mikroskopisk nivd. Parallellt och sammanflatat med detta utvecklas forsta-
elsen for materians bevarande vid kemiska och fysikaliska forandringar fran en niva
ddr materiens partikelnatur inte alls beaktas till en niva dar detta utgor den centrala
forklaringsmodellen (Hadenfeldt, Liu & Neumann, 2014).

Problemformulering

[ en Learning study studerar larare tillsammans vad det innebar for elever att lara
sig en svar sak och hur man pa basta satt kan undervisa sd att de lar sig det. De erfa-
renheter av naturvetenskaplig undervisning som lararna inom forskargruppen hade,
visade att begreppet materia var problematiskt men centralt for elevers forstaelse av
naturvetenskapliga fenomen och processer. Darfor foll det sig naturligt att i den for-
sta Learning studyn valja innehallet "Atomer och molekyler”. Materiabegreppet som
sadant var inte i fokus i Learning study nummer tva, "Fotosyntesen”, men de erfaren-
heter som gjordes dd medforde att det blev dn mer uppbenbart hur problematiskt
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begreppet var for eleverna. Darfor valdes damnesinnehallet "Kemiska I6sningar” i den
tredje studien dar sdrskilt intresse riktades mot eleverna forstdelse for materians par-
tikuldra natur och hur denna kunde utvecklas for att utveckla forstaelsen for begrep-
pet l6sning. De sammanfattande erfarenheterna fran de tre Learning studies som
genomforts ledde sd fram till den retrospektiva forskningsfragan:

Vilka kritiska aspekter gdllande materians partikelnatur behover eleverna urskilja for
att bdttre beskriva och forklara naturvetenskapliga fenomen och hur kan detta goras
mojligt i undervisningen?

Metod och teoretiskt ramverk

Learning study och variationsteori

[ en Learning study studerar larare tillsammans vad det innebar for elever att forsta
nagot pa ett sarskilt satt och hur undervisning kan utformas for att utveckla forsta-
elsen. Processen dar cyklisk och inleds med att forskargruppen definierar ett larande-
objekt, malet for lektionen, och konstruerar ett fortest for att kartlagga elevernas for-
forstdelse. Med utgdngspunkt i resultatet av fortestet planeras darefter gemensamt
en lektion som genomfors av en av ldrarna i en elevgrupp och videofilmas. Nar ett
eftertest genomforts i den gruppen blir det mojligt att jaimfora testresultatet i relation
till det som visar sig pa den filmade lektionen. Man staller sig da fragor om vad under-
visningen mdajliggjort for eleverna att lara sig, fragor som kan belysa varfor eleverna
uppfattat vissa aspekter av innehdllet men inte andra. Lektionsplanen kan sedan om-
arbetas med avseende pad det man funnit vara kritiskt och den reviderade lektionen
genomfors i en ny elevgrupp med en ny larare och sambandet undervisning-larande
analyseras pd nytt osv. Processen beskrivs i figur 1 nedan.

1.Val av larandeobjekt

v

2. Fortest

h A

3. Lektionen planeras

¥

4. Lektionen genomfars och

filmas

v

5. Eftertest

h 4

6. Analys av relationen

undervisning-elevernas l3rande

Figur 1. Stegen i en learning study
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Genom hela processen utgor variationsteorin (Lo, 2014; Marton, 2014) en guidande
princip. Teorin representerar ett ramverk som kan visa pa vad undervisningen maste
lyfta fram for ge eleverna de nédvandiga forutsattningarna for larande. Teorin tar sin
utgangspunkt i ldrandets objekt, den formdga eleverna ska utveckla, i detta fall att
forsta begreppet materia pa ett specifikt satt. For att forstd larandeobjektet kravs att
eleverna fiar mojlighet att urskilja ett antal kritiska aspekter. Ett larande har da skett
ndr en elev efter undervisning urskiljer nya aspekter av ett larandeobjekt.

Ldrandeobjektets kritiska aspekter

Genom att definiera ett larandeobjekt och forsoka fa svar pa fragan "Vad innebdr
det att forstd detta, vad dr det man kan dd@ man “kan”?”, problematiseras det avsedda
larandeobjektets kritiska aspekter, det vill sdga de aspekter som eleverna maste fa
mojlighet att urskilja for att astadkomma den forstdelse som efterstravas. Genom
Learning studyns for- och eftertest erhdlls sedan kunskaper om det erfarna laran-
deobjektet, det vill sdga vilka olika satt att erfara ett fenomen som kan identifieras i
den aktuella elevgruppen (Marton & Booth, 1997, Vikstrom, A. 2005). Vad som utgor
kritiska aspekter for ett visst larandeobjekt ar alltid en empirisk fraga, ett svar maste
alltsd sokas i den elevgrupp det handlar om, dvs i lararens egen praktik. Undervis-
ningen mdste darefter utformas sa att just de aspekter som ar kritiska for just denna
elevgrupp synliggors. Synliggorandet forutsatter i sin tur ndgon form av variation, da
kritiska aspekter, enligt variationsteorin, bara blir méjliga att urskilja genom nagon
form av kontrast. Den enkla principen ar att for att det ska vara mojligt att fa syn
pa ndgot sa maste detta ndgot varieras mot en invariant bakgrund. Kritiska aspek-
ter mdste darfor pa nagot satt avvika, bildligt talat som en r6d punkt mot en helvit
bakgrund. Kontraster kan skapas genom att inte enbart visa vad ndgot ar, utan ocksa
genom att kontrastera detta ndgot mot ndgot annat som det inte ar, vilket i sin tur
innebdr att olika begrepp maste behandlas samtidigt i stallet for var for sig (Marton
& Tsui, 2004). Traditionellt ger larare ofta manga exempel pa samma sak i syfte att
astadkomma en generell forstdelse for ett begrepp. Vad variationsteorin sager ar hur
viktigt det ar att pavisa skillnader, nya inneborder uppstar genom erfarenhet av skill-
nader mot en bakgrund av likheter, snarare an erfarenhet av likhet mot en bakgrund
av olikheter (Pang & Marton, 2013). For att mojliggora larande maste alltsa kritiska
aspekter for larandeobjektet identifieras i relation till den aktuella elevgruppen och
specifika variationsmdnster som lyfter fram dessa aspekter mdste i sin tur manifeste-
ras i undervisningen (Marton, 2014).

Amnesdidaktisk forskning kan bidra med generell kunskap om vad som kan vara
problematiskt i relation till ett visst larandeobjekt. For begreppet materia skulle detta
till exempel kunna vara att urskilja att atomer finns 6verallt runt omkring oss, och
att materian bestar av olika slags partiklar (atomer, molekyler, joner) med tomrum
emellan som befinner sig i stindig rorelse. For att lyfta fram kritiska aspekter for
begreppet materia sa kan kontraster exempelvis dstadkommas genom att visa pa var
atomer finns och var de inte finns, eller genom att jamfora begreppen atom-jon-mo-
lekyl samtidigt i stallet for ett i taget sa att eleverna erbjuds att se skillnaderna saval
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som sambanden mellan begreppen.

I de tre Learning studies som gjordes anvdndes variationsteorin i alla delar av pro-
cessen. Fokus lag alltid pa larandets objekt och pa vad eleverna maste fa syn pa for att
forstd innehallet pd det satt som avsags. Processen bygger pad tre typer av variation:

1. Variationen i elevernas satt att forsta larandeobjektet. Detta kategoriserades
med hjalp av for- och eftertest.

2.Variationen i sitten att behandla larandeobjektet i undervisningen. Detta blev
mojligt att fa syn pa nar de videofilmade lektionerna analyserades.

3.Variation som vdagledande princip vid planering och genomforande av lektioner-
na, da kritiska aspekter identifierades och kontraster manifesterades som gjorde
det mojligt for eleverna att fa syn pa dem. (Lo, 2014)

[ tabell 1 nedan redovisas 6versiktligt hur de olika delarna av en Learning study ana-
lyserades kollektivt.

Steg i learning | Frdgor som stilldes Eftersdkt information
studyn
Fértest av eleverna Vilka forkunskaper har eleverna? Kritiska aspekter som definierar olika sitt att

forstd lirandeobjektet och kritiska aspekter
Vilka kritiska aspekter har de dnnu | oo micqe lyftas fram i undervisningen.
inte fatt syn pa?

Hur kan vi kategorisera elevernas
kunskaper pa en kollektiv niva?

Planering och revi- | Hur kan vi anvinda variation for att | Variationsmonster som kan anvandas och
dering av lektionerna | synliggdra de kritiska aspekterna? testas 1 undervisningen

Analys av lektionen i | Vilka svarigheter har eleverna diven | Variationsmonster som utvecklade elevernas
ljuset av resultatet av | efter vndervisning? Hur hanterades | lrande
eftertestet. just dessa aspekter under lektionen?

Vad var méjligt att urskilja och inte?
Hur kan vi revidera lektionen med
avseende pa detta?

Tabell 1. Den gemensamma analysen av en Learning study.

Som namndes inledningsvis genomfordes tre olika Learning studies om tre olika
amnesinnehall. Varje Learning study bestod av for- och eftertester, tre videofilmade
lektioner och fem moéten i arbetslaget. Tvd moten fore den forsta lektionen, ett mote
mellan lektionerna och ett avslutande méte efter lektion 3, varje méte varade cirka
3 timmar. Projektet pagick under tre terminer och dess design 6ver tid visas i figur 2
nedan.
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ILs1 L52 Ls3
3 lektioner x 45 min 3 lektioner x 45 mun | 3 lektioner x 45 min
Smitenalh Smitenalh Smétenda3dh
Atomer och molekyler ak 7 | Fotosyntesen ak 7 Kemiska lasningar ak 8

Hasten 2010 Varen 2011 Hiasten 2011
Figur 2. Projektets design.

Materiabegreppet i tre olika naturvetenskapliga sammanhang

Materiabegreppet var centralt i den forsta studien om "Atomer och molekyler” dar
larandets objekt var att utveckla elevernas forstdelse for materiens partikelnatur.
Resultatet av elevtesterna visade visserligen att elevernas forstdelse utvecklats men
manga problem kvarstod dnnu. An tydligare blev det i Learning study nummer tva
att elevernas svarigheter med materiabegreppet paverkade deras larande. I den stu-
dien, "Fotosyntesen”, utgjordes larandets objekt av att utveckla elevernas forstdelse
for hur luftens koldioxid kunde ge det huvudsakliga bidraget till en vaxande plantas
viktokning. Forskargruppen upptdackte att eleverna hade svart att inse att en osynlig
gas, som de uppfattade som "1att”, kunde vara orsaken till att ett trad kunde vaxa upp
och vdaga flera hundra kilo. Det stod klart att elevernas bristande forstaelse for mate-
rians partikelnatur och omvandlingar var ett stort hinder for att uppna den forstaelse
som var mdlet och studien betraktades darfér som mer eller mindre misslyckad.

Darfor beslots att dterigen fokusera pd materians partikelnatur och valet blev gora
detta i sammanhanget "Kemiska l6sningar” som ansags vara ett omrade val lampat
for att bearbeta begreppet. Efter att ha genomfort Learning study 3 blev det sedan
mojligt att sammanfatta erfarenheterna av vad som visat sig gora skillnad for elever-
nas larande rérande begreppet materia; vilka aspekter som var kritiska och hur dessa
kunde synliggdras i undervisningen. I denna retrospektiva slutanalys fokuserades 13-
randeobjektet materians partikelnatur och detta avgransades till att eleverna skulle
forstd att sub-mikroskopiska partiklar bygger upp allt omkring oss, att energi, till ex-
empel solljus och varme, inte bestar av materia och att materiella ting kan beskrivas
pa olika organisationsnivaer och med saval ett natur-vetenskapligt som ett vardagligt
sprak. En mer detaljerad beskrivning av Learning study 3 har publicerats i Vikstrom,
Billstrom, Fazeli, Hansson, Hol, Jonsson & Rydstrém (2013) och delar av projektets
alla tre Learning studies aven i Vikstrom (2014).
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Resultat — -vad kan gora skillnad for elevernas larande om materi-
ans partikelnatur?

Kritiska aspekter for undervisning om materians partikelnatur

Ndgon detaljerad beskrivning av de tre Learning studies som genomforts kommer
inte att redovisas har. I stdllet fokuserar resultatredovisningen den retrospektiva
forskningsfragan och det som, genom analysen av lektionerna och delar av elevtester-
na, ledde fram till nya kunskaper om undervisning om materiabegreppet och sarskilt
dess partikelnatur. Resultatet visar att sarskilda satt att behandla amnesinnehallet
gjorde skillnad for elevernas larande och det blev mojligt att formulera vad eleverna
maste fa syn pa for att for att forstd begreppet materia pd det sdtt som efterstravats.
De undervisningshandlingar och strategier som formades pekade mot det faktum att
vissa saker mdste behandlas samtidigt och kontrasteras mot varandra. Nar erfaren-
heterna sammanfattades i den avslutande analysen efter Learning study 3 blev slut-
satsen att foljande aspekter var kritiska for elevernas forstdelse for begreppet materia:

1. Vikten av att mojliggora for eleverna att urskilja att atomer bygger upp allt
materiellt runt omkring oss liksom vikten av att visa pd sambandet mellan den
makroskopiska och sub-mikroskopiska (molekyldra) nivan. Detta mojliggjordes
genom att eleverna fick erfarenheter av att dela upp varierande exempel (luft,
stekpanna, blomma, vatten) pd olika organisationsnivder ner till atomnivan.

2.Vikten av mojliggora for eleverna att urskilja var atomer inte finns (som i solsken
eller virme). Detta mojliggjordes genom att behandla begreppen materia och
energi samtidigt och kontrastera dem mot varandra.

3.Vikten av att majliggora for eleverna att urskilja tomrummet mellan partiklar
(atomer, molekyler och joner) och sambandet mellan iakttagna observationer
(vid till exempel experiment) och de korresponderande forklaringarna med ke-
mins termer och begrepp. Detta mojliggjordes genom att lararen i dialogen med
eleverna behandlade den makroskopiska och molekyldra nivan samtidigt.

4. Vikten av att majliggora for eleverna att urskilja att ett och samma fenomen
kan beskrivas pa kvalitativt olika sdtt genom att jamfora beskrivningen av ett
fenomen med ett vardagligt sprak och beskrivningen av samma fenomen med
naturvetenskapens termer och begrepp.

Vad gjorde det mojligt att dra dessa slutsatser och hur paverkade detta elevernas la-
rande?

Var finns atomer, och var finns de inte?

Lararnas traditionella satt att undervisa om atomen brukade inledas, liksom de laro-
medel de anvande sig av, med en presentation av Bohrs atommodell. Det togs for givet
att eleverna forstod att atomer bygger upp allt vi ser omkring oss. Likasa var det for-
givettaget att eleverna insdg att solljus och varme inte bestod av materia. Begreppet
materia och begreppet energi hade aldrig behandlats samtidigt, materia ingick i ke-
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mikursen i drskurs sju och energi huvudsakligen i fysikkursen i drskurs nio. Genom
att ta del av amnesdidaktisk forskning (Andersson, 2008) och resultat fran nationella
utvarderingen (Skolverket, 2004) fick gruppen en mer detaljerad kunskap om elevers
svarigheter med materiabegreppet, exempelvis att elever kan uppfatta materia som
statisk och kontinuerlig i motsats till naturvetenskapens atomistiska och dynamiska
syn. Den nationella utvarderingens resultat gav ytterligare anledning till att fundera
pa om eleverna forstod att atomer i standig rorelse bygger upp allt i var varld, och
forskargruppen enades om att studera detta ndrmare i den forsta Learning studyn.

Learning study 1: organisationsnivder, atomer och energi

Ett fortest konstruerades dar eleverna bland en mangd exempel fick ringa in vilka
som var uppbyggda av atomer. Resultatet visade att manga av eleverna inte forstod
att atomer kunde finnas i exempelvis en stol, medan manga ansdg att atomer fanns i
solljus. Detta vackte férvaning bland lararna och en lektion planerades med syftet att
oka elevernas forstaelse for var atomer finns och inte finns. En 6vning genomfordes
ddr eleverna i grupper fick dela upp varierande, men valkanda, foremal och @mnen
(stol, vatten, blomma, luft, 6ra, cykel etc) i mindre och mindre delar till dess att de
natt den atomdra nivan. Uppgiften stdllde till med problem for eleverna, en svarighet
var att inse vad som var samma organisationsnivd. En cykel kunde till exempel delas
upp i cykelns olika delar, styre, ringklocka, pedaler osv, men med stéd av lararen och
genom samarbetet i gruppen kunde i stallet cykeln delas upp i de olika material den
bestod av (metall, plast etc) som sedan kunde delas upp i amnen (jarn, aluminium,
gummi) som avslutningsvis kunde delas upp ner till den molekyldra och atomara ni-
van. Eleverna fick harigenom mgjlighet att upptacka att saval vardagliga, biologiska,
tekniska, fasta, flytande som gasformiga &mnen och material alla bestod av atomer.

Sedan fick eleverna i uppgift att géra pa samma satt med exemplen solljus, lampsken
och varme. Eftertestet visade att elevernas larande utvecklats, men fortfarande hade
flertalet elever (70%) problem med att peka ut var atomer fanns och inte fanns. Nar
lektionsplanen reviderades infor lektion 2 diskuterades betydelsen av att formulera
fragorna till eleverna pa ratt satt. Gruppen enades om att formulera fragestallningen
i elevuppgiften som "Kan vi dela upp solljus pd samma sdtt som de férsta exemplen ni
fick?” i stéllet for att fraga "Vad dr solljus gjort av?” eftersom det senare antogs kunna
leda eleverna mot tanken pa solljus som ndgot materiellt. Infor lektion 3 beslét man
att samla gruppernas redovisning av uppgiften om de materiella exemplen till van-
ster pd whiteboardtavlan och redovisningen av exemplen pa energiformer till hoger.
Detta gjorde det mojligt att i en sammanfattande diskussion i slutet av lektion 3 annu
tydligare kontrastera begreppen materia och energi mot varandra och visa pa skillna-
derna mellan dem; exemplen till vanster bestod av atomer och gick att viga pa en vag
medan exemplen till hoger inte bestod av atomer.

Elevtesterna visade att detta paverkade elevernas larande positivt. Nirmare 9o % av
eleverna som deltog i lektion 3 kunde i en testfrdga ringa in de exempel som bestod
av atomer fullstandigt korrekt, i fortestet kunde ingen av dessa elever detta. Detta
satt att undervisa om begreppen materia och energi var nytt for lararna och avslojade
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kritiska aspekter som tidigare forbisetts.

Tomrummet mellan partiklarna och sambandet mellan den makroskopiska och
sub-mikroskopiska nivan.

Vikten av att uppmarksamma sambandet mellan olika organisationsnivder upptack-
tes alltsd redan i Learning study 1. Elevernas svarigheter med materians partikelnatur
visade sig ocksad i svaren pd en av testfragorna i den forsta studien: "Forklara varfér
1 dl vatten + 1 dl vatten blir 2 dl, medan 1 dl vatten + 1 dl salt bara blir 1,5 dI?”, en friga
som bara ndgon enstaka elev lyckades besvara med anvandning av kemins termer
och begrepp. Forskning lararna tog del av (Andersson, 2008) visade ocksa att elever
kan ha svdrt att inse att dven ett amne som vatten, som ter sig kontinuerligt framfor
vdra 6gon, bestar av partiklar med tomrum emellan. Misslyckanden i Learning study
2, dar gruppen genom egna erfarenheter, och genom att ta del av resultaten fran na-
tionella utvarderingen (Skolverket, 2004), uppmarksammade elevernas problem med
materia i gasform, ledde sedan vidare fram till beslutet att an tydligare fokusera pa
just materians partikelnatur i Learning study 3.

Nar kapitlet "Losningar och blandningar” behandlats under féregdende ldsdr hade
undervisningens fokus legat pa sjdlva upplosningsprocessen och vad som paverkade
den, sdsom finférdelning, virme och omrérning. Detta var ndgot som gruppen insag
inte paverkade elevernas forstaelse pd den molekylira nivan. Amnes—didaktisk forsk-
ning som gruppen tog del av gav ytterligare insikter om den betydelse materiabegrep-
pet har for elevers forstdelse av fenomenet 16sning; elever fokuserar huvudsakligen
mekaniska processer, som till exempel omrérning och finférdelning, och ett vardag-
ligt sprak foredras ndr ett fenomen ska beskrivas da sub-mikroskopiska forklaringar
for observationer pa makroskopisk niva saknas (Abraham, Gryzybowski, Renner &
Marek, 1992; Calyk, Alipasa & Ebenezer, 2005). Under de forsta gruppdiskussionerna
i Learning study 3 om kemiska l6sningar enades forskargruppen darfér om att satta
fokus pa den sub-mikroskopiska nivan. Man kom 6verens om att genomfora ett antal
experiment med losningar och blandningar och om hur viktigt det var att fokusera
partiklarna i saval det dmne som l6ser sig som partiklarna i l6sningsmedlet. For att
skapa variation bestaimdes det att ldararen, forutom att demonstrera hur fasta amnen
l6ser sig i vatskor, ocksd skulle visa exempel pa vatskor som 16ser sig i vatskor och
gaser som loser sig i vatskor.

Den mest informativa av testuppgifterna i Learning study 3 16d: "Férklara sd detalje-
rat du kan vad en l6sning dr”. En majoritet av eleverna, 94%, beskrev i fortestet en 16s-
ning pa en makroskopisk niva och med ett vardagligt sprak: "En l6sning dr ndr du l6ser
upp ndgonting, salt till exempel, i vatten sd att det inte syns ldngre”. 1 testet efter den
forsta lektionen i cykeln berorde bara tva elever (av 21) partiklarna i bade det som 16s-
te sig och i losningsmedlet medan 14 av dem fortfarande svarade pa en makroskopisk
niva. Det stod alltsa klart att lektionen inte lyckats lyfta fram materians partikelnatur
tillrackligt tydligt. Begreppet "tomrum” mellan partiklar som dmnesdidaktisk forsk-
ning pekat ut som kritiskt for att forsta materians natur hade ldrarna i inledningen
av projektet mott med skepsis. "Det dr vdil atomerna vi ska fokusera pd, inte vad som
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finns mellan dem?” uttryckte exempelvis en av lararna under Learning study 1. Senare,

efter Learning study 3, uttryckte samma larare: "Det existerar ju faktiskt inga partiklar
om det inte finns ett tomrum mellan dem ocksd” och en kollega tillade: "Vi forstod inte
vikten av detta, men nu gor vi det!”. Nar lektionsplanen reviderades enades man om
att lyfta fram den kritiska aspekten "tomrum” och i diskussionerna stdlldes bland
annat fragan "Vad krdvs for att vdra elever ska forstd att det finns ett tomrum mellan
molekylerna i [6sningsmedlet?”.

Vid testerna efter lektion 2 och 3 kunde 18 elever (av 40) uttrycka sig om vad en
16sning ar med kemiska termer och sa manga som 16 av dem gav mer komplexa svar
ddr partiklarna i bade det som l6ste sig och i 16sningsmedlet ndmndes: ” Ndr socker
[6ser sig sa sprider sockermolekylerna frdan sockerkristallen ut sig i tomrummet mellan
vattenmolekylerna”. Det stod alltsa klart att revideringen av lektionen gett resultat.

Ett sammanfattande resultat pa testfragan "Férklara sd detaljerat du kan vad en [6s-
ning dr” redovisas i tabell 2 nedan.

Elevtester | Antalet svar pd en | Antalet svar pd en sub- | Anfalet svar pd en sub-mikroskopisk

makroskopisk nivd mikroskopisk nivd  rdrande | nivd rérande sdvil Idsningsmedlet
endast Igsningsmedlet som det upplasta dmnet

Lektion 1 | Fartest: 20 (95%) Fartest: 1 (4%) Fortest: 0

=21
Eftertest: 14 (67%) Eftertest: 5 (24%) Eftertest: 2 (9%)

Lirare A

Lektion 2 | Fartest: 17 (85%) Fartest: 3 (15%) Fortest: 0

=20
Eftertest: 12 (60%) Eftertest: 0 Eftertest: 8 (40%)

Lirare B

Lektion 3 Fortest: 20 (100%) Fortest: Fortest: 0

=20 Eftertest: 10 (30%) Eftertest: 2 (10%) Eftertest: 8 (40%)

Lirare C

Tabell 2. Resultatet av testfragan “Férklara s detaljerat du kan vad en [6sning dr” i Learning study 3.

Vad kan da forklara skillnaderna mellan elevernas larande i lektion 1 och lektion 2 och
3? Analysen av de videofilmade lektionerna visade pa skillnader i hur larandeobjektet
behandlades. Det noterades att partiklarna i 16sningsmedlen knappast berérdes un-
der lektion 1 och att den larare som genomférde lektionen fokuserat den makrosko-
piska nivan. Den nivan, till exempel vilka @mnen som l6ser sig i vilka 16sningsmedel,
framtradde dock tydligt. Nedan visas ett utdrag fran lektion 1 som illustrerar hur
larare A fokuserar pa den makroskopiska nivan:

Ldraren (demonstrerar): Nu har jag blandat socker och vatten...har det l6st sig?
Elev 1: Det har I6st sig!

Ldraren: Jo, ni ser det, det finns inget socker kvar pd botten av bdgaren, jag stdller
den till vinster hdr pd katedern.
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Ldraren (demonstrerar): Hur gdr det med matolja och vatten?

Elev 2: Oljan stannar kvar pd ytan

Ldraren: Precis, det l6ser sig inte. Det gdr inte att l6sa olja i vatten, de dr for olika.
Den hdr bagaren placerar jag pd hoger sida.

Ldraren (demonstrerar): Om vi blandar salt och olja da?

Elev 3: Saltet sjunker till botten

Ldraren: Salt kan inte l6sa sig i olja, jag stdller den hoger ocksa

Ldraren (demonstrerar): Nu kan vi prova olja och bensin, vad héinder?

Elev 4: Det Ioser sig

Ldraren: Ja, det gor det, dom dr lika, lika l6ser lika. Den ska sta till vanster.

Efter att ha analyserat lektionen blev det tydligt att den sub-mikroskopiska nivan inte
lyftes fram tillrackligt. Larare A fokuserade den makroskopiska nivan i dialogen med
eleverna och lyfte inte alls fram partiklarna i l6sningsmedlet. Nedan visas ett utdrag
fran diskussionen under det efterfoljande gruppmotet da lektionen reviderades:

Peter: Ndr vi har dom ddr grupperna av bdgare med dmnen som inte har [6st sig sd
kan vi tala om mikronivdn, vad som har hdnt med partiklarna.

Gunilla: A samma sak med bdgarna ddr det har I6st sig, vad dr skillnaden pa
mikronivdan?

Anna: A vi kan lyfta fram "lika l6ser lika” tidigare ocksd.

Kerstin: A att [6sningsmedlet vatten bestdr av partiklar ocksd, som ocksd dr ut-
spridda, precis som partiklarna i det som [6st sig.

Monica: Vi mdste trycka pd "vattenmolekylerna” inte bara tala om *vatten”.
Kerstin: Jo, det kan vara en god idé att tala tidigare om det ddr abstrakta. Vi vill ju
att dom ska se skillnaderna och likheterna pa mikronivdn och relatera detta till de
konkreta experimenten. Vad har héint med partiklarna ndr det I6st sig? A vad har
hdnt ndr det inte [6st sig?

Diskussioner som denna ledde fram till revideringen av lektion 2 och 3. Nedan visas
ett utdrag fran lektion 3 ndr samma experiment demonstrerades av larare C i en ny
elevgrupp:

Ldraren: Jag blandar socker och vatten...
Elev 1: Sockret stannar pad botten.

Ldraren: Gor det? Kom d titta ndrmare!
(Eleven reser sig och gdr fram till katedern)
Elev 1: Sockret dr borta

Léraren: Ar det borta? Vad har hdint?

Elev 2: Samma som med saltet nyss
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Ldraren: Vad menar du ndr du sdjer "samma sak”?

Elev 2: Sockermolekylerna har spritt ut sig mellan vattenmolekylerna
Ldraren: Hur dr det med vatten och olja?

Elev 3: Det blir ett lager pd ytan

Ldraren: Ja, oliemolekylerna stannar ddr

Ldraren: Om jag blandar vatten och alkohol da?

Elev 4: Det loser sig

Ldraren: Var dr molekylerna?

Elev 4: Alkoholmolekylerna dr i tomrummet mellan vattenmolekylerna

Utdraget visar ett exempel pa hur aven sma skillnader i dialogen med eleverna, kan
skapa skillnader i variationsmonster som paverkar elevernas larande. Larare C gjorde
det mojligt for eleverna att urskilja tomrummet mellan partiklarna och sambandet
mellan den makroskopiska och sub-mikroskopiska nivan genom att i interaktionen
med eleverna behandla dessa nivder samtidigt. Bland eleverna i denna sista elevgrupp
var det ingen som besvarade fortestuppgiften genom att beskriva en 16sning pa mo-
lekyldr niva, i eftertestet gjorde 50% av dem detta och flertalet av dessa uttryckte sig
dessutom om partiklarna i bade l6sningsmedlet och i det dmne som l6ste sig. Genom
att peka ut tomrummet mellan partiklarna och genom att i dialogen med eleverna
behandla observationerna som gjordes vid experimenten och forklaringarna pa par-
tikelnivan simultant blev det mojligt for eleverna att beskriva 16sningsprocessen pa
ett nytt och mer naturvetenskapligt, satt (Vikstrom m.fl., 2013).

Skillnaden mellan en vardaglig och en naturvetenskaplig beskrivning av ett
fenomen

Att elever kan ha svarigheter att uttrycka sig med naturvetenskapliga termer och
begrepp var val kant for lararna sedan tidigare, inte minst genom att detta ar ndgot
som uppmarksammas i kursplanernas kunskapskrav. Aven hir kunde variationsteo-
rin fungera som guidande princip; for att forsta hur en uppgift kan besvaras med
kemins termer och begrepp kan det vara till hjilp att inse hur ett svar dar dessa
termer och begrepp inte anvands kan se ut. I gruppmétet som foregick lektion 3 dis-
kuterades darfor vikten av att peka ut skillnaderna mellan det vardagliga och det
naturvetenskapliga spraket och denna aspekt kan ses som en bidragande orsak till
det forbattrade resultatet pa uppgiften "Forklara sd detaljerat du kan vad en l6sning
dr” i elevtestet efter lektion 3 (tabell 2). Lararen i lektion 3 gav sina elever exempel pa
hur ett och samma fenomen, till exempel nar salt 19ser sig i vatten, kan beskrivas pad
olika satt: pd en makroskopisk, vardaglig niva och pa en sub-mikroskopisk niva med
kemins termer och begrepp. Genom att kontrastera dessa tva satt att beskriva ett fe-
nomen mot varandra blev den kvalitativa skillnaden mellan dem mojlig att uppfatta
for eleverna (Vikstrom m.fl., 2013).
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Slutsatser och diskussion

Larares traditionella naturvetenskapliga undervisning bygger, i syfte att uppna en
generell forstdelse for ett begrepp, ofta pa att ge elever mdnga exempel pd samma
sak for att visa pa likheter. Variationsteorin bidrar med insikten om att det kan vara
viktigare att visa pa skillnader, nagot som alltsa kraver att vissa begrepp behandlas
samtidigt. Denna studies analyser av relationen mellan undervisningen och dess re-
sultat, visade att vissa satt att behandla &mnesinnehallet gjorde skillnad for elever-
nas ldrande. Larare har alltid varierat sin undervisning pa olika sdtt och med olika
utgdngspunkter, det dr i sig inget nytt. Det variationsteorin kan bidra med ar att den
kan hjdlpa ldrare att anvanda variation pa ett medvetet satt, saval med avseende pa
elevers varierande forstdelse av ett larandeobjekt som med avseende pa hur variation
kan lyfta fram kritiska aspekter. Ett amnesinnehdll har manga aspekter, men alla
aspekter ar inte lika kritiska for ett visst larandeobjekt och en viss elevgrupp (Marton
&Tsui, 2004). Genom att kontrastera begreppen materia och energi, genom att visa pa
sambandet mellan den makroskopiska och sub-mikroskopiska nivan och genom att
fasta elevernas uppmarksamhet pa tomrummet mellan partiklarna, manifesterades
variationsmonster som gynnade elevernas larande. Efter att i borjan av projektet visat
pa en mer naiv forstaelse och anvandning av materiabegreppet utvecklades elevernas
forstdelse av materians sub-mikroskopiska karaktar och hur den kan relateras till den
makroskopiska nivdn, en progression i linje med vad Hadenfeldt m.fl. (2014) beskri-
ver. Dessutom, genom att klargora skillnaden mellan en beskrivning med ett vardag-
ligt och ett naturvetenskapligt sprak utvecklades elevernas formdga att uttrycka sig
pa ett mer komplext och vetenskapligt satt. Detta visade sig i elevernas formdga att
beskriva och forklara fenomenet 16sning i Learning study 3.

Forskargruppen fann att férandringar i hur lektionerna planerades och genomfor-
des i relation till vilka aspekter som var mojliga, eller inte mojliga, for eleverna att
erfara dterspeglades i resultatet av elevtesterna. Variationsteorin har fungerat som en
guidande princip och resultatet har visat att det ar fruktbart att synliggora skillnader
genom att behandla begrepp simultant och inte ett i taget. Nagot som inte kan pastas
ddremot, ar att manifesterandet av kontraster nodvandigtvis medfor att alla elever
kommer att lara sig det som var avsett i ndgon form av orsak-verkan samband, bara
att mojligheten erbjudits dem.

Resultaten frdn en mangd Learning studies inom en rad olika amnesomrdden har
publicerats. Generellt kan en Learning study visa vad som ar nodvandigt att lyfta
fram for att en grupp elever ska forsta nagot pa ett sarskilt satt (Lo, 2014; Marton,
2014). Kullberg (2012) och Runesson & Gustafsson (2012) havdar att det inte ar méj-
ligt att lista kritiska aspekter och anvanda dem pa ett statiskt vis av nya ldrare i nya
sammanhang eftersom kritiska aspekter alltid maste betraktas relativt, och anpassas
till, den aktuella elevgruppen. Men Kullberg och Runesson & Gustafsson argumen-
terar utifran sina resultat ocksa for att kritiska aspekter som identifierats i Learning
studies kan anvandas som resurser i nya situationer eftersom ldrare visat sig kunna
anpassa dem till en helt ny kontext. Kunskapsprodukterna fran en Learning study
ar med andra ord vare sig helt generella eller helt unika (Kullberg, 2012; Runesson &
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Gustafsson, 2012). Det unika med denna praxisndra studie ar att den fokuserar utfors-
kandet av kritiska aspekter hos ett specifikt naturvetenskapligt begrepp, materiabe-
greppet, i tre olika Learning studies inom tre olika @mnesomraden. Resultatet kan
ses som ett exempel pd undervisningsforskning, ’science of teaching’ (Elliot, 2012),
som behovs som komplement till annan dmnesdidaktisk forskning. Genom att an-
vanda klassrummet som laboratorium kan dmnesdidaktiska kunskaper tillsammans
med variationsteoretiska principer utveckla nédvandiga kunskaper som 6verbryggar
gapet mellan forskning och praktik Resultatet pekar pa vad som kan vara viktigt
att lyfta med avseende pd materiabegreppet i naturvetenskaplig undervisning och
visar ocksa exempel pa hur det kan goras. Dessa kritiska aspekter skulle kunna vara
anvandbara for andra ldrare och inom manga naturvetenskapliga kunskapsomraden
eftersom de har en sa generell karaktar. For att visa detta kravs dock att resultaten
provas av andra och i nya sammanhang.

Amnesdidaktisk forskning har, frimst genom intervjustudier, skapat en omfattan-
de mangd vardefull kunskap om elevers forstaelse av begreppet materia (Tsaparlis &
Sevian, 2013; Hadenfeldt m.fl., 2014). Longitudinella studier, som till exempel Lofgren
& Helldén (2009), har bidragit med en bild av hur elevers forstdelse kan utvecklas
over tid. I undervisningspraktiken ar det betydelsefullt att ldrare kan finna vagar att
integrera och anpassa dessa forskningsresultat pa ett sadant satt att elevers larande
mojliggors. Aven om forskning visat att elever kan ha svart att inse var materia finns
och inte finns, eller att de inte uppfattar tomrummet mellan partiklar, sa var det i
Learning study projektet upptdckter gjordes om hur olika satt att behandla larande-
objektet gjorde skillnad for elevernas forstdelse. Tillampningen av variationsteorin
visade pa vardet av att kontrastera materia och energi mot varandra och det upptack-
tes hur tomrummets existens kunde lyftas i interaktionen med eleverna. De fragor
som forskning maste ge svar pa ar inte bara fragor om vad som ar svart for elever att
forstd. Viktiga att besvara ar ocksa fragor om vilka aspekter som ar noédvandiga att
synliggora for att elever ska ldra sig det lararen avser, och hur detta kan ske i under-
visningspraktiken.

Hadenfeldt m.fl. (2014) har analyserat 124 forskningsartiklar om begreppet materia
som publicerats mellan dren 2003 och 2012. Deras granskning ledde fram till slut-
satser om vad forskningen inom omrddet bor beakta i framtiden. En friga galler den
foreslagna modellen for progression i forstaelsen, en modell dar eleverna utvecklar
sin forstdelse fradn en naiv niva till en forstdelse for materians sub-mikroskopiska na-
tur och dess relation till materians makroskopiska egenskaper. Kan en sddan modell
fungera generellt, i vilken grad ar progressionen individuell och kontextberoende?
En annan fraga galler utvecklingen av verktyg for bedomning av elevers forstaelse.
Denna fraga kan betraktas ur ett variationsteoretiskt perspektiv och kopplas till kun-
skapskraven i kemi dar larare maste bedoma elevers olika formdgor att forstd samma
sak. Vilka kritiska aspekter skiljer exempelvis betyget C fran betyget A? Vilka kri-
tiska aspekter maste elever erbjudas att urskilja for att nd det godkdanda betyget E?
Den tredje, och for denna studie kanske viktigaste frdgan, ar enligt Hadenfeldt m.fl.
(2004), forskning om hur undervisning kan utformas for att utveckla elevers forsta-
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else for begreppet materia.

Det som forskning behdver tillfora ar kunskap om vilka undervisningshandlingar
som kan utveckla elevers larande av begreppet materia, och i ett variations—teoretiskt
perspektiv innebadr detta att finna de variationsmdnster som majliggor for elever att
urskilja begreppets kritiska aspekter. Svaren pad den typen av fragor mdste eftersokas
i praxisndra studier dar sjdlva relationen mellan den iscensatta undervisningen och
elevernas larande studeras. Learning study modellen kan erbjuda nya perspektiv och
mojligheter och darmed utgora ett vardefullt komplement till annan dmnesdidaktisk
forskning.

En generell slutsats (och forslag) ar att Learning studies och variationsteori kan
vara ett anvandbart verktyg for att 6verbrygga klyftan mellan forskningen och yrkes-
praktiken, "the theory and practice gap” som Nuthall (2004) adresserar. Teorin kan
vdgleda larare i deras dagliga arbete men inte enbart detta, praxisnara forskning i
form av Learning studies kan ocksa bidra med ny dmnesdidaktisk kunskap.
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"Inte ett 6ga torrt” — En studie
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teaterundervisning
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Sammanfattning

I artikeln lyfts resultat frdn ett pdgdende arbete fram, ddr en ny metod prévas. Syftet
dr att visa hur studier av ldrarens didaktiska val kan bidra med kunskap om hur ett
kroppsligt kunnande inom skoldmnet teater pd gymnasienivd utvecklas. Metoden som
anvdnds dr ett exempel pd hur man kan studera ldrarens didaktiska val och ddrige-
nom utveckla kunskap om innehdllsliga aspekter av dmnet. Resultatet frdn studien,
ddr interaktionsanalys har anvints, pekar pd hur ldrares professionella omdome
delvis dr inbegripet som del av en praxis. De slutsatser som dras avser att visa hur
kunskap i ett estetiskt dmne kan visualiseras och artikuleras. Artikeln syftar till att
problematisera och diskutera hur man kan prata om och i undervisningen hantera
utvecklandet av dmnesspecifika formdgor.
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Introduktion

Teater som konstform har i Sverige fraimst undersokts inom ramen for ett profes-
sionellt falt (Johansson, 2012; Lagercrantz, 1995; Lagerstrom, 2003) och som under-
visningsdmne pa hogskoleniva (Helander, 2009; Jarleby, 2003; Malby, 2010; Sjostrom,
2007). I den internationella litteraturen och forskningen har drama/teater som metod
studerats i syfte att pavisa drama/teaters mojligheter for elever att ldra sig andra dm-
nen (Baldwin & Fleming, 2003; Berggraf Seebg, 2009; Goodwin, 2006; Podlozny, 2000;
Wagner, 1993; Ostern, 1992a, 1992b, 2005). Dessutom har drama/teater som amne i
sig och vad man lar sig genom att arbeta med drama/teater undersokts (Eaton, 2006;
Gattenhof & Radvan, 2009; Jackson, 1980; Neelands, 2009; Berggraf Saebg, 1998). Jag
anvander ovan beteckningen drama/teater eftersom bdada begreppen nyttjas i den
internationella litteraturen.

Jag kommer i artikeln forhalla mig till teater som skolamne. I Sverige ar teater ett
konstndrligt amne pa gymnasienivd. Teater dr en av inriktningarna pa det nationella
estetiska programmet dér aven bild och formgivning, dans, estetik och media samt
musik ingdr. Det ar ett studieforberedande program. Studieforberedande for anting-
en fortsatta konstnarliga eller akademiska studier. Tidigare forskning inom omra-
det har forsokt beskriva vad ett dmnesspecifikt kunnande i teater skulle innebara
(Schonmann, 1997; Levy, 2001). Det har ocksa konstaterats att resultaten av de under-
sokningar som har gjorts ofta har hamnat pa en generell nivd. Man har kommit till
slutsatser liknande att teater utvecklar férmdgor som samarbete och kreativitet samt
utvecklar sjalvfortroendet (Chaib, 1996; Olsson, 2006; Winner, Goldstein, & Vincent-
Lancrin, 2013).

Vad som ar specifikt for amnet och vad som bidrar till utvecklingen av olika for-
madgor har tidigare forskning inte ndmnvart kunnat svara pa. Det har visat sig svart
att formulera dmnesspecifika kunskaper. Det har ar inte ett sdrskilt problem for de
estetiska dmnena utan ett generellt skolproblem (Hofvendahl, 2004, 2006; Korp,
2006; Skolinspektionen, 2010, 2012; Skolverket, 2010a och 2010b; Zandén, 2010; Tho-
lin, 2006). Larare i allmdnhet verkar fa svarigheter nar det kommer till att formulera
sig kring kunskaper och kriterier for exempelvis dterkoppling och bedomning.

Syfte och fragestillning

Syftet med artikeln ar att férdjupa kunskapen om en gestaltande formaga hos elever
som arbetar med teater som dmne inom gymnasieskolan. Jag kommer att férhdlla
mig till kunskaper i teater som gestaltning, inte exempelvis kunskaper i teaterhisto-
ria. Huvudkursen inom skoldmnet teater heter scenisk gestaltning. En utgdngspunkt
ar att teater ar ett amne som kannetecknas av overvagande kroppslig kunskap dar
kunnandet visar sig i gestaltningen, till skillnad fran att i skrift eller i tal redovisa sitt
kunnande om dmnet. I gestaltningen redovisas kunnandet i kroppen. Lararens am-
nesdidaktiska val identifieras och studeras vilket bidrar till att kunna artikulera och
visualisera kunskapsinnehallet i teaterdmnet.
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[ artikeln behandlas f6ljande fragestallning:

* Hur kan studier av larares didaktiska val bidra med kunskap om en amnesspeci-
fik fardighet eller formdga, i detta fall formagan att samspela i en gestaltning?

Amnesspecifika férmagor

Det rader brist pa studier som undersoker kunnande i relation till &mnesspecifika
formagor (Carlgren & Nyberg, 2015; Carlgren m.fl,, 2015). I en tidigare avhandling
(Ahlstrand, 2014) undersokte jag inneborden av en gestaltande formaga som enligt
styrdokumenten pa gymnasiet (Gy11) ska utvecklas genom teaterundervisning '. Vad
inneborden av en sddan formdga kan vara ar inte framskrivet i styrdokumenten. I
styrdokumenten lyfts fardigheter och formdgor fram som beskrivning av vad under-
visningen ska ge eleverna forutsattningar att utveckla. Har nedan listas tvd av de tio
fardigheter, kunskaper och formagor som undervisningen i teater ska hantera. De tva
valda har relevans for studiens resultat:

+ Fardigheter i att anvanda kroppen och rosten som sceniska uttrycksmedel.
+ Formaga att samarbeta i grupper.

For varje kurs inom teaterimnet finns ett centralt innehdll beskrivet som ska behand-
las i undervisningen. Det dr upp till varje larare att strukturera innehdllet i sin under-
visning som ska utveckla de olika fardigheterna och férmdgorna. I styrdokumenten
finns ingen problematisering eller diskussion kring relationen mellan kunskaper, far-
digheter och formdgor. Skolverket hanvisar till ett sartryck ur Skola for bildning (La-
roplanskommittén, 1992) som "tillsammans med de nya laroplanerna utgér utgangs-
punkten for en diskussion i skolan om kunskap och larande, om bildning och skolans
uppgifter” (Skolverket, 2002). Den har artikeln syftar till att bide metodologiskt och
teoretiskt bidra till diskussionen om hur ett praktiskt kunnande kan studeras och ger
exempel pa vilka kunskaper som kan utvinnas.

Man kan som ldrare aldrig fullt ut planera eller forbereda sig for vad som sker i en
undervisningssituation. Hur rigords planering man an har som ldrare sa uppstar det i
motet med eleven tillfallen dar lararens intuition, tidigare erfarenhet och kunnande
provas och anvinds. Amnesspecifika kunskaper, bade hos liraren och hos eleverna,
satts i den situationen i rorelse och kan studeras. Det ar den interaktionen som foku-
seras, undersoks och presenteras i den har artikeln. Jag har parallellt med de resultat
som redovisas i tidigare namnd avhandling (Ahlstrand, 2014) arbetat med en metod
som fokuserar interaktionen mellan ldrare och elev i teaterarbetet. I den specifika
handelsen da en ldrare avbryter pdgdende repetitionsarbete uppstar en situation dar
man kan utvinna kunskap om en féormdga som forvantas utvecklas.

1 Ur teateramnets syfte: "Undervisningen ska darfor bidra till att eleverna utvecklar sin
féormdga att gestalta inom teaterns olika omrdden och férmaga att medvetet kommunicera med sin
publik”. Tillgdnglig: http://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-och-kurser/gymnasieutbildning/
gymnasieskola/sok-amnen-kurser-och-program/subject.htm?lang=sv&subjectCode=tea&tos=gy
[Hamtad 15-04-02].
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En formdga som studerats inom ramen for mitt avhandlingsarbete ar samspel.
Samspel som beskrivning av att kunna nagot vad géller teater, dterfinns som beskriv-
ning av att kunna nagot dven inom andra dmnen, exempelvis musik (Zandén, 2010).
Men att kunna samspela inom teater och att kunna samspela inom musik innefattar
olika slags amnesspecifika formdgor. I de utsnitt, av filmat material, som presenteras
i artikeln kommer jag att fokusera pa att kunna samspela, som del av formdgan att
kunna samarbeta i grupper. Flera formdgor kan naturligtvis utvecklas samtidigt. I
teaterarbetet tranas olika formdgor parallellt. Men for att utvinna kunskap om vad
en formdga kan innebdra sa har jag valt att avgransa och fokusera pa en, namligen
samspel.

Vad innebdr det att kunna ndgot i teater?

Ett praktiskt kunnande vad galler gestaltning i teater visar sig som ett fysiskt uttryck.
Beharskning av kunskapen dskddliggors genom att man uttrycker den som gestalt-
ning. Teaterldraren kan identifiera nar kunskapen saknas hos eleven utifrdn sin egen
forforstdelse och fortrogenhet med dmnet. I det 6gonblicket utfor lararen en bedom-
ningshandling (Skolverket, 2010¢), det vill sdga ger en aterkoppling till eleven utifran
sitt professionella omdome av situationen. Jag kommer hadanefter att bendamna de
tillfallena som dmnesdidaktiska val vilka bygger pa lararens professionella omdome.
Det kan handla om att lararen ber eleven préva en annan gestaltning pa forslag fran
lararen, eller att lararen stdller en fraga till eleven som hjdlper eleven att sjilv préva en
ny gestaltning. I vissa fall kan det aven vara sd att lararen gdr in och visar i sin kropp ett
annat forslag pa gestaltning. Vid de situationerna sker det som Schon (1983) beskriver
som att "ett problem ramas in”. Det dr ndgot i gestaltningen som behéver utvecklas
och ldraren har en forestallning om vilket kunnande som ar efterstravansvart. Lara-
rens tidigare erfarenhet fran undervisning av liknande handelser, men dven lararens
kunnande om teater visar sig i interaktionen. Vad ar det lararen har identifierat att
eleven kan starka? Vad ar det eleven inte kan men som ldraren bedémer att hen kan
utveckla? (jamfor proximal utvecklings zon, Vygotskij, 1978). Fradgor som dessa bidrog
till att jag, vid filmandet av ett flertal liknande didaktiska val som uppstod, stoppade
upp undervisningen och fragade larare och elever: Vad ar det man ska/behéver kunna
just nu (for att gestaltningen ska fungera)? Det var namligen uppenbart att larare och
elever sdllan artikulerade sinsemellan vilka kunskaper som var efterstravansvarda. |
huvudsak prévades nya och olika gestaltningar i kroppen tills man kom fram till ett
resultat som bdde elever och ldrare for det mesta var 6verens om fungerade battre.
Men vad var det som gjorde det battre? Det var sdllan uttalat och verkade heller inte
nodvandigt att artikulera muntligt for att utveckla gestaltningen.

Teoretiska utgdngspunkter

En teoretisk utgdngspunkt for undersokningen ar att delar av ett gestaltande teater-
kunnande huvudsakligen ar tyst (Polanyi, 1966/2009). Det vill siga nar man lar sig
nagot i teater som gestaltning sa ar, eller snarare blir (genom 6vning), kunnandet
fysiskt, kroppsligt. Det kan forklaras genom att kunskaperna ar (eller blir) forankrade
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i kroppen och har inkorporerats i kroppen. Polanyi kallar det for att vissa delar av ett
kunnande ar proximalt. For att fortydliga kan man tanka sig exemplet att som novis
lara sig kora bil. Ett kritiskt moment kan vara att lara sig hitta dragldaget mellan kopp-
lingspedal och gaspedal. Kanslan av att hitta draglaget och hur den kan 6vas kan vara
svar att beskriva i ord, den maste tranas i kroppen. Efter ett visst 6vande och speciellt
efter en tid av bilkérande, dar man har hittat kanslan i framst fotterna, sa kan det
vara vanskligt att komma ihag att det ndgonsin var svart. Kunskaperna har inforlivats
i kroppen, de finns dar men ar underliggande, det man ibland kallar for tysta, delar av
kunnandet. Det har ar en forklaring till att det i en undervisningssituation kan vara
svart att sitta ord pa vilken kansla eller kunskap som ar central i en specifik situation.

Ibland talas det om underforstadda, snarare an tysta, kunskaper (Carlgren, 2015).
Det vill sdga kunskaperna ar viktiga for att kunna gestalta men dr inte alltid synliga
eller artikulerade med ord. I en utbildningssituation, kanske framfor allt som del av
lararens arbete utanfor klassrummet, ar det idag nodvandigt att forsoka formulera
vilka kunskaper som ar efterstravansvarda. Det ar viktigt i arbetet med omdomes-
samtal, utvecklingssamtal och betygssamtal men dven som del av ldrares samplane-
rade undervisning och for att kunna samtala om elevers progression i dmnet.

Praktikgrundad kunskap

Studien som presenteras utgdr fran en icke-dualistisk kunskapssyn. Det vill sdga
kropp och tanke ses inte som separerade utan som ett. Bdde teori och praktik vi-
sar sig exempelvis i en gestaltning. Daremot visar sig kunskapen till 6vervagande
del som ett praktiskt handlande, som ett fysiskt gestaltande. Om lararen exempelvis
vill kontrollera elevens "férmaga att samarbeta i grupper” sd kan man inte be eleven
enbart prata eller skriva om samarbete. Man kan, genom att formulera sig i ord och
skrift visa att man har en forstdelse for hur ett samarbete i grupp kan ga till. Har kan
man visa att man har vissa faktakunskaper relaterade till omradet. Man kanske dven
har vissa fardigheter och en férmdga att uttrycka sig i tal och skrift. Formdgan att
samarbeta i grupp visar sig framst som en kroppslig handling, i ett praktiskt gérande
som innefattar alla fyra kunskapsformer fakta, forstdelse, fardighet och fortrogenhet.
Kunskaperna kan visa sig som mer eller mindre utvecklade hos olika elever.

En annan utgangspunkt ar Polanyis resonemang kring ldrande genom att ingd i en
praktik, att man dvdljs in i praktiken (Polanyi, 1966/2009). Polanyi anvander begrep-
pet indwell som i den svenska 6versattningen fran 2013 (Polanyi, 2013) har dversatts
med; vara i, inlevelse och empati. Det behovs tre begrepp for att fanga vad Polanyi
menar med indwell. Min intention med att redovisa resultatet av analyserna ar att
visa hur dvéljandet kan ga till i en (delvis tyst) praktik. Att artikulera vad kunnandet
bestar i ar inte nodvandigt for att utveckla en @dmnesspecifik kunskap, som de utsnitt
som presenteras i resultatet ar exempel pd. Lararen hanterar utvecklandet av forma-
gan att kunna samspela pd olika sdtt utifran elevernas forforstaelse och férkunska-
per. Ibland sker detta enbart genom ett fysiskt, kroppsligt sprak. Daremot kan man,
genom att identifiera ldrarens amnesdidaktiska val fd syn pa ett, for utveckling av
gestaltningen, nodvandigt kunnande.
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En tredje teoretisk utgangspunkt ar att larande alltid ar larande av nagot specifikt
(Marton & Booth, 2000; Carlgren & Marton, 2002). Som tidigare nimnts s innefattar
larande alltid en dmnesspecifik kunskap. Att kunna samspela inom teater innefattar
ett sarskilt kunnande som skiljer sig frin exempelvis att kunna samspela inom mu-
sik. Det som ar centralt for artikeln ar att bidra till att utreda vari det amnesspecifika
kunnandet bestar.

Slutligen, som en fjarde teoretisk utgangspunkt, anvands ett vidgat sprakbegrepp
dar spraket innefattar fysiska handlingar, som rorelser, blickar och gester (Johannes-
sen, 1988, 1999). Utvecklandet av formdgor sker delvis genom att delta i ett sprakspel
(Wittgenstein, 1974). Det vill siga genom att ingd i en viss praktik sa utvecklas for den
verksamheten specifika kunskaper. Det kan jamforas med att delta i ett spel, en lek
kidnnetecknande av vissa regler och inte sdllan outtalade koder for hur man hanterar
den situation man befinner sig i. Spraket ar, enligt den sene Wittgenstein, forbundet
med vdra handlingar och praxis. Det vill sdga olika sprakspel hanger samman med
olika verksamheter. Praktiken formerar spraket och gor det begripligt i den kontex-
ten. Man deltar i olika sprakspel, beroende pa vilken verksamhet man ingar i. I det
gestaltande teaterarbetet blir det patagligt att kunskapen visar sig i handling, i det
fysiska spraket.

Det Wittgenstein kallar sprakspel ger en mojlighet att knyta samman ord och
handlingar. Janik betonar sprakspelet som kdannetecknande av att "spel och lekar ar
regelstyrda handlingar, dar strang ordning spelar en central roll” (1995, s. 27). Lararen
i mina exempel har en klar, eller "strang” uppfattning om ordningen, eller snarare vad
som kan fungera som gestaltning. Reglerna ar inbaddade i praxis och kan inte for-
stas som uttalade, nedskrivna regler tagna ur en regelbok. Regelfdljandet kan enbart
erfaras genom deltagande i praxis. Nar ldraren fragar efter ett annat gestaltande ut-
tryck sa handlar det om regler som bara kan forstds utifran det som pagadr i stunden,
i det sprdkspel som eleven deltar i. Men ldraren i mina studier har en forestallning
om (eller kdnsla av) vilken regeln ar, &ven om vagen fram till mélet kan vara olika
i olika situationer, till exempel beroende pd elevens forkunskaper, darav vikten av
ovandet och provandet. I 6vandet och provandet pagar sprakspelet genom ord, kropp
och handling.

Metod

Jag kommer i den har artikeln att presentera och diskutera resultatet av ett paga-
ende arbete som syftar till att utveckla en metod som kan bidra med kunskap om
ett kroppsligt amnesspecifikt kunnande i relation till undervisning. De studier som
redovisas genomfordes i tvd olika elevgrupper med samma larare. Jag foljde tva olika
forestdllningsprocesser, tva forlopp av lektioner bestaende av repetitioner av en skri-
ven text, ett pjasmanus.

I den ena elevgruppen ingick atta elever som gick sitt sista ar pd gymnasieskolans
estetiska program, inriktning teater (ldsaret 2010-2011). I den gruppen filmades totalt
fem lektionstillfallen, i en till tvd timmar per tillfille, beroende pa hur langa lektio-
nerna var vid just det tillfallet.

13
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I den andra studien ingick sex elever pa motsvarande niva, det vill sdga eleverna
gick sitt tredje ar i utbildningen (ldsaret 2011-2012). I den gruppen filmades totalt sju
lektionstillfallen, en till tva timmar ldnga. Empirin samlades in som del av en metod-
utprovning i relation till avslutat avhandlingsarbete (Ahlstrand, 2014). Resultatet fran
studierna har inte redovisats tidigare.

Action (re)call och interaktionsanalyser

Jag arbetade fram en metod som syftar till att undersoka tysta eller underforstadda
delar av ett praktiskt teaterkunnande. Metoden kallar jag for action (re)call vilket ar
en utveckling av metoden stimulated recall (Haglund, 2003; O’Brien, 1993). Stimulated
recall innebar att larare och/eller elever efter undervisningen fdr se filmat material av
lektionstillfallet och kan kommentera det, och/eller forskaren kan stdlla fragor om
materialet. Det kan ga dagar eller veckor efter undervisningssituationen innan ett
stimulated recall tillfdlle vilket kan férsvara minnesbilden av den specifika situatio-
nen. Som fragmenten nedan visar sker vissa av de amnesdidaktiska valen utifrdn en
kroppslig upplevelse eller ett fysiskt, sinnligt erfarande hos lararen och/eller eleven.
Det kan vara svart att i efterhand rekonstruera vad det var som fysiskt skonjdes i det
ogonblicket (jamfor Malby, 2010). Den svarigheten gjorde att metoden action(re)call
utvecklades och prévades.

For att forsta vad det var som hande vid tillfdllen av amnesdidaktiska val behovde
jag ett analysverktyg. Jag valde att arbeta med interaktionsanalyser (Jordan & Hen-
derson, 1995) som ar en del av det konversationsanalytiska faltet (Goodwin, 1981,1997,
2000, 2007) och som satter fysiska handlingar i fokus. Analysmetoden tillimpas pa
situationer som har valts utifrdn att de ar representativa for interaktionen mellan 13-
rare och elever dar lararens dmnesdidaktiska val stoppar ett repetitionsforlopp. Ana-
lysenheten ar samspel som exempel pa en amnesspecifik formdga. Genom att arbeta
noggrant och detaljerat med analyserna kunde jag se vad det var foér bade sprdakliga
och kroppsliga underliggande tysta komponenter av ett kunnande som hanterades i
undervisningen.

Resultat

Jag kommer forst att redovisa tvd fragment av situationer som hanterades som sti-
mulated recall-upplagg och darefter ett fragment dar action (re)call anvandes. De tre
olika fragment som presenteras visar olika aspekter av formdgan att samspela i en
gemensam gestaltning. Forklaring av transkriptionstecknen ligger sist i artikeln.

Att anvdnda kroppen som del av kunskapsutveckling

Det forsta fragmentet visar en situation dar elever och larare hdller pa och repeterar
en pjas, ett skrivet manus. Lararen Annika (i mitten, svart troja) har stoppat elevernas
gestaltning och "klivit in” i scenen for att visa vad det ar hon vill att eleven ska gora (se
bildserie 1). Den elev hon riktar sig mot (har kallad Erika) har just gjort en snurr bort
over golvet eftersom hon blir puttad av den andra eleven (har kallad Susanna). Erika,
som sin rollfigur, blir irriterad av putten och visar detta genom att snurra ivag fran
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Susanna. Men putten fran Susanna ar inte sa kraftig i férhallande till Erikas reaktion.

Bildserie 1. Fragment 1. Ldraren Annika, i mitten, har “klivit in” i scenen mellan eleverna Susanna,
till véinster, och Erika, till héger i bildsekvensen.
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Fragment 1:
[00:03:06.10 - 00:04:01.]

11 ANNIKA: nd:r hon puttar gér du sd? (0.4)

[e] [e]

12 Susanna: m:.
13  ANNIKA: ndr du puttar dd:r(o.5)((puttar Erika))Erika.du

14 forsék och inte [snurra sd@ mycket pd] kroppen?=
15 [((skakar hdander))]

16 =att du bara [e::h] (0.9 ) stannar ti-

17 [((visar att kroppen ska std still))]

18 =[AHHAAH] (0.9)

19 [((skakar pd huvudet))]

20  Erika: [ja:]

21 ANNIKA: blir irriterad

22 men ror inte [kroppen] sd mycket (0.2)
23 [(viftar med hdnder och underarmar))]
24  Erika: [ja::]

25  Susanna: [°bara sd med huvudet®]

26 [((vaggar med huvudet))]

27 ANNIKA: ja? precis.

Lararen talar om, i en efterfoljande stimulated recall-situation, att Erika genom att
overdriva rorelsen tappar energi och fokus pa samspelet eleverna emellan. Det ver-
baliseras daremot inte i undervisningssituationen. Genom att lararen bryter gestalt-
ningen (@mnesdidaktiskt val) och visar i sin kropp ett annat forslag pa gestaltning sa
uppfattar Erika vad som behover goras for att andra och utveckla sitt uttryck. Reak-
tionen hos Erika, att hon tar ut en stor rorelse for att visa sin irritation, kan forklaras
som att hon driver sin egen historia, tolkningen av sin rollfigurs reaktion. Det gor hon
delvis utan att forhalla sig till den andra eleven, Susannas gestaltning. Den putt som
Susanna gav var en liten latt puff pa axeln och det lararen podngterar ar att Erikas
reaktion, som ar en stor rorelse i rummet, gor att samspelet eleverna emellan bryts.
Susanna blir lamnad kvar medan Erika gor det man kan kalla en soloprestation.

Det som lararen foreslar, att istallet stanna kvar i situationen och anvanda den ir-
ritation Erika kdnner, fast pa ett annat sdtt, gor att eleverna behaller sitt samspel och
kan fortsitta en gemensam gestaltning. Lararen visar i rad 14 till 23 hur Erika kan
anvanda den irritation hon kdnner och rikta energin in i situationen istallet for att
snurra ivag ut pa golvet. I slutet av utsnittet bekraftar Erika att hon har forstdtt forsla-
get (rad 24). Eleven Susanna har forstatt genom att hon upprepar lararens rérelse och
vaggar med huvudet (rad 25-27).

Aven om eleverna bekriftar att man har forstatt det liraren siger verbalt sd kan
man aldrig veta sdkert att en elev har forstatt eller pa vilket sdtt hen har forstatt
(jamfor Nuthall, 2004). Daremot blir det tydligt om uttrycket i gestaltningen forand-
ras som del av att eleven har forstatt. Nar Erika aterigen gestaltar situationen visar
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hon att hon har forstatt fysiskt hur hon kan utveckla gestaltningen. Lararens forslag
innefattar en amnesspecifik kunskap som innebar att kunna ta in och forhdlla sig
till sin medspelares gestaltning. Den kunskapen innebar en forstaelse av situationen
men dven en kroppslig dimension av att kunna férhalla sig till en annan medspelares
kropp. Darigenom utvecklas ett samspel som dmnesspecifik formdga.

Att “coacha” utifran

En annan situation (i pjdsen) som gestaltas i utsnittet nedan beskriver ett mote dar
tva kompisar som inte setts pa lange aterser varandra (pjasen utspelar sig under kri-
get i forna Jugoslavien). Lararen gor har ett amnesdidaktiskt val innan scenen borjar.
Har gdr lararen inte in och visar med sin egen kropp utan ger instruktionerna fran
scenkanten (se bildserie 2).

Bildserie 2. Fragment 2. Léraren Annika ger instruktioner fran scenkanten.
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Fragment 2:
[00:00:23.05- 00:00:53:26]
1 ANNIKA: °varsdgoda,®(0.7) >titta pd varann,< (2.5)
2 lat det ske i: kroppen
3 Susanna: (Susanna gdr mot Isabell ger henne en kram)
4 (10.5)
5 ANNIKA: inte ett 6ga tor[rt.|
6  Julia: [ska jag?]
7 ANNIKA: [$nej jag tror inte du
8 fér rora dig hdr nu $]
9 Jennifer: [nej (tror jag faktiskt inte)] (1.1)
10 jag bérjade [ndstan](snyftar pd ldtsas)
11 Susanna: [och sen sdger] ()=
12 ANNIKA: =och sen sdger du.
3 >och du kan fa sdga det?< (0.3) ndr du hdller om henne
14 prova det en gdng.
15  Jennifer: det var jdttefint det mdste ta ld:ng tid

16  ANNIKA: jaz::

Redan i rad 1 startar lararen (Annika) upp scenen med att sdga "varsagoda, titta pa
varandra, lit det ske i kroppen”. Det vill sdga ldraren uppmuntrar kontakten som
eleverna har (titta pa varandra) och att de ska lita pa de reaktioner som de kanner i
sina kroppar. Darefter f6ljer en lang tyst sekvens (c:a 10 sekunder, rad 4) dar den ena
rollfiguren (eleven Susanna) gar mot den andra (gestaltad av eleven Isabell). Under
den har promenaden hdander mdnga saker. Susanna varierar tempot, hon tar nagra
snabbare steg, hon stannar upp, gar sedan langsamt for att avsluta med snabba steg
fram till Isabell och de foérenas i en kram. I den promenaden uttrycks all gladje och
fortvivlan som motet innehdller vilket ocksa leder till lararen Annikas kommentar
"inte ett 6ga torrt” (rad 5) och dven eleven Jennifers reaktion dar hon uttrycker att hon
ndstan borjade grata pa riktigt (visar hur hon snyftar till, rad 10). Att gestaltningen
ar viktig visar sig dven da eleven Julia fragar om hon ska ta ett kliv in for att fortsatta
scenen (rad 6, bild fem). Bade lararen Annika och eleven Jennifer menar att prome-
naden madste fa ta plats och tid (Jennifer i rad 15 menar att den ordlosa gestaltningen
maste f3 ta ldng tid).

Till skillnad fran det forsta utsnittet racker det i den har scenen att ldraren ger in-
struktioner utifrdn, lararen "coachar fran sidlinjen” (Spolin, 1999). Lararen forklarar i
efterfoljande stimulated recall att de har eleverna besitter kunskapen att sjdlva kunna
vara i situationen, driva tillsammans och se vartdt berdttelsen kan ta vagen. Darfor
racker det med att lararen kommenterar utifrdn for att eleverna sjdlva ska hitta ge-
staltningen.

Det som lararens kommentar antyder i uttalandet "inte ett 6ga torrt” ar att eleverna
dessutom har tillgdng till och kan uttrycka sina kanslor i gestaltningen. Eleverna har
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en dmnesspecifik kunskap som innefattar att vara (ndrvarande) och uttrycka kdnslan
i situationen, att gemensamt kunna driva berdttelsen tillsammans och att kunna se
(eller snarare kdnna) vart berdttelsen dr pd vdg. Den kunskapen som visar sig som ett
uttryck eller som en gestaltning innefattar bade praktisk och teoretisk kunskap. Elev-
erna kan gestalta eftersom de kan analysera och tolka i situationen. De har férmagan
att kunna samspela med varandra.

I de tva beskrivna exemplen ovan sa ar det inte viktigt i situationen for varken larare
eller elever att formulera sig kring vilka kunskaper som forvantas utvecklas. Det sker
i stunden, i situationen, som del av en praxis eller ett sprakspel. Eleverna utvecklar
sina gestaltningar utifran den proximala utvecklings zon som lararen har identifierat,
men det dr inte artikulerat vari detta bestar.

I det filmade materialet identifierade jag ett antal situationer med liknande amnes-
didaktiska val och genomforde ett antal stimulated recall med lararen. I det arbetet
vaxte idén fram att istdllet for att vanta till efter lektionstillfallet och stdlla fragorna
(som ett stimulated recall-upplagg) sa kunde jag stalla fragorna direkt i situationen
vid ett amnesdidaktiskt val. Med lararens 6ppna forhallningssatt till att prova detta i
sin undervisning, och efter elevernas godkannande, genomforde vi det jag kallar for
action (re)call. Vid det tillfalle som diskuteras nedan stoppas undervisningen i det au-
tentiska tillfallet, direkt da det didaktiska valet sker, i syfte att fa elever och larare att
samtala om vad det ar for typ av kunnande som forvantas utvecklas. Vad ar det som
lararen ser i och med att hon bryter exempelvis ett repetitionsférlopp for att préva
en annan gestaltning. Vad ar det i lararens omdome av situationen som kan bidra till
elevens utveckling av gestaltningen?

Att forsta och kinna med hjdlp av kroppen

Nasta fragment ar ett exempel pa ndr jag stoppar undervisningen for att identifiera
och med hjdlp av lararen och eleven sitta ord pa det som sker. Syftet dr att urskilja vari
det efterstravansvarda kunnandet bestdr. Jag inleder med en beskrivning av situatio-
nen som det filmade fragmentet ar taget ifrdn (framskrivet i Ahlstrand, 2014, s. 81).

Ldraren Annika och eleven Tina repeterar en scen, temat dr mobbning i skolan. De
underséker tillsammans ett uttryck for hur Tinas rollfigur Carola reagerar ndr den
andra rollfiguren mobbar henne och hur det pdaverkar henne fysiskt. Vad det ger for
uttryck i kroppen. Tina visar hur hennes rollfigur ldgger ena handen pd den andra
armens armbdge och tittar ned i golvet. Ldraren ber eleven slippa gesten och istdllet
oppna upp dels for kdnslan av att ndgon (medspelaren) sdger elaka saker dels att
inte ldsa kroppen i en gest utan ldta kroppen vara 6ppen genom att ldta armarna
fall ned. Hon ber eleven proéva att ldta axlarna sjunka ldngsamt ned ndr hon hor

de hdrda orden som sdgs om hennes rollfigur av den andra rollfiguren. Ldraren tar
hjdlp av sin egen kropp for att visa eleven vad hon menar med att axlarna sjunker
neddt, sakta. Eleven tycker det dr svart. Hon dr inte 6verens med ldraren om att ut-
trycket passar utan gor parodi pd uttrycket, 6verdriver det.
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Ddrefter borjar de repetera scenen igen. Eleven provar det ldraren har féreslagit,
ldraren nickar vid sidan om, och ger en ny forutsdttning under det att scenen pdgdr:
- Fortsdtt titta uppdt, titta uppdt!

Mitt i scenen avbryter ldraren och sdger till Tina:

— Ddr hade du det! Jdttebra! Kdnde du det sjdlv?

Eleven nickar. Hon gor en gest mot ldraren med bdda hdnderna, pekar med pekfing-
rarna samtidigt pa ldraren och sdger:

- Jag forstod vad du menade!

Den interaktionsanalys som nu presenteras behandlar det som hander just efter det
att eleven sager “Jag forstod vad du menade”. Jag (Pernilla) bryter da undervisningen
for att forsoka fa reda pa vad det var som lararen sdg och vad "Ddr hade du det!” och
”Jag forstod vad du menade” innefattade.

Fragment 3:

34  Pernilla: Vad va det du forstod?=forlat far jag
35 [frdga? Hah]

36  ANNIKA: [Ja jaja] absolut

37  Tina: Nej men

38 ANNIKA: Vad hon férstod? (pekar med héger hand
39 pd Tina)

40  Pernilla: Ja eller ni bada vad var det<

41 Tina: Jag hade svdrt att fa in kdanslan ndar

42 man tdnkte hela tiden pd nu ska jag

43 std sd hdr nu ska jag sdga liksom man
44 har sd@ mycket att tinka pd vad som

45 komma skall liksom=

46  ANNIKA: =For mycket tekniskt

47  Tina: Ja

48 ANNIKA: sd ja:

49  Tina: Men nu kom det mer naturligt att man
50 skulle liksom all liksom det so- dr

51 just man kd- man hér (ndr hon) sdger
52 de tungaste orden man liksom ba (.)
53 det blir liksom [ett slag mot sin sjdl

54 att man ba]

55 ANNIKA: [(nickar)]

56  Tove: (andas in gor vdsljud sjunker ihop

57 huvudet dt ena axeln) den hdr ()

58 man (gor rorelse med hdnder) kom in i

59 det asmycket (.) jéttebra (.) verkligen
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60 ANNIKA: Mm och det kinde jag ocksd ehe att hon

61 nu da for< .h ehhe det blev en an-

62 (vinder sig till kameran) helt annan

63 ehhhe du tog (vinder sig till Tina) in

64 det tydligare

65 Tina: M:: (nickar)

66 ANNIKA: Och hdr ldste hon sin kropp (sdtter

67 handen pd armbdgen) pd ndt vis nu nu och
68 jag kéinde ocksd att du forstod i blick

69 d a d kropp att du fattade vad det var

70 som sas

Det avgorande som hdnder ar att eleven Tina med lararens hjalp (Annika) kan 6ppna
upp for den andres berattelse. Eleven beskriver sjalv hur hon den forsta omgdngen var
for upptagen av sitt eget:

41 Tina: Jag hade svart att fa in kdanslan ndar
42 man tdnkte hela tiden pd nu ska jag
43 std sd hdr nu ska jag sdga liksom man
44 har sd@ mycket att tinka pd vad som
45 komma skall liksom=

Eleven beskriver hur hon tankte hela tiden, pa hur hon skulle std och vad hon skulle
saga och vad hon skulle gora sen. Det blir fokus pa den egna historien som hindrar att
ett gemensamt samspel ska kunna uppstd (jamfor med forsta utsnittet). Nar lararen
sedan ber eleven att 6ppna upp kroppen, det vill sdga att inte lasa fast kroppen i en
position utan att forsoka lyssna (med kroppen) pa det som hander i situationen da
blir upplevelsen en annan. Eleven beskriver (rad 49-54) hur det kindes mer naturligt,
hon kunde uppleva och kanna vad som skulle handa. Det bekraftas ocksd av lararen
som menar att hon "tog in det tydligare” (rad 60-64). Genom att inte ldsa sin kropp (i
en fast position) blev hon mer 6ppen for att kinna vad medspelaren gjorde och dari-
genom utvecklades ett samspel, en gemensam gestaltning. Lararen menar att hon
kunde se och kdnna i elevens kropp att eleven forstod (genom blicken och kroppen,
rad 68-70).

66 ANNIKA: Och hdr ldste hon sin kropp (sdtter

67 handen pd armbdgen) pd ndt vis nu nu och
68 jag kdnde ocksd att du férstod i blick

69 d a a kropp att du fattade vad det var

70 som sas

Lararen provar i sin egen kropp den position som eleven borjar i men hon prévar dven
sitt eget forslag i sin egen kropp, hur axlarna kan sjunka langsamt nedat. Lararens
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tidigare erfarenhet av liknande gestaltningar och hur det fysiskt kan ta sig uttryck
synliggors och provas i den egna kroppen. Det ”6ppna” som lararen vill komma dt och
formedla till eleven bestar av tysta, underforstadda komponenter och lararens egna
erfarenheter och kunnande anvands for att hjdlpa eleven i undervisningen.

Diskussion

En praktisk, kroppslig och tyst kunskap kan visualiseras och artikuleras

Genom att analysera kroppsliga uttryck sa blir en fysisk kunskap beskriven och arti-
kulerad, men ocksa visualiserad genom de filmade utsnitten. En viktig kunskap inom
teater, centralt for att kunna samspela, verkar vara att férhalla sig 6ppen i sin kropp
som fragment 3 fick illustrera. Vad den 6ppenheten helt bestar i kan vara svart att
formulera i ord eftersom kanslor, tankar, intuition och minnen ar involverade i pro-
cessen. Man kan genom detaljerade analyser visa hur allt detta kommer till uttryck
som fysiska handlingar i en kropp. Att lata kroppens kunskap ta form bdde visuellt
och verbalt i analyser kan vara ett satt att punktera dualismen kropp och tanke som
separerade for att snarare tala om kropp i tanke eller tanke i kropp. Det ar tva sidor
av samma mynt. Man kan genom de detaljerade analyserna urskilja fardighets- och
fortrogenhetskunskap som kannetecknar de sd kallade praktisk estetiska dmnena.
De estetiska dmnenas formdgor visar sig till stor del som en kroppslig kunskap. Det
betyder inte att teorin dr underordnad eller att &mnena lider av ett "teoretisk under-
skott” (jamfor Lundahl, 1998).

Action (re)call som ett sdtt att utveckla kunskap om ett dimnesspecifikt innehdll

Kan man pastd att metoden action(re)call bidrar med nagot avgorande nytt till skill-
nad frdn att arbeta med stimulated recall som metod for att utvinna kunskap om olika
formagors innebord? Vad skiljer exemplet 3 fran exempel 1 och 2? Nar man bryter
in i situationen da ett amnesdidaktiskt val har skett sd kan man aven f3 tillgang till
kroppsliga fornimmelser. Eleven kan sdtta ord pa kanslan fore och efter det att lara-
ren brot gestaltningen. Lararen anvander sin kropp for att prova gestaltningen och
kan dédrigenom hjdlpa eleven vidare. Lararen sdger ocksa att ”jag kdnde att du forstod”
(rad 68). Den kanslan kan vara svar att aterskapa eller erinra sig vid ett stimulated
recall-tillfdlle. Den kdnslan ar omedelbar och 6vergdende. Den kianslan kan vara svar
att fanga pa film, men ar central for elevens utveckling.

Det som alla tre utsnitten i resultatdelen visar och som ar vasentligt ar fokuse-
ringen pd interaktionen mellan larare och elever dar man kan utvinna kunskap om
ett dmnesspecifikt innehadll. Det som sker i interaktionen kan inte planeras. Det ar
ett resultat av motet mellan elevernas forkunskaper och ldararens kunnande samt be-
provade erfarenheter. Det ar kunskaper som visar sig i ett amnesdidaktiskt val nar
lararen ramar in situationen och identifierar elevens mojlighet till utveckling.

Olika kunskapsformers uttryckssdtt
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Kunskap kan komma till uttryck pa olika satt. Man kan skriva, tala, dansa, gestalta,
madla och pa ett flertal andra satt visa sitt kunnande inom olika amnen (jamfor Eisner,
1996). Det behovs studier som visar hur man kan vardera férmagor som kommer till
uttryck pa andra satt dn de som man inom skolan traditionellt har forhallit sig till,
framst tala och skriva. Har behover det utvecklas metoder som undersoker hur olika
kunskapsformer kommer till uttryck pa olika sdtt och hur en @amnesspecifik formaga
kan identifieras.

All kunskap ar kropp, dven nar man skriver och talar s anvander man kroppen. En
praktisk kunskap visar sig som ett kroppsligt uttryck, som ett musikaliskt framfo-
rande eller som ett sl6jdforemdl. Skrivandet av en uppsats innefattar dven det fardig-
hets- och fortrogenhetskunskaper. Det behovs mer forskning som kan bidra till att
urskilja och vardera fardighets- och fortrogenhetskunskap.

Genom att arbeta med interaktionsanalyser som analysmetod av filmat material vid
ett gestaltande arbete sa blir underliggande fysisk kunskap artikulerad och visuali-
serad. | en stimulated recall-situation sd talar man ofta om vad man ser hander under
ett lektionstillfdlle. Genom att lata de kroppsliga uttrycken bli foremal for analys sd
forflyttas fokus fran det sagda om exempelvis en formaga till det gestaltande av en
formaga. Det leder till att en kroppslig kunskap tilldts ta plats, vid sidan om det ta-
lade om ett visst fenomen. Har ar det gérandet i forhdllande till ett fenomen, som ar
utgangspunkt.

Trovardigheten och validiteten i resultaten kan diskuteras utifran att det ar ett be-
gransat material som lyfts fram. Det behovs ytterligare studier och resultat som star-
ker slutsatserna. Fler olika klassrum behdver undersokas. En fortsatt forskningsfraga
ar hur olika larare skulle hantera liknande situationer. Det resultatet i den har studien
pekar pd ar framst ett sdtt som mojliggor att man kan urskilja, hantera och fa kun-
skap om kroppsliga dimensioner av ett kunnande.

Det finns dven andra analysmetoder som kan vara anvandbara for att hantera
kroppslig kunskap och det finns exempel pd studier inom dans (Carlgren & Nyberg,
2015), idrott och halsa (Nyberg, 2014), teknik (Bjorkholm, 2014) och sléjd (Broman,
Frohagen, & Wemmenhag, 2013) ddr praktiska kunskapstraditioner hanteras och stu-
deras.

Ldrares professionella omdome dr delvis inbdddat i praxis

Metoden action (re)call kan anvandas i alla amnen for att identifiera det didaktiska
val som lararen hanterar i den specifika situationen. Ofta ar det en intuitiv handling
som uppstar i motet mellan elevers forkunskaper och larares erfarenhet och kun-
nande i amnet. Att stanna upp och reflektera kring vad det ar som hander i situatio-
nen svarar mot Donald Schons (1983) begrepp reflection-in-action, det vill sdga att
reflektera i handlingen till skillnad fran att reflektera efter handlingen (reflection- of-
action) som stimulated recall-upplagget kan sigas vara ett exempel pa. Fordelen med
att reflektera- i- handlingen ar att det inte gar timmar, dagar eller till och med veckor
mellan handlingen och reflektionen, vilket kan vara fallet med ett stimulated recall-
upplagg. Reflektionen sker direkt i situationen dd man ocksd kan hantera kanslor
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och kroppsliga fornimmelser som ar centrala fér undervisningen men som kan vara
svara att ateruppleva i ett stimulated recall-upplagg. I action (re)call sker reflektionen
omedelbart i situationen.

Metoden action (re)call och de interaktionsanalyser som ar redovisade visar att 13-
rares dmnesdidaktiska val till viss del ar inbaddad i praxis och darigenom fysiska i
sitt uttryck. Det vill sdga grunden for valen ar inte alltid explicit uttalade eller arti-
kulerade men bidrar i allra hogsta grad till elevers larande. Polanyis begrepp indwell
innefattar (i den svenska 6versattningen fran 2013) "vara i, inlevelse och empati”. Alla
tre begrepp ar svdra att hantera utanfor sitt sammanhang. Hur ”ar man i”, hur kan
man “leva sig in i’ och hur utvecklar man "empati”? Alla tre begreppen ar centrala
for och utvecklas i teaterarbetet. Alla tre exemplifieras genom fragment 3 da eleven
med ldrarens hjalp tydligare gdr in i situationen. Det vill sdga hon sldpper ned armen
som fungerar som ett forsvar for att ppna upp kroppen och kan dadrigenom leva sig
in i situationen. I den handlingen visar sig ocksa empati med rollfiguren som ar i en
utsatt position. Sjalvklart utvecklas inlevelse och empati @ven i andra damnen dd man
hanterar exempelvis ett historiskt eller samhallsvetenskapligt innehall i undervis-
ningen. Det dar amnesspecifika kunskaper som man kan fa syn pd i interaktionen
mellan ldrare och elev(er).

Inom alla &mnen behovs mer forskning och kunskap om hur inneborden av olika
formagor tar sig uttryck. Med Polanyis ord sa dvdljs man in i praktiken; man gor,
provar, andrar och gér om och pa sd satt utvecklas formagan. Man ser dessutom hur
andra elever gor och lar av det. Det resonemanget galler dven for mer teoretiskt be-
skrivna dmnen och metoden kan anvdndas for att identifiera hur kunskaper inom
skilda @mnen utvecklas. Nar man klargor en storre forstdelse for hur kunnande ut-
trycks inom olika dmnen sd ar mojligheterna storre for att forsta hur amnesspecifika
kunskaper utvecklas, for att samarbeta 6ver amnesgranser (@mnesintegrerat) och for
att bli medveten om hur en eventuell transfereffekt gar till (jamfor Sfard, 1998).

Att gora det generella specifikt

Larare forvantas idag kunna formulera sig om kunskaper i syfte att ge eleverna dter-
koppling i undervisningen, vid omdomessamtal, utvecklingssamtal och vid betygs-
sattning. Faltet formativ bedomning har vuxit sig starkt. Samtidigt som exempelvis
matriser ar pa modet sd visar forskning att de studerande kan ha problem att forstd
lararens formuleringar som anvands i matrisen (Freeman & Lewis, 1998; Price & Rust,
1999; O'Donovan m.fl., 2001; O'Donovan, Price och Rust, 2004; Webster m.fl., 2000).
Det finns en risk att matriserna blir ett svarbegripligt facit. Matriserna formuleras
oftast som del av lararens arbete utanfér klassrummet. D3 ar det latt hant att formu-
leringarna hamnar pa en generell nivd som eleverna kan ha svart att ta till sig. Om
lararen har sin praktik som utgangspunkt, forsoker forsta och formulera sig kring det
som sker i klassrummet sd kan man eventuellt nd en starkare konsensus mellan elev
och larare. Istéllet for att forsoka formulera sig kring kunskaper utanfor praktiken
sa gor man det inifrdn praktiken, vilket utgdr fran en kunskapssyn dar métet mellan
elev, larare och det kunnande som behover utvecklas star i centrum. D4 kan man bor-
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ja narma sig vad inneborden av olika formagor egentligen bestdr av. Darmed inte sagt
att det ena behover utesluta det andra. Arbetet utanfor och inifrdn klassrummet kan
komplettera varandra och skapa storre forstdelse for amnesdidaktiska knackfragor.
En fjdrde slutsats handlar om att damnesspecifik kunskap kan utvinnas inifran klass-
rummet, dar generella begrepp, exempelvis samspel, kan studeras och specificeras.

Att synliggora den kroppsliga kunskapsutvecklingen

Det talas i dag pa ett oreflekterat satt om kunskap som matbar och att betyg i skolan
mater kunskaper (Carlgren, 2014). Hur kan man mata férmagor eller en kunskap som
visar sig i en kroppslig handling, som gestaltning? Det finns en risk nar man talar
om madtbarhet att en vasentlig del av kunnandet forbises eller inte uppmarksammas,
nagot som gor de amnen som till stor del utmarks av praktisk kunskap ordttvisa. Man
behover hitta metoder och verktyg som kan visa pa vilka kunskaper som sa kallade
praktisk estetiska dmnen utvecklar. I annat fall finns det en risk att man forlitar sig pa
ett teoretiserande av amnet, det vill sdga att man ber eleverna samtala eller skriva om
kunskapen istéllet for att visa kunskapen i sin kropp. Det kan finnas en forestallning
om att det skrivna och/eller det talade ordet ar lattare att mata. Det behdver utarbetas
metoder dar den kroppsliga kunskapen blir synlig. Ett sdtt kan vara att utifran filmat
material av undervisning aterkoppla till eleven i syfte att tydliggora elevens progres-
sion. Det kan vara anvandbart vid kommunikation med eleven vid utvecklingssamtal
i syfte att kunna beskriva en praktisk kunskap men dven i samtal med kollegor i
syfte att gora sambedomningar och satta betyg. Varje elevs forkunskaper och unika
forutsattningar far ett utrymme och man kan identifiera ndar en utveckling har skett
som kan vara central for eleven att bara med sig in i andra sammanhang. Eleven
som i fragment 3 forstod vad det innebar har i kommande undervisning mojlighet att
anvanda sig av den formdgan. Det bekraftar lararen var fallet. Eleven fick ett annat
forhdllningssatt bade i sin gestaltning men ocksa hur eleven talade om gestaltning i
fortsatt undervisning.

I en skola for bildning (Skolverket, 2000) blir det centralt att satta elevers utveck-
lade av formdgor i fokus. Det behovs fler studier som undersoker vad en dmnesspeci-
fik formdga kan innebara for att stimulera en undervisning som har utvecklandet av
formagor i forgrund. Det i sin tur starker och satter lararnas professionella omdome
och amnesspecifika kunskap som premiss for skolarbetet.

Jag har anvint mig av féljande transkriptions tecken *:

[ 1] simultant prat och ljud [rorelse

= omedelbar fortsdttning pad prat, ingen intervall/paus

() paus
.h inandning
2 Utvecklade av Gail Jefferson. Se Emanuel A. Schegloff’s hemsida. Tillganglig: http://www.

sscnet.ucla.edu/soc/faculty/schegloff/ [Hamtad 2015-04-03].

55



56 FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 15

Ahlstrand

hh utandning
_ betoning

; utdraget
JA starkt

fallande intonation
, pdgdende intonation

? stigande modulation, inte sdikert en frdaga
de- avbruten mitt i ordet

> < uttalat snabbare dn resten av talet omkring
ord< plotsligt avslut, men int avbruten

$ skratt i talet

o0 tystare rost

hah skratt

(ord) otydligt

(( hoppar ))  forskarens kommentarer
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