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INLEDNING

DET AR EN SPANNANDE UTVECKLING Pd ging inom forskningen pd utbildningsfiltet.
Lirarna kommer i allt hogre grad in som forskare, de studerar sin egen verklighet i
stillet for att n6ja sig med den utanférstiendes bilder och analyser. Den tid 4r snart
forbi da lararna var enbart konsumenter av ny kunskap. Nu blir de i allt hégre grad
ocksa producenter. Genom detta insteg i kunskapssokandet blir det ocksa storre
relevans i forskningen, sett till vad som 4r anvindbart i det dagliga skolarbetet. Nir
larare steg in i forskarvilden blev resultaten oftast fantastiskt stimulerande fér den
enskilde, men till begrinsad nytta for professionen. Nu kan vi skonja att undervis-
ningen utvecklas tack vare nyvunna kunskaper och erfarenheter fran skolvardagen.
For att man ska kunna tala om en professionell kunskapsbas maste den delas av
andra lirare, vara publik — det vill siga allmént tillginglig samt dokumenterad. Inte
bara anvindningen, utan ocksa utvecklingen, av kunskaperna maste ingi i den pro-
fessionella yrkesutévningen.

I detta nummer av Forskning om undervisning och larande ges exempel pa FoU dir
man sokt sig bakom det synliga i lirarnas arbete, till deras funderingar 6ver vad de
ska ta upp, deras planering, deras beddmning etcetera. Hir visas ocksd hur lirare
har tagit ytterligare ett steg i sin yrkesutévning; fran val av stoff, att undervisa och
vilja hur det ska presenteras, till att vilja ta kontroll 6ver tolkningen av sitt uppdrag.
Det ar vigen bort frin den for lirarna sjilvutplanande ordningen dir andra forsk-
ningsdiscipliner och politiker har tolkningsforetride.

JAG HAR VALT EN POSITIV ANSATs f0r att understryka att det som pagér ir en kvalita-
tiv och nédvindig forindring, men utvecklingen har bara bérjat och det finns
mycket mer att géra innan man verkligen kan tala om att lirare som praktiker och
forskare 4r involverade i kunskapandet om sin egen vardag. Det handlar om 6mse-
sidig respekt for de kunskapsprocesser som dger rum i skolor/férskolor och hégsko-
lor. Det ricker inte med enskilda initiativ. Skolhuvudmin och hogskolor har ett
gemensamt ansvar. Det giller inte minst hur denna forskningsinriktning ska
utvecklas. I detta nummer presenteras nigra aktuella utvecklingslinjer dir bade
forskare och praktiker deltar. Det kravs ocksé en kvantitativ forstirkning av forsk-
ningsresurserna for att forindringen skall mirkas. Samtidigt maste det understry-
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kas, att det kravs strukturer for att utvecklingen skall bli fruktbar; strukturer {f6r
anslagsfordelning, f6r dokumentationen och for spridningen av erfarenheter, teo-
rier och resultat. Utan detta far forskningen inte ndgon given plats i skolans och
forskolans virld. Det behovs en Forsknings- och utvecklingsorganisation.

I det avslutande bidraget i detta nummer behandlar Ingrid Carlgren en ytterst
viktig aspekt pa forskningsomradet, nimligen vilken slags forskning skolan beho-
ver. Hon grupperar de olika ansatserna, och hennes genomgang leder fram till att
utbildningsomradet saknar motsvarighet till den kliniska forskningen inom vard-
omradet — en forskning som utgér en brygga mellan grundliggande teoretisk forsk-
ning och de praktiska verksamheterna. Enligt Ingrid Carlgren bér en klinisk forsk-
ning inom utbildningsomréidet frimst handla om att férbittra de pedagogiska prak-
tikerna.

INLEDNINGSVIS | DETTA NUMMER skriver Ulla Runesson om elevens méte med den
nya kunskap som skall inhdmtas. Vad ir avgorande for elevers mojligheter att lira
sig i en undervisningssituation och varfor lar sig inte barn och ungdomar det vi har
avsett att de skall lira sig? Den typen av fragor ir stindigt aktuella for lirare, och
Ulla Runesson menar, och visar, att om lirare sjilva forskar kan de ocksd formulera
relevanta fragestillningar, och resultaten blir direkt anvindbara i undervisningen.

I nista artikel skriver Bjérn Andersson om hur man kan gora praktiken mer teo-
retisk och teorin mer praktisk. Han beskriver ett forsok att dstadkomma detta inom
det naturvetenskapliga omradet. Det handlar om att lirare och forskare tillsam-
mans utvecklar och utvirderar undervisningssekvenser.

Maria Hagberg-Ripellino, Anitha Sidefors och Sara Lundstrém skriver om hur de
ensamarbetande bildldrarna genom att bilda nitverk skapade ett gemensamt forum
for reflektion kring elevers arbeten och resultat. P4 ett mycket konkret och prak-
tiskt plan jobbade de fram tydliga betygskriterier, med f6érankring i den nationella
laroplanen. Professor Lars Lindstrém har medverkat genom att granska artikeln
fore publiceringen.

Ingrid Mossberg Schiillerqvist och Christina Olin-Scheller visar i sin artikel vilka
positiva effekter det kan fa nir lirare tar aktiv del i kunskapsproduktion som ror det
egna arbetet. De arbetade i ett projekt om fiktionsforstaelse, vilket resulterade i en
fordjupning/breddning av begreppet lisforstielse, som i sin tur utvecklade nya for-
mer f6r kunskapsproduktionen.

Aktionsforskning dr svér att definiera och avgrinsa, det finns manga olika sitt att
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bedriva sddan forskning pa. Karin Rénnerman har varit verksam i ett lokalt delpro-
jekt inom projektet Q i forskolan, dir Q star for kvalitet. Hennes redovisning av
erfarenheterna visar pd en tyngdpunkt i dialog och samverkan, dir nya styrformer
kom att betyda kvalitativa forbittringar i den lokala verksamheten. De organisato-
riska stodstrukturerna hamnade i fokus nir man skulle utveckla anvindningen av
ny kunskap i férskolan.

Ingrid Carlgren avslutar med en bred genomgang av olika forskningsansatser
inom undervisning och utbildning. Hon identifierar ett glapp mellan grundliggan-
de teoretisk forskning och de praktiska verksamheterna, och pladerar for en 6kad
omfattning av "klinisk” forskning inom skolomrédet, alltsa en forskning som sker i
anslutning till lirares professionella yrkesuppgifter och som handlar om lirande
och undervisning ur lirarperspektivet.

TEKNIK, MEDICIN OCH UTBILDNING ir de tre pelare som utvecklingen i en kun-
skapsnation vilar pd. Alla tre sektorerna ir viktiga for att sikerstilla fortsatt vilfird
och internationell konkurrenskraft. Darmed borde ocksa tilldelningen av forsk-
ningsresurser vara nigorlunda jaimnt férdelad mellan dem. S3 r det tyvirr inte.
Vetenskapsradet, som fordelar de statliga medlen, disponerade drygt 4 ooo miljo-
ner kronor 2009, och av dessa gick blott 149 miljoner till utbildningsvetenskapen.
Formodligen skulle vil tilltagna anslag till lokal/praktiknira/klinisk forskning
inom skolomradet ge en mycket stor samhillsekonomisk vinst. Bittre fungerande
skola ger effekter pa i stort sett alla samhéllsomraden och minskar behovet av kor-
rigerande och kompenserande samhillsinsatser i framtiden.

Stockholm februari 2011
Solweig Eklund,
redaktor
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Ulla Runesson ar professor i pedagogik vid Hogkolan for laran-

de och kommunikation, Hogskolan Jonkoping. Huvudsakligen har
hon, utifran ett variationsteoretiskt perspektiv, studerat larande
och undervisning i matematik, men ocksa i andra amnen, som
sprak till exempel.Vidare har hon utvecklat ett arrangemang —
learning study — som ar en kombination av forskning och utveck-

lingsarbete, dar forskningen bedrivs tillsammans med larare.



ULLA RUNESSON

Larares kunskapsarbete —
exemplet learning study

Ulla Runesson

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

brukas av andra larare.

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

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

Det har foreslagits en annan vig att 16sa proble-
met med relationen mellan teori och praktik, nim-
ligen att ldrare skall bli delaktiga i den produktion
av kunskap som skall utgéra den vetenskapliga
basen for deras arbete. Lirare skall inte bara vara
kunskapskonsumenter — de skall ocksa producera
kunskap. Argumentet for detta har bland annat
varit att lirare stiller andra typer av fragor in vad
akademins forskare gér. Om lirare vore delaktiga i
kunskapsproduktionen skulle forskningsfragorna
genereras utifran lirares vardagsproblem. Genom
att larare stiller forskningsfragorna och undersé-
ker den egna praktiken skulle en annan typ av
kunskap kunna skapas. Utifran bland annat dessa
argument har olika typer av 'lirarforskning’ pré-



Larare som praktiker och forskare

vats. Dessa benimns pa olika sitt s som: forsk-
ningscirklar, aktionsforskning, aktionslirande et-
cetera. De kan ha olika inriktning, syfte och upp-
liggning, men innebir alla ett kollektivt lirande
och en utveckling av praktiken. I denna typ av
verksamhet, som ofta bedrivs tillsammans med
forskare fran akademin, sker forskningen med —
inte pa eller for — lirarna.

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

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

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

man skall géra detta lirande méjligt.

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

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

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



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

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

S& ir exempelvis formuleringar i kursplanen
som "De fyra riknesittens egenskaper och sam-
band samt anvindning i olika situationer” och "Att
lyssna och aterberitta i olika samtalssituationer”
(Lgr 11) inte formulerade som lirandeobjekt. Dessa
talar inte om vad férméagan innebir, pa vilket sitt
eleverna skall kunna detta och inte heller vad man
skall lira sig for att kunna detta. Sadant r ofta
oproblematiserat nir man planerar for lirande.
Man har menat att finns ett gap mellan 4 ena sidan
de mal som ir formulerade i liro-/kursplaner, och
4 andra sidan undervisningens uppligg, de aktivi-
teter som utférs och hur lirandet utvirderas (Lo &
Pong, 2005). Learning study 4r ett sitt att gd in i
detta gap.

ULLA RUNESSON

Tilliggas bor emellertid att vi med lirandets ob-
jekt inte bara avser dmnesspecifika férmagor, dven
om sidana oftast har varit féremal for learning
studies. Det kan dven avse sidana mer generella
formagor som att kunna lyssna till andra och ta
argument, kunna framféra kritik pa ett konstruk-
tivt sitt och sa vidare.

Learning study’s teoretiska grund

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

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

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

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

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

A B C

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

Ldrandets kritiska aspekter — resultatet av en
learning study

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



uppmirksamma for att se det pa ett annat sitt.

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

De aspekter man identifierat och funnit vara
kritiska for att utveckla vissa formagor (lirandeob-
jektet), dr sjdlva resultatet av en learning study.
Detta dokumenteras och kan kommuniceras till
andra larare. Learning study kan darfor ses som en
form av kunskapsproduktion i klassrumsprakti-
ken som innefattar kunskap om elevernas specifi-
ka lirande samt om vad i undervisningen som gor
skillnad for elevernas lirande. Resultatet dr inte en
beskrivning av processen i forsta hand, utan av de
insikter man kommit fram till genom processen.
Men kan andra géra bruk av sddana insikter? Kan
kunskap genererad i en klassrumspraktik "overfo-
ras” till andra sammanhang, andra lirare och
andra elever? Vad blir effekten for elevernas li-
rande?

ULLA RUNESSON

I det foljande kommer jag att presentera tva stu-
dier dir detta har provats. I bada fallen har resultat
fran learning study varit utgangspunkten for nya’
larare d4 de med sina elever och i ett annat sam-
manhang har genomfért undervisningen. Den
ena studien rér matematik i drskurs 6, den andra
att skriva berittelser och genomfordes med elever
i drskurs 3.

Att forsta att rationella tal dr odndliga

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

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

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

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

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

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



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

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

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

Att forbdttra elevers skrivande

Insikter gjorda av lirare genom learning study
provades ocksd i en annan studie (Runesson, 2010;

ULLA RUNESSON

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

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

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

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

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

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



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

Hur kan resultat fran learning study anvdndas?

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

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

Larares kunskapsarbete

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

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

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

Behovet av forskarutbildade lirare som ir verk-
samma i skolan har pétalats och i dagsliget finns
ocksa ett antal lirare som pa deltid och heltid be-
driver forskarstudier. Hur dessa skall anvindas i
verksamheten efter sin utbildning och hur deras
kunskaper skall komma skolan till del, har inte
diskuterats i lika hog grad. Att leda den typ av kun-
skapsarbete som jag har beskrivit i praktiken och i
samverkan med verksamheten skulle vara en
lamplig och ny befattning for dessa forskarutbil-
dade lirare. De skulle kunna utgéra en grupp ve-
tenskapligt skolade lirare som har i uppdrag att
vara pedagogiska ledare i verksamheten. Férhopp-
ningsvis skulle da den vetenskapliga kunskap som
skall ligga till grund fo6r lirares yrkesuppdrag ska-
pas i praktiken och utifran de problem som lirarna
ager och formulerar. All undervisning skall vila pa
vetenskaplig grund och pd beprévad erfarenhet,
star det i den nya skollagen. Fragan ir: Vilken ve-
tenskaplig grund, genererad var och av vem?
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Lararens traditionella uppgift ar att tillsammans med sina elever forverkliga
skolans mal. Detta 4r bade stort och meningsfullt och motiverande nog for
ett helt yrkesliv. Men utover detta kan lararen vara en aktor som bygger nytt
kunnande med lampliga vetenskapliga metoder och darmed driver skolan
framat. | grunden handlar det om att géra praktiken mer teoretisk och teo-
rin mer praktisk. | artikeln beskrivs ett forsok att dstadkomma detta inom
det naturvetenskapliga omradet. Det gar ut pa att lirare och forskare till-

sammans utvecklar och utvarderar undervisningssekvenser inom viktiga om-
raden. En modell for detta arbete presenteras. Dess centrala element dr vad
Dewey kallade “the child and the curriculum”, det vill siga “elevens utgangsla-
ge” och "mal och innehall”. Dewey framhdll vikten av att se dessa bada delar

som en helhet da man utformar undervisning som hjilper eleverna att fran

sitt utgangslage na fram till uppsatta mal.

JAG BORJADE SOM LARARUTBILDARE 1967. I Gote-
borg var vi tio personer som var och en helhjartat
dgnade sig at fysik pa alla skolstadier. Var uppgift
var att formedla och utveckla undervisningsmeto-
dik, och foljaktligen kallades vi metodiklektorer.
Amneskunskaper och praktisk skolerfarenhet skat-
tades hogt, liksom formaga att halla intressanta
lektioner med spinnande demonstrationsexperi-
ment. Vi diskuterade ofta hur man skulle ligga
fram "stoffet” for eleverna pd ett klart och logiskt
sdtt. Men sd vitt jag minns talade vi sillan om hur
de uppfattade var undervisning och vilka specifika

svarigheter de hade att forstd olika innehall. Med
efterklokhet och kanske viss férenkling kan man
sdga att bakom vara anstringningar lag en forestall-
ning om att kunskap overférs timligen oproblema-
tiskt fran lirare och experiment till eleverna.
Liraren sags som en aktiv sindare, eleverna som
receptiva men relativt passiva mottagare.
Metodikundervisningen byggde i stor utstrick-
ning pa beprovad erfarenhet. Teoretisk férankring
och systematisk empirisk forskning hérde till un-
dantagen. En bidragande orsak till detta var att la-
rarhdgskolornas organisation pd sextiotalet fore-
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tedde en institutionaliserad separation mellan ve-
tenskap och praktiskt arbete i skolan. Enligt dava-
rande stadga skulle forskning ske vid dessa hog-
skolors pedagogiska institutioner. Den svara kon-
sten att bedriva bra undervisning i vanliga klass-
rum fick metodiklektorerna dgna sig at. Vi hade
forvisso lagre status dn de vetenskapliga pedago-
gerna.

Ar utbildningsvetenskaplig forskning
relevant for liraren?

Metodiklektorerna betraktade med skepsis den pe-
dagogiska forskningens resultat, som de i allmin-
het ansag ha foga relevans for skolans praktik.
Denna problematik diskuteras fortfarande pé olika
hall. T en analys som gjorts av National Research
Council i USA sdgs till exempel att "Educators ge-
nerally do not look to research for guidance”
(Bransford, Brown & Cocking, 2000:248). Efter att
ha gatt igenom faktorer som gor det svart for larare
att folja och anvinda utbildningsvetenskapliga
forskningsresultat, sisom abstrakt framstillnings-
sdtt och brist pa tid att lisa och tinka, konstateras:
"These factors contribute to the feeling voiced by
many teachers that research has largely been irrele-
vant to their work.”

Till detta kan liggas att en stor del av den svenska
forskning som riktat sig mot skolan har undersokt
faktiska forhallanden. Relativt ofta konstateras
brister. Rapporter och avhandlingar brukar avslu-
tas med ett avsnitt om konsekvenser f6r undervis-
ningen, i vilket man uttrycker forhoppningar om
att resultaten skall stimulera till debatt och reflex-
ion och omsittas i praktiken. Men steget frin
denna typ av rapporterad forskning till konkret
undervisning ir svart att ta, inte bara for lirare i
skolan utan ocksa for forskarna sjilva. Det 4r natur-
ligtvis av virde att fa kunskap om faktiska forhal-
landen, men minst lika angeliget dr att skapa,

prova och undersoka nya innehdll och undervis-
ningssitt som kan féra skolan framat.

Lararutbildningen — metodik har fatt
maka at sig for vetenskap

En bidragande orsak till att lirarna inte anvinder
sig av utbildningsvetenskapliga forskningsresultat i
sin undervisning skulle kunna vara att de inte fatt
erfarenhet av detta under sin studietid. Det var som
framgatt fallet for ndgra decennier sedan genom att
pragmatisk metodik och praktik 4 ena sidan, och
vetenskapligt grundad pedagogik & den andra, var
separerade i lirarutbildningen. En reaktion mot
detta blev ett férsok att gora hela utbildningen mer
vetenskaplig. Bland annat blev en uppsats pad C-niva
ett obligatoriskt inslag. Hirigenom f6rvintades de
studerande bland annat bli bittre férberedda att
tillgodogora sig pedagogisk forskningslitteratur.
Det nya inslaget medférde dock att den beprévade
metodiska erfarenheten forlorade i bade status och
tid till forfogande.

Lararen - en kunskapsbyggare

Idén med att skriva en utbildningsvetenskaplig
uppsats rymmer froet till nagot stort, nimligen ett
nytt sitt att se pa lararyrket. Liraren ir inte bara en
person som tillsammans med sina elever férverkli-
gar skolans mal. Han eller hon kan ocksa vara en
aktor som bygger nytt kunnande med limpliga
metoder och driver skolan framit. I grunden hand-
lar det om att géra teorin mer praktisk och prakti-
ken mer teoretisk. Mycket aterstar dock innan teori
och praktik ar vil integrerade i lirarutbildningen,
och da kan man knappast vinta sig att detta ocksa
skall prigla skolans arbete. Och frigan 4r om den
nyexaminerade liraren ser pa sig sjilv som en kun-
skapsbyggare, som inte bara férverkligar liropla-
nen utan ocksé vidareutvecklar den genom inspire-
rat arbete i produktiva sociala nitverk.



Vidxande intresse for designforskning

Ett sitt att integrera teori och praktik, bade i lirar-
utbildning och skola, dr att bedriva designforsk-
ning. I Europa noteras till exempel ett stigande in-
tresse for design och utvirdering av “teaching-
learning sequences” (TLSs) som behandlar avgrin-
sade dmnen, sisom en partikelmodell f6r gaser
eller introduktion av teorin om evolution genom
naturligt urval (Méheut & Psillos 2004).

I USA ir design ett tydligt inslag i den utbild-
ningsvetenskapliga forskningen (Kelly, 2003, Barab
& Squire, 2004). Edelson (2002:119) framhaller:

At its heart, education is a design endeavour.
Teachers design activities for students, curri-
culum developers design materials for teachers
and students, administrators and policymakers
design systems for teaching and learning. If
the ultimate goal of educational research is the
improvement of the education system, then
results that speak directly to the design of acti-
vities, materials, and systems will be the most
useful result.

Foljande gemensamma drag noteras bland olika
sitt att bedriva designforskning:
« Arbetet dr iterativt. Designen provas, utvirde-
ras formativt, revideras och prévas igen i nagra
cykler.
« Arbetet har ambitionen att bidra till utveck-
ling av utbildningsvetenskapen, inte minst
genom okad forstielse av lirande angiende
givna innehall 1 den komplexa virld som skolan
utgor.
« Arbetet leder till "nyttiga produkter”, sisom
lararhandledningar och studiemateriel f6r elev-
er, som direkt och pa olika sitt kan anvindas i
praktiken.
« Forskaren ir ofta inte bara forskare utan ocksa
designer och lirarutbildare.
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o Liraren ir inte bara lirare utan ocksa desig-
ner av ny undervisning och forskare.

« Forskare och lirare arbetar tillsammans med
att forbittra skolans undervisning.

En modell for design av undervisning

Vid Goteborgs universitet dr vi en grupp dmnesdi-
daktiker, nu vid Institutionen for didaktik och pe-
dagogisk profession (IDPP), som utvecklat en egen
modell f6r designforskning, anpassad till det na-
turvetenskapliga omradet. (Se figur 1 pa sid 22 for
en oversikt.) Modellen har ett stort antal vetenskap-
liga undersokningar och analyser som grund, vil-
ket bidrar till att bade fordjupa och systematisera
designarbetet. Man kan siga att det i stor utstrack-
ning vilar pa en dmnesdidaktisk kunskapsbas. An-
vindning av modellen leder dock inte automatiskt
till f6rbattrad undervisning. Det behévs ocksa fan-
tasi, omdéme och erfarenhet.

Modellens centrala element ir vad Dewey kallade
"the child and the curriculum”, vilket motsvaras av
“eleven” och "mal och innehall” i figur 1. Dewey
framholl vikten av att se dessa bada delsystem som
en helhet di man utformar undervisning som hjil-
per eleverna att fran sitt utgingslige nd fram till
uppsatta mél (Dewey, 1902). Lite mer i detalj ingar
foljande komponenter i modellen.

Mal

Undervisningen i naturvetenskap ska styras bade
av dmnesmal och allmdnna mal som giller for hela
program och skolformer. Amnesmélen handlar om
att bygga kunnande om

« naturvetenskapens begrepp, principer och teorier

« den naturvetenskapliga verksamheten
o naturvetenskapen i samhillet

Mal i liro- och kursplaner tenderar att vara allmént
hallna. Darfor behover de tolkas, specificeras och
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UNDERVISNING

— naturen
— naturvetenskapligt arbete
— naturvetenskapens karaktar

DIDAKTISK KONGRUENS

Argumentationskultur
Formativ utvardering

ELEVEN - > MAL OCH INNEHALL
LARANDE
Elevens forutsattningar Balans mellan stimulans och Mal
* Forestillningar om autonomi * amnesmal

¢ allmianna mal

Val av omrade (O)

] ; Anvinda kunskapen i manga * Vad ar O?
— tekniken och samhallet sammanhang och aterkomman- ¢ Varfor O?
* Intressen de e Vad av O?
e Allmanna fardigheter * Vilken plats har O i en pro-
— skriva, lasa, tala, rakna gression?
* Hur lankar O till andra omra
den?

* Vad betyder O for manniskan
i hennes samhalle?

Till exempel att undervisningen kopplar till elevernas forestallningsvarld och
att undervisning och utvirdering stimmer dverens med malen

Figur I. En modell for design av undervisning (Andersson 2011).

konkretiseras som ett forsta steg mot att utforma
undervisning och utvirdering. En utmaning ar att
skriva mal som ir begripliga for eleverna och som
hjilper dem att rikta in sina anstringningar pa ritt
kurs.

Val av omrade

Gillande kursplaner styr naturligtvis val av omra-
de, sisom “ekosystems energiflode och kretslopp
av materia” och "magneters egenskaper och an-
vindning”. Men det 4r ocksa 6nskvirt att nya omra-
den utvecklas och provas. Till val av omrade hor att
fundera 6ver en limplig progression som utvidgar
och fordjupar omridet genom hela skolan.
Kunnandet blir da praktiserat ging pa ging i nya
situationer, vilket 6kar sannolikheten for att omra-
dets begrepp och sitt att tdnka blir bestdende kun-
nande hos eleverna. Den som viljer omrade funde-
rar ocksd over vilka lgnkar som kan byggas till

andra omraden och hur dessa linkar kan goras
tydliga och intressanta for eleverna.

Anta nu att vi har valt ett naturvetenskapligt om-
rade (O), till exempel evolution genom naturligt
urval. En viktig friga dr: Vad dr O? Den manar till
att tinka igenom det naturvetenskapliga innehallet
som sidant. Vilka begrepp ingar? Hur ir de relate-
rade? Vilken dr den teoretiska kirnan och vad foljer
av denna? Vad betyder O f6r minniskan i hennes
samhille?

En annan viktig fraga ir: Varfor undervisa om O?
De svar pa fragan som ges paverkar hur undervis-
ningen liggs upp och vad den innehéller. Om till
exempel ett angeliget motiv ir att utbilda naturve-
tare och tekniker s att samhallet fungerar och dess
ekonomi utvecklas kan valet av innehall och upp-
liggningen av undervisningen bli annorlunda in
om motivet r att forbereda for initierad asiktsbild-
ning och demokratisk styrning.




De flesta omraden dr omfattande. Det gar inte att
ta med allt i skolans undervisning, och darfor
maste fragan Vad av O7? stillas och besvaras. Valet
styrs bland annat av motiven fér att omradet ska
ingd i undervisningen.

Elevens forutsattningar

Under senare ar har det gjorts manga beskrivning-
ar och analyser av elevers si kallade vardagsfére-
stillningar om olika naturvetenskapliga fenomen,
och av deras mojligheter och svarigheter att forsta
skolans naturvetenskap. Det ir vanligt att eleverna
blandar ihop vardagliga och vetenskapliga forestill-
ningar da de forsoker begripa undervisningen. For
liraren dr kunskaper om detta av intresse. Det
handlar om att forstd elevens utgingslige, det vill
sdga de forestillningar med vilka han/hon férsoker
begripa naturvetenskapen. Forskningen visar,
ging efter annan, att det kan vara stora skillnader
mellan vardagligt och vetenskapligt sitt att uppfat-
ta och resonera om fenomen i omvirlden.

Till elevens férutsittningar hor ocksd uppfatt-
ningar om naturvetenskapens karaktir. Det ar rela-
tivt vanligt att elever uttrycker att naturvetare far
kunskap om naturen genom att iaktta och under-
soka. Kunskap uppfattas nirmast som en avbild-
ning som blir till ndr man ir i kontakt med virlden,
vilket dr en 6verféringsmodell av hur kunskap upp-
star, i motsats till de konstruktionsmodeller som
numera ir allmint accepterade. Elevers kunskaper
om, och férmdga att genomféra, naturvetenskap-
ligt arbetssitt dr en annan del av deras forutsitt-
ningar att forstd undervisningen.

Till dessa aspekter av elevernas forutsittningar
kan liaggas intresse, motivation och kulturell bak-
grund, liksom allmin férmaga att uttrycka sig i tal
och skrift, att ldsa texter och att praktisera olika ma-
tematiska firdigheter sisom att konstruera och tolka
diagram, att hantera proportionalitet med mera.

BJORN ANDERSSON

Balans mellan stimulans och autonomi
Synen pa lirarens roll har varit olika genom aren.
Under 1970-talet kan man med viss forenkling
sdga att ldraren betraktades som en aktiv sindare
och eleverna som receptiva men relativt passiva
mottagare. Fokus lag pi lararens strukturering av
innehdllet, inte p4 hur eleven uppfattar det. Under
1980-talet vixte insikten att eleven ir en aktiv kon-
struktor av sitt kunnande — han/hon lir sig sjilv.
Liraren fick da rollen som en tillbakadragen hand-
ledare, och eleverna undersokte och "forskade” pa
egen hand ur olika killor. Det fungerade inte si
bra. Det kan vara svért att pad egen hand lira sig via
media, vars framstillning oftast inte dr avpassad
till elevens utgingslage eller till aktuella kursplane-
mal.

Detta ledde till en omprévning. Liraren betrak-
tas nu som en aktiv kulturbérare snarare dn som en
hjilpreda i bakgrunden. Utan lirarens begreppsin-
troduktioner och systematiska planering av situa-
tioner for begreppsanvindning 4r chansen ganska
liten att det blir en bestiende behallning av den
naturvetenskapliga undervisningen. Men eleven
maste ocksd vara aktiv for att er6vra den naturve-
tenskapliga kulturen. Det 4r friga om att finna den
ritta balansen mellan stimulans fran liraren och
autonomi for eleverna att bearbeta den naturveten-
skap som liraren introducerat.

Argumentationskultur

Det finns atminstone tre motiv for att utveckla en
argumentationskultur pa lektionerna i naturveten-
skap. Det forsta r att en siddan kultur iterspeglar
skolans mal och kan ses som ett led i dess uppgift
att stirka demokratin. Det andra skilet dr att argu-
mentation ir en vital aspekt av naturvetenskapens
karaktir och det tredje att lirande med férstielse
kan gynnas. I en argumentationskultur ingar att
tala och skriva naturvetenskap.
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Formativ utviardering

Denna typ av utvirdering ger liraren och eleven
information, som anvinds till att forsoka forbittra
undervisning och lirande nir dessa aktiviteter
pagar. En relativt omfattande vetenskaplig doku-
mentation visar att om formativ utvirdering ge-
nomfors medvetet och systematiskt, kan undervis-
ning och larande férbittras.

Att anvianda kunskapen i manga
sammanhang och aterkommande

Med transfer menas att det man lart sig i ett sam-
manhang 6verfors till ett annat. Som lirare hoppas
vi att eleverna 6verfér kunnande fran lektion till
lektion och si smaningom fran skola till arbets-
och samhillsliv.

Det finns en hel del forskning som belyser hur
transfer kan gynnas (Bransford, Brown & Cocking,
2000). Ett viktigt resultat dr att transfer underlittas
av att eleverna forstir och behirskar det kunnande
som ska 6verféras och av att kunnandet ir vilorga-
niserat. Transfer paverkas ocksi av de samman-
hangivilka det ursprungliga lirandet skett. Genom
att anvinda kunnandet i manga olika samman-
hang underlittas overforing till nya situationer.

Tyvirr ar ett drag i skolans naturvetenskap att
viktiga avsnitt gis igenom under ett antal veckor
for att sedan aterkomma sporadiskt eller inte alls.
Hir giller den enkla sanningen att kunnande som
inte anvinds tenderar att gi forlorat. En sitt att
mota detta problem ir att vilja ut ett antal grund-
idéer, som bir upp naturvetenskapen, och pa lamp-
ligt sitt utvidga och foérdjupa dem genom hela
skolan. Kunnandet blir d4 anvint ging pi gang i
nya situationer. Det dr friga om att skapa en lamp-
lig progression upp genom drskurserna, och bygga
lankar mellan kunskapsdelar s att monster fram-
trader, till exempel hur materia och energi flédar i
ett ekosystem. De svenska kursplanerna har hit-

tills, inte heller de senaste, inte gett nigon hjilp till
lirarna genom att tydliggéra hur olika omraden
hinger ihop och hur man kan &stadkomma en f6r
eleverna synlig och begriplig progression.

Didaktisk kongruens

Annu en betingelse som rimligen gynnar lirande
skulle kunna kallas didaktisk kongruens. Den ut-
trycker att det bor vara samstimmighet mellan
olika aspekter av modellen i figur 1. Ett exempel dr
att lektioner och utvirdering aterspeglar malen, ett
annat att de inledande lektionerna stimmer Gver-
ens med vad eleverna kan och vicker deras intresse.

Att sta pa kollegors axlar

Med hjilp av den nu skisserade modellen, erfaren-
heter av undervisning, dmneskunskaper och fan-
tasi skapas en forsta design av en undervisnings-
sekvens angiende de mal och det innehill som
valts ut. Till detta kan hora att utveckla elevtexter,
uppgifter for diagnos, dataprogram och annat som
kan berika elevens lirande. Designen ses som en
genomarbetad hypotes om hur man kan undervisa
sd att eleven blir intresserad och lir sig i enlighet
med uppsatta mal.

Det kunnande som figur 1 uttrycker kan vara
omfattande. Inom en del naturvetenskapliga omra-
den kan exempelvis antalet vetenskapliga artiklar
och rapporter om elevers forestillningar och méj-
ligheter att lara riknas i hundratal. Vidare noteras
att larares erfarenheter och tankar finns publicera-
de i professionella internationella tidskrifter. Att
syntetisera och beskriva allt detta kunnande pi ett
overskadligt sitt kan med fordel vara en del av de-
signarbetet. Om sd inte sker blir denna samlade
kunskap svértillginglig f6r lirare och lararutbilda-
re, vilket i sin tur innebir att skolsystemet ir inef-
fektivt. En kumulativ kunskapsutveckling blir i det
nirmaste omojlig. Om nu naturvetare stir pa gi-



ganters axlar, som Newton uttryckte saken, varfor
skulle inte lirare och dmnesdidaktiska forskare
kunna gora nagot liknande?

Mal, utvirdering och aterkoppling

Nista steg dr att genomfora undervisningen, utvir-
dera den och aterkoppla vunna resultat till desig-
nen for revision. Processen kan genomlpas ett
antal ginger. Med andra ord — inte bara generering
av intressanta och innovativa uppslag och idéer
utan ocksa ett empiriskt arbete for att sd langt som
moijligt ta reda pa vad som hinder da idéerna om-
sitts och provas i praktiken.

Det finns atskilligt att undersoka i samband med
att undervisningen genomférs. En viktig sak dr vad
eleverna har upplevt och vad de lirt sig angiende
det givna omradet. Om lirandet dr obetydligt i f6r-
hallande till elevernas utgingslige kan det finnas
anledning att gora en genomgripande revision av
designen. Forhoppningen ir att den lingsiktiga
behallningen visar sig vara bittre i jimforelse med
en kontrollgrupp som undervisas “traditionellt”.

En annan sak att studera ir olika interaktioner
nir de pagar, till exempel mellan elever i olika kon-
stellationer och mellan lirare och elever. Det kan
bland annat ge en uppfattning om huruvida olika
uppgifter utloser diskussioner som stimulerar 13-
rande eller ej.

Att presentera forskningsresultat for
fortsatt kunskapsbygge

Det dr onskvirt att resultat av designforskning re-
dovisas pd ett siddant sitt att dokumentationen
fungerar som verktyg for fortsatt kunskapsbygge,
tillgdngligt for alla intresserade. Fragan dr hur ett
sddant verktyg skall utformas. En mojlighet ar att
lagga tonvikten pa att diskutera motiv for att under-
visa det aktuella innehallet, presentera analyser av
dess karaktir, skildra dess historiska utveckling,
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redovisa relevanta forskningsresultat och ange
limpliga mal for undervisningen. En annan méj-
lighet 4r att huvudsakligen beskriva ett antal utpro-
vade lektioner och tillhandahilla elevtexter och
andra resurser. I det forra fallet méste liraren ut-
fora mycket arbete for att omsitta det beskrivna
kunnandet i konkret undervisning. I det senare fal-
let far lararen ett i och for sig genomarbetat forslag
till ett antal lektioner, men stir utan en djupare
forstielse av varfor lektioner och resurser utfor-
mats sd som skett. Detta kan innebira en lasning,
som minskar hans/hennes mojligheter att anpassa
undervisningen till de egna eleverna och att hand-
skas med ovintade hindelser.

Den standpunkt vir grupp intagit ir att vara ut-
forlig bade nir det giller bakgrundsinformation
och att beskriva ett antal utprévade lektioner som
exemplifierar hur tillginglig dmnesdidaktisk kun-
skap kan omsittas i konkret undervisning. Den
beskrivna lektionssekvensen gor alltsd inte ansprak
pa att vara exemplarisk undervisning, vilket inte
nog kan understrykas. Det ir i stillet fraga om att
illustrera hur man kan g frin teori till praktik och
pa detta sitt forhoppningsvis vinna den lisande
lararens fortroende.

Vi menar att foljande kan redovisas i form av en
"guide for fortsatt kunskapsbygge”.

« Diskussion om varfér det givna omradet skall

ingd i undervisningen.

« Analys av det naturvetenskapliga innehallet

(begreppsstruktur, relationer till andra omra-

den, social betydelse m.m.).

+ I man av behov dmnesférdjupning, i vilken en

idéhistorisk oversikt kan ingd.

« Redovisning och analys av forskningsresultat

om elevers forestdllningar och mojligheter att

forsta, liksom resultat av eventuella f6rsok att
undervisa om det aktuella innehallet.

« Forslag till mal i relation till elevens utgangslige.
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- Diskussion om betingelser som ir gynnsam-
ma for ett lirande som leder till f6rstielse av det
givna innehallet.

« Forslag till ett antal lektioner som exemplifie-
rar hur befintliga forskningsresultat och annat
kunnande kan omsittas i praktiken.

« Redovisning av olika resultat (vad eleverna har
lart sig och hur de upplevt undervisningen, for-
soksldrarnas erfarenheter med mera).

Lirarens undervisning och fortsatta kunskapsbyg-
ge kan dven stottas av vissa resurser som tagits fram
under designarbetet, till exempel elevtexter och
problemsamlingar. Vi har tillsammans med intres-
serade lirare tagit fram nigra utvecklingsguider,
som innehaller de flesta av ovanstiende punkter,
dock inte alla. Redovisning av resultat har vanligen
gjorts i form av avhandlingar och artiklar. Guiderna
handlar om en partikelmodell f6r gaser (ak 6-o9;
Andersson & Bach, 1995), geometrisk optik (dk
6-9; Andersson & Bach, 2003), livscykler (3k 1-s5;
Andersson & Nyberg, 2006) och ljud, hérsel och
horselhilsa (dk 4-8; West, 2008). Vi har ocksa de-
signat och undersokt undervisning om evolutions-
teorin, men inte skrivit ndgon utvecklingsguide om
detta. Men det finns en doktorsavhandling som in-
gdende behandlar amnet (Wallin, 2004).

Ny vig for kunskapsbygge i skola och
lararutbildning

Det vore naturligtvis utmirkt om lararstuderande
och lirare fick tillgdng till utvecklingsguider for
centrala omriden av skolans naturvetenskapliga
undervisning. De slipper da starta fran scratch i sin
undervisning. I stillet kan de std pa kollegors och
forskares axlar di de utformar sin egen undervis-
ning. For nirvarande finns knappast nigon littera-
tur av detta slag, vilket kan ses som en uppmaning
till lirare och lararutbildare att géra forsknings- och

utvecklingsinsatser som mynnar uti sddana guider.
I grunden handlar det om att bygga en teoretisk
forstaelse av betingelser som gynnar lirande av det
givna innehallet. Hiri ingar att testa teorin genom
att omsitta den till konkret undervisning i skolan
och underscka vad som d4 hinder. Om ett sadant
arbete genomsyrar lirarutbildningen far den stude-
rande under flera ar vistas i en kunskapsbyggande
miljo, vilket kan sitta sin prigel pd hans eller hen-
nes fortsatta yrkesverksambhet.

Att genomféra designforskning med hog kvalitet
ir bade modosamt och tidskrivande. Jag tror dock
det rymmer en majlighet till verkliga forbattringar
av skolans naturvetenskapliga undervisning, vilket
i sin tur kan leda till uppskattning av utbildnings-
vetenskaplig forskning i en vidare krets av no-lira-
re. Emellertid maste sigas att vira erfarenheter av
design och utvirdering av undervisningssekvenser
ir begrinsade. Vi har till exempel inte sirskilt
mycket systematisk kunskap om vad som hinder
mellan dmnesdidaktiska forskare och lirare da en
undervisningssekvens utvecklas. Detsamma giller
hur en intresserad lirare forstar och anvinder en
publicerad “guide for fortsatt kunskapsbygge”.
Erfarenhetsmissigt vet vi dock att lirare kan tolka
en guide pa ganska olika sitt. Vi vet ocksd att un-
dervisningen enligt guidens intentioner kan bli
bittre och bittre om liraren far tillfille att genom-
fora den nigra ganger efter varandra.

For dig som vill veta mera

Val av naturvetenskapligt innehall, progression och
linkbygge diskuteras och exemplifieras ingdende i
boken Grundskolans naturvetenskap: helhetssyn,
innehall och progression (Andersson, 2008a).

En utforlig 6versikt av ett stort antal undersok-
ningar om elevers vardagsforestillningar och vad
de innebir, omrade f6r omrade, ges i boken Att
forsta skolans naturvetenskap: forskningsresultat och



nya idéer (Andersson, 2008Db).

En introduktion till forskningen om hur elever
uppfattar naturvetenskapens karaktir och genom-
f6r naturvetenskapligt arbete finns i boken Att ut-
veckla undervisning i naturvetenskap — kunskapsbyg-
ge med hjilp av dmnesdidaktik (Andersson, 20r11).
Begreppet argumentationskultur och olika sitt att
kommunicera i klassrummet behandlas ocks3,
liksom formativ utvirdering.

Tillsammans ger dessa tre bocker en beskrivning
och diskussion av stora delar av det vi kallar en
imnesdidaktisk kunskapsbas angiende undervis-
ning och lirande inom det naturvetenskapliga
omradet.

Foljande utvecklingsguider kan laddas ner som
pdffiler: Att undervisa om livscykler i skolar 13,
kunskapsbas och undervisningsforslag. http://
gupea.ub.gu.se/handle/2077/10631.

Att undervisa om ljud, horsel och hilsa — kun-
skapsbas, undervisningsforslag och kopieringsun-
derlag. http://gupea.ub.gu.se/handle/2077/18684.

Att undervisa om geometrisk optik, kunskapsbas
och undervisningsforslag
http://gupea.ub.gu.se/handle/2077/10630.
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Maria Hagberg-Ripellino ir speciallirare, bild- och media-

pedagog pa Skanskvarnsskolan i Stockholm. Hon har i 30 ar under-
visat i bild, framfor allt elever med olika sorters funktionsnedsatt-

ning, fran sexaringar till ar nio. Hon foreldser kring bild, kreativitet
och kommunikation.

Anitha Sidefors ir bitridande rektor pa Spanga grundskola,
en hogstadieskola i Stockholm. Hon har arbetat som bild- och
textilsldjdslarare i 20 ar och har dven en konstnarlig utbildning fran
Konstakademien i Milano.

Sara Lundstrom ir bildlirare pa Enskede skola i Stockholm

och har arbetat som bildlarare i elva ar.
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Gemensamt forum for bedomning i bild
— rutig, intuitiv, kommunikativ

Maria Hagberg-Ripellino/Anitha Sidefors/Sara Lundstrom

Betygssattning ar en myndighetsutdvning. Hur paverkas betygen i amnet
bild av att bildlararen ofta ar ensam om att undervisa skolans alla elever?
Hur paverkas de av att inga nationella prov eller andra exempel finns? Det
faktum att skolor mer och mer konkurrerar med meritpoang, det vill siga
skolans genomsnittliga betygspodng for ar nio, paverkar det betygssatt-
ningen i amnet bild? Vi ar en grupp bildlarare som i ett gemensamt forum
reflekterat kring elevers arbeten och resultat. Vi har tillsammans utarbetat
gemensamma uppgifter med tydliga betygskriterier som utgatt fran den
nationella kursplanen. Resultatet ar exempel pa bilder producerade av
elever pa de olika betygsnivaerna som kan visas for eleverna innan de bor-
jar arbeta. Hur paverkar detta resultat och betygssattning?

BILDLARARE HAR OFTA 450 ELEVER, en lektion i
veckan, minst tio bilder produceras per elev vilket
gor 4 500 bilder pa ett 1dsar. Det dr 4 500 fantas-
tiska bilder att titta pa, att njuta av och samtala
kring. Men ocksa 4 500 bilder att bedéma och vir-
dera i en formativ och en summativ bedémning
infor en likvirdig och rittvis betygsittning i dmnet
bild. Ar detta mojligt?

En bildlirare dr ofta ensam i sitt dmne pa en
skola. Det finns silunda ingen att diskutera bety-
gen med. Det finns inte heller nationella prov att
luta sig mot sa som det linge funnits i framfor allt
basimnena och numera iven i kemi, fysik och bio-
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logi. Det finns inga firdiga mallar att ta till. Vad ar
bra och vad ir bittre i en bildskapande process och
i det firdiga arbetet?

Bildimnet innehaller traditionella tekniker sa
som blyerts, akryl, akvarell, collage, firglira, per-
spektiv, modellering, konstruktion och mycket
mer. Samtidigt ska eleven stimuleras att anvinda
modernare tekniker siésom digitalkameror, webbsi-
dor, bildbehandlingsprogram och rorlig bild.
Eleven ska trina sin formaga att tolka och forstd
olika typer av bilder men &ven att framstilla egna
bilder. Eleven ska lira sig att kritiskt granska och
reflektera Gver bilders innehall och uttryck samt att
sjilv uttrycka sig genom bilder, genom att till exem-
pel beritta eller vicka fragor. Eleven ska trina sig
pa att finna kreativa losningar och prova nya idéer.
Eleven ska ha kinnedom om konst genom histori-
en, arkitektur och design samt om aktuella verk-
samheter inom bildomradet och populirkulturen.

Gar det att uppnd med den lilla tid som dmnet
forfogar 6ver? Finns det dverhuvudtaget mojlighet
for eleven att framstilla och uppvisa resultat inom
alla dessa omraden infér en bedomning av elevens
firdigheter? Finns det mojlighet f6r en bildlirare
att géra en samlad beddmning i ett imne med si
manga aspekter och den korta tid per elev som
finns till férfogande?

Vi dr en grupp bildlirare i Stockholms séderf6r-
orter. Vi borjade triffas for att det fanns ett behov
av att ha ndgon att diskutera med, och méanga av oss
saknade en dmneskollega pa den egna skolan. Det
blev trivsamma och engagerade méten som till en
borjan handlade mycket om att jaimfora vara arbets-
forhillanden med antal elever, klasser, budget,
lektionsuppligg, bildsal, 16n, dmnets status pd res-
pektive skola — allt for att dntligen fa nagot att for-
halla oss till och jimfora var vardagliga arbetssitua-
tion med.

Nir Stockholms stads projekt "Likvirdig bedom-

ning och betygssittning” som leddes av Lars
Lagheim drog igdng 2005, blev vi fler bildlarare i
gruppen. Projektet innebar att imneslarare fran tre
stadsdelar skulle triffas organiserat och regelbun-
det under ett par ars tid och diskutera betyg och
bedémning. Vi i bildlarargruppen triffades oftare
in stadens projekt hade planerat eftersom vi hade
ett uppdimt behov av att fa diskutera dessa fragor.
Vi var 6verens om att kursplanen f6r &mnet bild var
svartolkad och otydlig. Som exempel finns deti Lpo
94:s riktlinjer, Bedoémning i dmnet bild, foljande
rader:
”Bedomningen skall dven gilla elevens kinne-
dom om utmirkande drag i visterlindsk konst,
populdrkultur, arkitektur och design under
olika historiska epoker samt konst- och kultur-
traditioner i andra kulturer. En bedémnings-
faktor i detta sammanhang ir elevens formaga
att uppticka och kunna reflektera Gver hur
konst och populdrkultur atskiljs och flatas
samman i bildutbudet samt kunna se sin egen
roll som medskapare och konstruktor av iden-
titet, kultur och kunskap.”

Beroende pd hur man ser det, kan dessa rader i
bista fall leda till en stor frihet, men lika girna till
stor frustration eller osikerhet. Vi borjade dirfor
med att sitta rubriker pa kursplanens fyra huvud-
delar och bryta ned, samt fortydliga och konkreti-
sera, innehdllet i uppndendemal samt i kriterier for
Vil godkdnt’ respektive "Mycket vil godkint’. Pa
en av skolorna i nitverket hade man redan anvint
sig av ett rutsystem med huvuddelarna som rubri-
ker i vertikal riktning och betygsstegen fran G till
VG och MVG horisontalt. Ett par ar senare kom vi
i kontakt med begreppet matriser. Virt sitt att
tinka visade sig da stimma vil 6verens med det
man allmint nu kallar matriser (fig 1.).

Efter att vi 4gnat manga timmar at diskussioner
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Moment Gar9 VG ar 9 MVG ar 9
Eleven skall: Eleven skall: Eleven skall:
Bildfram- * ha fédrmaga att framstélla bilder och | < kunna utifran en idé sjalvstandigt * arbeta mycket sjalvstandigt och ta
stillning former med hjalp av traditionella och | vilja ratt material och teknik egna initiativ
moderna metoder och tekniker
* skissa/gora ett utkast fore utforan- | e« kunna 6vervinna hinder * ha manga egna idéer
de
* slutféra sina arbeten * kunna identifiera och I6sa problem | ¢ experimentera
* fa resultat av hog kvalitet * pa egen hand kunna identifiera och
|6sa problem
* vara noggrann i och under arbets- | ¢ gora bilder med genomgaende hog
processen teknisk och konstnarlig kvalitet
* behirska de tekniker man fatt
undervisning i
Anvinda ¢ kunna anvinda egna och andras bil- | ¢ kunna kommunicera egna idéer och| < anvinda bilder for att sitta fragor
bilder i der for att beratta, beskriva och for- | tankar under debatt
bestimda klara
syften * anvanda bilder i kombination med
andra uttrycksformer
Analys och | ° med nagon analysmodell se hur en * kunna tolka bilder pa egen hand * ha tillignat sig ett sprak om bild
granskning | bild eller film ar uppbyggd och anvianda det i bildsamtal
* kanna till grundlaggande begrepp * kunna anvanda grundlaggande * kunna granska och reflektera éver
inom bildomradet begrepp inom bildomradet bilder pa ett kritiskt satt
* ha kunskap om olika bildkategorier | < sjilv kunna se brister och fortjans-
ter i sina arbeten/arbetssitt
* kunna beskriva arbetsprocessen * kunna motivera och ge nyanserade
omddémen om bilder/arbetssatt
* kunna ta tillvara och utveckla
andras synpunkter
Kulturella * kdnna till nagra olika konstriktning- | ¢ ha djupare kunskap om konstrikt- * kanna till aktuella verksamheter
uttryck ar och deras mer kinda konstnarer ningar och konstnarer, for att kunna | inom bild- och kulturomradet
jamfora och sirskilia dem * ha blick fér kulturella och konst-
narliga sardrag
* kdnna till nagot om arkitektur och
design

Fig. 1. Rutmdnstret, eller om man sa foredrar matrisen, visar vart sitt att bryta ner kursplanens fyra huvuddelar till de

tre betygsstegen i ar 9.

om hur, och pa vad, vi satte betyg pa véra olika sko-
lor, ville vi bli si konkreta som mdjligt och bestim-

de oss for att géra samma uppgift i alla skolor och
direfter bedéma elevernas arbeten gemensamt. Vi
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Lektion 1

* Visa olika skulpturer. Gemensamma bilder for alla.
* Skulpturen ska sta pa Sergels torg.

* Brainstorm om Sergels torg.

* Fundera pa en egen skulptur.
* Vem ska din skulptur framst vanda sig till?
* Vad vill du att skulpturen ska uttrycka?

* Var pa Sergels torg vill du placera din skulptur?

* Hur uppfattar du platsen? Vilka anvander platsen? Till vad? Olika tider pa dygnet? Olika tider pa aret? Vilka farger
och former och material finns dar? Storlek? Vilka kinslor far du nir du gar dar?

* Skissa i blyerts. Oppen—sluten? Mjuka—harda? Stor-liten? Forestillande—abstrakt? Kantig—rund?
Rorelse—stilla? Interaktiv? Politisk—poetisk? Varm—kall? Positiv—negativt.

Lektion 2

* Vilken storlek ska den fardiga skulpturen ha?

* Fortsitt skissa. Tank. Prova. Experimentera med olika varianter. Aven olika vinklar.

* Vilket material ska den vara gjord i? Borja prova dig fram med olika 3-dimensionella material.
Hur gér du modellen, och vilket material goér du din modell i?

Lektion 3-5
* Arbeta praktiskt.

 Fotografera av verken och gora ett bildspel (ej obligatoriskt).

Lektion 6

* Redovisning; muntligt och skriftligt med hjilp av fragorna pa stencilen som vi gjort.

Fig 2. Bilduppgift Ar 8/9: En skulptur pa Sergels torg — lektionsplanering.

valde en tvidimensionell uppgift, en uppgift som
en av bildlirarna i gruppen gjort med sina elever
tidigare.

Nir lektionerna var genomférda och elevernas
arbeten var firdiga triffades vi bildlirare igen och
hade da med oss vara elevers bildarbeten. Vi sorte-
rade arbetena pa tre stora bord efter hur vi sjilva
hade bedémt dem, ett G-bord, ett VG-bord och ett
MVG-bord. Sedan gick vi tysta omkring, tittade
och flyttade de arbeten vi tyckte hade hamnat fel.
"Skall inte den ligga pd VG-bordet istillet for
G-bordet?” ”Skall den verkligen ligga pd MVG-
bordet?” Diskussionerna efterat blev livliga. Trygga

i gruppen kunde vi utmana varandra och verkligen
pa djupet reflektera dver var professionella bedom-
ningsférmaga ur pedagogisk, ideologisk och meto-
disk synvinkel. Vi konstaterade att vi hade tolkat
sjilva uppgiften olika och dirfor gett vara elever
valdigt olika instruktioner vilket naturligtvis fick
konsekvenser for elevernas resultat. Var bedom-
ning av arbetena skiljde sig darfér ocksa en hel del.
Utifran vara diskussioner uppstod ett behov av att
strukturera vart arbete och fortydliga betygssitt-
ningen ytterligare. Vi gjorde det genom att ta var
matris for betyg och, i efterhand, anpassa innehal-
let i rutorna till just den hir uppgiften. Vi jamkade
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utifran en
idé

uttrycka.

(Testa genom att analysera varandras
verk.)

Godkaint Vil godkant Mycket val godkant
Att fram- * Att utifran din skiss ha framstallt * Att driva egna idéer och ta egna * Att arbeta sjalvstandigt och losa
stdlla en ett tredimensionellt arbete i egen initiativ i arbetsprocessen. problem pa vagen.
tredimen- vald teknik. * Vidareutveckla och tinka medvetet | « Att visa tekniska skickligheter och
sionell kring form- och firgval. starkt konstnirligt uttryck.
modell
(tekniskt)
Att arbeta ¢ Du har en idé om vad du vill * Att arbeta utifran en idé. * Du har fler idéer, experimenterar

och provar medvetet att omsatta
dem i praktiken.

Tolka och * Tolka nagon annans arbete samt * Du utvecklar dina egna reflektioner| ¢ Du kan analysera och utvardera din
redovisa kunna berdtta om sitt eget med stod | och anviander olika bildbegrepp. och en kamrats skulpturs funktion i
av fragorna. den tinkta miljon pa Sergels torg.
Kulturella * Du kanner till olika offentliga * Du kan reflektera kring olika * Du kan jamfora och dra paralleller
uttryck utsmyckningar. offentliga verk. mellan ditt och andra offentliga verk

i tid och rum.

Fig 3. Betygskriterier for ”En skulptur pa Sergels torg”.

ihop vara synpunkter, enades och fick en bittre
samsyn pa betygssittningen.

Allt detta mynnade ut i ett bildspel dir vi fotogra-
ferade av nigra arbeten fran varje bord. Bilderna,
som fick tjina som exempel pa de olika betygsste-
gen, kompletterades med en forklarande text om
vad, i respektive bild, som hade gjort att den hade
fatt det aktuella betyget.

Inspirerade och sporrade av utvecklingen pa vart
arbete bestimde vi oss for en ny uppgift. Vi skulle
inte bara betygsitta gemensamt utan ocksa i detalj
planera och utforma tillsammans, alltifrin de
muntliga instruktionerna vi skulle ge vira elever,
material som skulle anvindas, bildspel med inspi-
rationsbilder, till antal lektioner fér genomgang
och antal lektioner eleverna skulle fa till férfogande
for att slutféra uppgiften. Vi valde en tredimensio-
nell uppgift pa temat offentlig skulptur dir elever-
na skulle géra en modell av en skulptur tinkt att

placeras pa Sergels torg. Arbetet skulle ske utifran
planeringen i fig 2 sid 32.

Denna gang formulerade vi vira gemensamma
betygskriterier redan i samband med planeringen
av uppgiften. Aterigen anvinde vi matrisen men
nuanpassadtilldennyauppgiften. Betygskriterierna
gick vi igenom med eleverna innan de satte igdng
med arbetet, allt for att alla elever, pa alla vara sko-
lor, skulle ha si lika férutsittningar som majligt
under arbetets gang (se figur 3).

Nir vi triffades for bedémningsdiskussion av
elevernas resultat denna gang visade sig tva intres-
santa saker. For det forsta: trots att vi utformat
uppgift och kriterier gemensamt hade vi dnda olika
uppfattning om bedémningen. Nédgra tittade mer
pa resultatet i form av slutprodukten, nagra tittade
mer pa vigen dit, hur processen gatt till, och ytterli-
gare nagra pa idén som lag bakom.

Det andra som visade sig var att flera arbeten
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Eleven berittar om sitt verk:

Det iar mycket musik och sang pa Sergels torg. Darfor valde jag att gora en mikrofon.
Betyg G — var motivering:

Eleven har inte tagit stillning till/tankt pa hur mikrofonen skall placeras pa Sergels
torg. Mikrofonen ar, trots att det 4r ett ganska enkelt fdremal att forma, mycket oar-
tikulerad i sitt formsprak. Eleven redovisar inte var, hur och pa vilket sitt skulpturen
ska placeras pa torget. Storleken pa den tankta skulpturen och hur den kommer att
se ut i sin miljo redovisas inte.

VG

Eleven berittar om sitt verk:

En hand av tri, stor som en ovanligt stor hand, fist i lagom "hilsa-h&jd” pa muren
mot Kulturhuset. Handen ar alltid varm. Den skall kannas inbjudande, vanlig och
trygg. Eventuellt i séllskap av fler hiander i olika storlekar och pa olika hojd.

Betyg VG - var motivering:

En del av idén syns i verket. Idén forstarks genom det som inte visas men redovisas i
texten, t.ex. vara manga och pa olika hojd samt vara varma. Elevens idéer har helt
kommit utifran elevens egna tankar. Eleven har provat olika positioner for handen och
testat hur en framstrackt hand kanns att greppa. Eleven har inte visat hur handen
gestaltar sig mot den tdnkta viggen. Det estetiska uttrycket och det tekniska utféran-
det dr inte sa starkt .

MVG

Eleven berittar om sitt verk:

Den skall var 10 m hoég och gjord av diabas, den skall ge en tung, underjordisk kansla
samtidigt som att taggarna pekar upp at olika hall symboliserar framtiden, den kan ta
olika vdgar och ar oviss. Taggarna ar ocksa en fortsittning pa Sergel torgs monster
samtidigt som svart ir just det underjordiska. Fargsdttningen pa stralkastarna ska
kunna dndras nattetid, ge olika intryck fran dag till dag och passa alla.

Betyg MVG - var motivering:

Skulpturen har ett hogt estetiskt varde och visar teknisk skicklighet vad giller materi-
al och utférande. Eleven har arbetat sjilvstiandigt och provat flera olika idéer.
Anknytningen till platsen och medvetenhet om malgrupp ar vl genomténkt.

_—

Fig 4. Betygsatta elevarbeten med motivering gillande att framstilla en tredimensionell modell
samt att arbeta utifran en idé.

hamnade s3 att siga mellan rutorna i betygskriteri- ~ Kan en kreativ och bade genomtinkt och vilformu-
erna. Skulle det vara ett starkt G eller svagt VG?  lerad idé viga upp ett slarvigt utfort arbete? Eller



motsatsen: Skall ett estetiskt tilltalande och elegant
arbete virderas hogre trots att det helt saknar re-
flektion samt genomtinkt idé eller syfte? D3 ett av
viara mal med den gemensamma bedémningen var
att uppna storre tydlighet for eleverna blev det hir
svara diskussioner. Till viss del skyllde vi svarighe-
ten pa det grovhuggna betygssystemet som rader
med bara tre betygssteg. Kan det kommande syste-
met frdn och med i ir, 2011, med fler betygssteg
gora det littare och mer nyanserat?

Trots vara svarigheter att vikta kriterierna mellan
varandra for att komma fram till ett betyg for varje
elevs uppgift visade sig det intressanta och Gver-
raskande att vi 4nda var mycket eniga vid bedom-
ningen av de elevarbeten som "hamnade mellan
rutorna”. En slags intuitiv bedémning utifran vir
samlade yrkeserfarenhet verkade da trida in. Vi
konstaterade att den intuitiva beddmningen — eller
snarare den icke-verbala bedémningen — blev viktig
i vart bedomningsarbete. Ensam som bildldrare pa
skolan kan vi ofta tvivla pa dess riktighet och det
var skont att fa den bekriftad av imneskolleger.
Resultatet av vara diskussioner blev dven denna
gang ett bildspel med négra bilder samt forklaran-
de texter for varje betygssteg (fig 4 s 34).

Denna var dokumentation kan vi nu anvinda i
nya elevgrupper da vi genomfér samma uppgift.
Vid bedomningen av kommande elevarbeten har vi
da vart dokument att luta oss mot. Tolkningen av
kriterierna dr gemensamma och delade. Var ge-
mensamma kontroll av vart uppdrag och var méj-
lighet att utféra en nagorlunda rittvis bedémning
av eleverna dr uppnadd.

Ur elevens synvinkel var vart arbetssitt ocksa
mycket positivt. Hela arbetsproceduren blev for
dem ett stérre och mer viktigt arbete. Eleverna sti-
mulerades av vetskapen att andra elever pi andra
skolor arbetade med exakt samma uppgift. De
tyckte ocksd det var spinnande att andra lirare

HAGBERG-RIPELLINO, SIDEFORS & LUNDSTROM

skulle vara med och bedéma deras bilder och pro-
cess. En spinning liknande den som elever kan
kinna inf6r ett nationellt prov. De var mycket ny-
fikna nir vi lirare kom tillbaka och, tillsammans
med eleverna, gick igenom vad lirargruppen kom-
mit fram till. Eleverna kinde sig trygga i bedom-
ningen. Det var ocksa spinnande for eleverna att fa
se de andra skolornas skulpturer i bildspelet. Nya
tankar och idéer uppstod i elevgrupperna och det
blev ett breddat lirande och ett inspirationstillfille.
Vart utvecklingsarbete blev pa detta sitt bade doku-
menterat och kommunicerat, och ledde darmed till
delad kunskap for savil lirare som elever. Denna
dubbla vinst hade vi inte insett nir vi startade var
planering.

For att nd hogsta moéjliga samstimmighet i be-
tygsbedomning ir vi dvertygade om att diskussion
och reflektion kring verkliga elevarbeten 4r av av-
gorande betydelse. Vi anser att de dmnen som har
nationella prov fir den hjilpen med de utférliga
rittningsmanualerna som finns frdn Skolverket,
men framfor allt genom bade de informella samta-
len mellan dmneskollegor och de mer formella
imneskonferenserna pi den egna skolan. Dirfér
anser vi att det dr av stor vikt att ldrare som inte har
det stodet i sitt arbete, ofta lirare i praktiskt-estetis-
ka dmnen, bor fa mojlighet till organiserade nit-
verkstraffar pa arbetstid. Lirarna sitter sjilva inne
med stor oreflekterad kunskap som bara behover
tid och gemensamt rum for att forlgsas.

Det blev uppenbart for oss att en tydlig och vil
genomarbetad planering av undervisningen, samt
av vad som skall bedémas och hur det skall redovi-
sas, underlittar arbetet med bedémningen. Aven
eleverna upplever en trygghet och storre sikerhet
6ver vad som forvintas av dem. Matriserna hjilpte
bade eleverna och oss.

Vi har utarbetat ytterligare en gemensam uppgift
i matrisform kring digital fotografering och para-
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fraser. Samtidigt har vi bérjat fundera pa om det
kanske finns fillor med matriser? Vi har verkligen
forsokt fortydliga, dela in, sortera, verbalisera, vara
logiska och ruta in elevernas arbeten och férmagor
och kint att det gjort oss sdkrare i vart uppdrag,
bade som undervisande och bedomande lirare.
Frigan kvarstar dock: Vaggas vi in i en falsk
trygghet om rittvisa och tydlighet genom att tro att
det gar att sitta ord pa samtliga kvaliteter som ett
kreativt arbete kan innehélla? Vissa delar av imnet,
de rent faktiska kunskaperna, dr férmodligen méj-
liga att bedéma pi detta sitt, men den kreativa
delen — de estetiska virdena — bygger pd att prova,
experimentera, lyckas/misslyckas och springa
granser for att tinka och gora nya saker. Att vara
kreativ dr att skapa nytt — inte att halla sig inom
redan givna “rutor”, normer och monster. Nir
eleven redan innan arbetet paborjas far se exempel
pa "det basta”, MVG-nivin — finns det d& en risk att
eleven inte tar sig lingre dn si? Kreativitet innebar

Rutig ...

att utmana det redan gjorda och redan tinkta.
Férmagan "Think outside the box” ir nigot som
efterfragas mer och mer i vart samhille, blir skolan
en bromsande kraft om/nir vi fostrar vira elever
till att anpassa sig till vara rutor, det vill siga vara
forutbestimda mal?

En annan aspekt av den falska tryggheten med
verbal tydlighet kan vara det faktum att ord och ut-
tryck tolkas olika. Hur noga vi, eller vem som in
gor det, i text utformar mal och kriterier kan vi vara
sakra pa att tolkningen skiljer sig mellan dem som
liser. Detsamma giller eleverna som ska ldsa och i
sin tur tolka kriterierna for de olika betygsstegen.
Eleverna maste darfor fi vara med i samtalet om
formagor och kvaliteter for att sjdlva bli medvetna
om sin utveckling och sitt kunnande.

Hur nér vi bildldrare pa bista sitt en samstim-
mighet i var bedémning? Att en del 4r mer "rutiga”
och andra mer intuitiva i sin bedémning har vi
forstaitt men hur paverkas bedémningen av de
olika synsitten, och vilket av dem
ir mest forenligt med dmnets in-
tentioner och huvudsakliga inne-
hall?

Det viktigaste vi tar med oss fran
véra triffar och virt gemensamma
utvecklingsarbete dr inte matriser-
na i sig, utan vara samtal med var-
andra dir vi gemensamt produce-
rade kunskap och uppnidde en
storre sikerhet kring vara styrdoku-
ment. Ett nista steg i dessa samtal
skulle kunna vara att kartligga och
formulera den intuitiva, ickeverba-
la kunskapen i bedémningserfa-
renheten vi sd tydligt kinde att vi
anvinde i virt arbete. Om vi bara
bedémer det mitbara anser vi att
imnets sirart och huvudsakliga
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... intuitiv

virden och innehall gar forlorade.

I de samtal som uppstatt med vara elever kring
deras arbeten och bedémningen av dem har vi
ocksd blivit 4n mer overtygade om vikten av att
komplettera skriftliga betygskriterier i dmnet bild
med konkreta bildexempel, di bildimnet till sin
natur dr mer visuellt n verbalt. P4 si sitt kan man
tydliggéra dmnets centrala men svirmdtbara vir-
den si som kreativitet, intuition, estetik och expres-
sivitet. Vi skulle tillsammans vilja medverka till,
och fortlépande utveckla, en professionell kun-
skapsbas som kan leda fram till nigot som skulle
kunna kallas kommunikativ bedémning, en be-
démning som dr bade visuell och verbal, bade rutig
och intuitiv. En kommunikativ bedémning som
bygger bade pi samtalet kolleger emellan, mellan
larare och elev och elever emellan.

Arbetet i vart nitverk har lett oss vidare till att nu
fundera 6ver dven andra omraden i var profession,
for att sjdlva fa kontroll 6ver utvecklingen och tolk-
ningen av hela vart uppdrag som just bildlirare. eller kommunikativ ...
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Mellan teori och praktik
Svenskldrares teoriomsattning om text,

[dsare och lasning

Ingrid Mossberg Schiillerqvist & Christina Olin-Scheller

Hur ser larares kunskapsproduktion kring sin egen undervisning ut? | denna arti-
kel diskuterar vi hur svensklarare och forskare i nara samarbete kan arbeta med
att utveckla och férdjupa kunskaper inom omradet komplex fiktionsforstaelse,
alltsa de kompetenser som behdver utvecklas efter elevers inledande arbete
med att ldsa och forsta text och tecken. Istillet for att enbart prata om lasfor-
stdelse foredrar vi hir det bredare begreppet fiktionsforstaelse som innefattar
Iasning och meningsskapande kring en rad olika texttyper. Var erfarenhet ar att
nar larare tar del av aktuell forskning pa omradet och sedan hittar konkreta till-
lampningar i klassrummet, utvecklar de nya former for kunskapsproduktion.

FOR LARARUTBILDNING, SKOLUTVECKLING och verk-
samma lirare 4r en av de mest grundliggande fra-
gorna hur teorier och forskning kan omsittas i
praktisk verksamhet i skolan och hur praktiken kan
forstas och utvecklas med hjilp av teorier. Forsk-
ningsresultat innehaller ofta smala perspektiv pa
skolverksamheten och fragan ar vad lirare kan an-

vianda i sin undervisning. Att integrera forsknings-
resultat kréver tid och gemensamma diskussioner
mellan kollegor i samma dmne. Denna artikel dis-
kuterar svensklirares kunskapsproduktion kring
text- och litteraturdidaktiska teorier i klassrum-
met." Vi beskriver hur lirares nya kunskaper disku-
teras och omsitts p4 litteraturseminarier och diref-

1 Artikeln bygger pa erfarenheter fran ett kompetensutvecklingsprojekt for svensklirare, finansierat av
Myndigheten fo6r skolutveckling. Projektet Text, ldsare och ldsning genomfordes vid Karlstads universitet
2008-2009 i samarbete med Dramatiska Institutet. Se vidare Mossberg Schiillerqvist, Ingrid & Olin-
Scheller, Christina (kommande) Mellan ord och handling. Svensklirares teoriomsditining om fiktionsforstaelse.

Lund: Studentlitteratur.
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ter provas tillsammans med eleverna. P sd vis far
praktiken en férdjupad teoretisk bearbetning.
Fokus i artikeln dr hur lirandet kring olika aspek-
ter av fiktionsforstielse omformar lirarnas uppfatt-
ningar om savil hur man ldr sig, som vilka kunska-
per som ryms inom svenskimnet. En utgings-
punkt f6r denna diskussion ir att undervisning
som behandlar text, ldsare och lisning maste fort-
sitta efter elevers inledande arbete med att ldsa och
forstd text och tecken dnda upp i gymnasiet. En
annan utgadngspunkt ir en bred syn pa begreppet
text eftersom vi menar att kunskaper om berittan-
de och berittelser inte bara handlar om tryckta, ty-
pografiska texter, utan dven omfattar fiktion i vid
bemairkelse och si kallade multimodala texter.
Istillet for att enbart prata om lidsforstaelse foredrar
vi hir det bredare begreppet fiktionsforstaelse som
innefattar lisning och meningsskapande kring en
rad olika texttyper.

Varfor fiktionsforstaelse?

Inom svenskundervisningen har den fiktiva berit-
telsen en central plats och specifik roll och svensk-
imnet har ett sirskilt uppdrag att utmana och ut-
veckla elevers liskompetenser. Manga associerar
text och lisning omedelbart med tryckt, typogra-
fisk text, men under de senaste decennierna har
villkoren for det fiktiva berdttandet genomgitt stora
forandringar. Digital medieteknik erbjuder idag
moijligheter f6r manniskor att hitta, skapa, bearbeta
och férmedla berittande pd ett helt annat sitt dn
tidigare. Aven om vikten av att utgd frin elevens
tidigare erfarenheter dr etablerad i lirandesam-
manhang (se exempelvis Vygotskij 1999), dr det
inte alltid latt att halla jamna steg med vare sig den
medieteknologiska utvecklingen eller unga min-
niskors tillimpning av den.

Inom kunskaps- och forskningsomradet fiktions-
forstaelse dr de definitioner, attityder och férhall-

ningssitt till begrepp som text, lisare och lisning
som finns hos lirare och elever relevanta att under-
s6ka och definiera. Tidigare forskning har upp-
mirksammat att lirare i svenska moter manga
problem nir de strivar efter att utveckla olika for-
mer av fiktionsforstaelse hos sina elever (Mossberg
Schiillerqvist 2008; Olin-Scheller 2006; Arheim
2007). Erfarna lirare kan timligen enkelt konsta-
tera att elever brister i fiktionsforstaelse. Men efter-
som det dr méingfacetterat vad denna forstielse
innebidr, 4r det komplicerat for lirare att vilja un-
dervisningsstrategier. Det dr dock viktigt att elever
erbjuds konkreta verktyg for sin utveckling av fik-
tionsforstielse. En central aspekt av att utveckla
svenskundervisning handlar dirfér om att hitta
metodiska gestaltningar i klassrummet som vidgar
uppfattningar om vad en fiktionstext dr, pa vilka
sdtt den kan forstds, vem som ir ldsare och vad ak-
tiviteten ldsning och férstaelse av fiktion kan inne-
fatta.

Ytterligare en viktig aspekt av svenskundervis-
ningen handlar om vad det egentligen innebir att
vidareutveckla elevers lisformaga och fiktionsfor-
staelse. For elever som har kompetens nir det gil-
ler avkodning och lashastighet handlar det om att
utveckla forstielseaspekter vid lisning av lingre
och mer krivande texter — det vill sidga att utveckla
en komplex lds- och fiktionsforstielse. Denna be-
star av att lisaren har kunskap om olika texters
sprak, form, struktur och innehall, men ocksd en
medvetenhet om sin egen lisprocess. Att utveckla
sin komplexa lis- och fiktionsforstielse handlar
ocksd om att utveckla goda lasstrategier, liksom
kunskaper om hur man kan vilja mellan dessa
strategier. Den digitala tekniken, Internet och nit-
gemenskapernas medskapande kultur, skapar nya
sdtt att uppfatta savil vad text och lisning ir, som
hur man utvecklar forstielse och meningsskapan-
de kring text (Gee 2004; Liberg 2008; Olin-



Scheller 2006; Olin-Scheller & Wikstrom 2010;
Roe 2000). Fiktionsforstaelse och lasstrategier kan
ocksa utvecklas genom att eleverna, via undervis-
ningen, fir erfarenheter av att berittande frin var-
dagen har stora likheter med hur berittande gestal-
tas i skonlitteratur och multimodala fiktionsfor-
mer.

Att beritta och omge sig med berittelser 4r en
central aspekt av att vara minniska (Gripsrud
2002; Hydén 2003; Koppfeldt 2006; Ricoer 1984).
Vi ordnar vara erfarenheter och upplevelser i tid
och rum i berittelser och kommunicerar dessa till
andra. Genom att beritta kan vi fa syn pa och forsta
oss sjilva och var omvirld och pa sa vis fa stod for
att lira och utvecklas (Hydén 2008). Att uppmark-
samma olika aspekter relaterade till berdttande och
berittelser i svenskundervisningen ar darfor cen-
tralt for bade elevers lirande och de identitetsska-
pande processer som ir knutna till detta.

Metodologiska utgangspunkter

I denna artikel diskuterar vi lirares kunskapspro-
duktion kring text- och litteraturdidaktiska teorier.
Exemplen ir himtade fran lirare som studerat ve-
tenskapliga texter och iscensatt varierade undervis-
ningsuppldgg varvat med diskussioner och skri-
vande av reflektionstexter. Det empiriska underla-
get utgdrs av dessa texter samt observationsanteck-
ningar vid seminarier med lirarna (vars namn hir
ir fingerade). Lirarna var alla intresserade av att
forandra sin undervisning och férdjupa sina kun-
skaper om hur man pa olika sitt kan utveckla
elevers forstdelse av skonlitteratur och annan fik-
tionstext. Forskarna valde teoretiska texter och
metodisk uppliggning och lirarna valde ut aspek-
ter frdn teorierna for att prova dem i sin undervis-
ning tillsammans med eleverna. Svensklirarna
skrev texter om sina erfarenheter som diskuterades
tillsammans med forskarna och andra lirare.

MOSSBERG SCHULLERQVIST & OLIN-SCHELLER

Genom dessa textdiskussioner fick praktiken en
fordjupad teoretisk bearbetning.

I svenskundervisningen ir det viktigt att kunna
beskriva olika lirandemal och identifiera olika as-
pekter av komplex fiktionsforstielse. Metodiskt
valde vi dirfor att inspireras av traditionen och
forskningen om “Learning studies” (bland andra
Stiegler & Hierbert 1999, Marton 2003 och 2005,
Runesson 1999, Marton & Tsui 2004). I learning
studies identifierar man tydliga mal fér undervis-
ningen, sd kallade lirandeobjekt. Hos Marton
(2005) ses variationsteorin som en grund for la-
rande och man urskiljer vad som konstituerar eller
utmirker lirandeobjektet, si kallade kritiska as-
pekter. For att utveckla elevers lirande nar det gil-
ler lis- och fiktionsforstielse, kan lirare alltsd
identifiera vilka kritiska aspekter som exempelvis
bestimmer vad fiktion innebir och diskutera och
definiera betydelsen tillsammans med eleverna.
Denna artikel handlar dock inte explicit om elevers
lirande, dven om vi har hort ekon fran klassrum-
men via lirarnas texter. Istillet fokuserar vi pa 13-
rarna som kunskapsproducenter mellan teoretisk
forskning och deras egen praktik, och learning
studies ska hir ses som en bakgrund till det vi dis-
kuterar.

Inom kunskaps- och forskningsomradet fiktions-
forstaelse har vi valt sex olika aspekter som ir cen-
trala for hur fiktionsforstaelse kan definieras. Den
forsta aspekten, lasarbiografier, ska ses som en in-
ventering av lirarnas och elevernas forforstaelse av
text, lisare och lisning. Den andra behandlar pro-
blemstillningar kring vad fiktion dr och relationen
mellan text och liv. I den tredje lyfter vi fram olika
narratologiska aspekter av berittande och belyser
skilda former av lisstrategier och lisarter. Den
fjarde aspekten diskuterar urvalsfragor och match-
ning av repertoarer (McCormick 1994) och den
femte behandlar samtal om fiktionstext i klass-
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rummet, ett omrade som vi avslutningsvis relaterar
till frigor om betyg och bedomning.

Vi menar att en upprepning av arbetsprocessen
ar central i skolutvecklingsmodellen. Denna pro-
cess innefattar forskarledda litteraturseminarier
om teoretiska texter, val av lirandeobjekt, en lirar-
gemensam riggning av genomférande i klassrum-
met, en utmaning av denna riggning fran forskar-
na, lararnas iscensittning av undervisning om valt
lirandeobjekt och auskultation av lirarkollegor, 13-
rarnas reflektionsskrivande om iscensittningarna
samt ett avslutande textseminarium om reflek-
tionstexterna, lett av forskarna. Det empiriska un-
derlaget till denna artikel utgérs av dessa texter
samt observationsanteckningar vid seminarier
med deltagarna.

Var erfarenhet ar att det dr viktigt att forskarna
och lirarna tillsammans urskiljer de olika lirande-
objekten. Det ir bade utvecklande och nédvindigt
for lirarna att, infor varje nytt moment, studera
vetenskapliga texter om dmnesteori och litteratur-
didaktik och genomfora litteraturseminarier for att
komma fram till vilka lirandeobjekt man vill ar-
beta med. P4 sa vis genereras lirandeobjekten ur
den lista teorin och kan sedan anpassas till de klas-
ser man undervisar i. I denna process fokuseras
sdrskilt de kritiska aspekterna i de valda lirandeob-
jekten, det vill siga vad som utmirker dem och
sdrskiljer dem fran andra lirandeobjekt. Lirarnas
och forskarnas skilda kunskaper om fiktionstext
och fiktionsforstaelse bidrar till att utveckla en f6r-
djupad forstéelse av teorierna hos bada parter. Vi
vill framfor allt framhalla de avslutande textsemi-
narierna som viktiga fér kunskapsutvecklingen,

sdrskilt vad giller metaperspektiv pd hur kunskaps-
produktion fungerar och teoriernas biring nir de
provas i praktiken.

Overordnade och underordnade Idrandeobjekt

Var erfarenhet dr att lirare, under arbetet med att
identifiera kritiska aspekter kring lirandeobjektet
lis- och fiktionsforstaelse, uppmirksammar objek-
tets omfattning. For att kunna iscensitta det i prak-
tisk undervisning dr man tvungen att dela upp det
i flera mindre, eller underordnade lirandeobjekt.
For en lirare, Marianne, skedde detta nir hon till-
sammans med sina elever arbetade med Strindbergs
Ett halvt ark papper (1903). I denna process blev det
tydligt att lis- och fiktionsforstaelse innefattar en
rad olika aspekter som maste urskiljas innan man
kan undervisa om dem. Efter en inledande fas nir
hon undervisade om flera olika lirandeobjekt sam-
tidigt, valde Marianne att fokusera pa nagra fa som
bada relaterade till det 6verordnade lirandeobjektet
fiktionsforstaelse. Hon hade tidigare arbetat med
olika lisstrategier (Keene och Zimmerman 2003)
och hon bad eleverna anvinda dem nir de stotte pa
svarigheter nir de horde och liste texten.?

Hon introducerade ocksd begreppet tomrum
(Iser 1975) som de tillsammans definierade som
exempelvis att "lisa mellan raderna, fast det inte
finns nigra” och ”"saker som kommit in i texten,
utan att man beridttat det”. Iser menar att fiktions-
texter innehaller tomrum, det vill siga platser i
texten dir lisaren kan vara med och skapa mening
ildsningen. Att kunna ldsa mellan raderna innebar
att man kan fylla i tomrum och diskutera hur detta
paverkar forstaelsen av fiktionstexten.

2 [ boken Tankens mosaik (Keene och Zimmerman 2003) presenteras flera olika sitt att géra inferenser nir
man liser en text. De lisstrategier som Marianne anvinde sig av ir text till mig, text till omvirlden och text
till text. Inferenserna kommer frin egna erfarenheter, frin kunskaper om virlden och kunskaper och erfaren-

heter fran andra texter som man list.



Flera elever utryckte att de aldrig tinkt pa att
texter innehdller tomrum och att de som lisare
forutsatts tinka nir de liser och fundera ver vad
orden och meningarna kan betyda. Erfarenheterna
fran denna undervisningssekvens, uppmarksam-
made Marianne pi att forstielsen om tomrum i
fiktionstexter inte fanns hos flertalet av eleverna,
nagot som var sjilvklart for henne sjilv, en erfaren
och skolad lisare. I sin fortsatta undervisning, skri-
ver Marianne i en reflektionstext, kommer hon att
inforliva att lisaren maste tinka och fundera 6ver
vad som behover fyllas i.

Detta far hon tillfille att gora med andra elever i
en annan klass redan nigra veckor efter hennes
insikt om Gverordnade och underordnade lirande-
objekt. I en klassrumsdiskussion, efter att hon och
eleverna lyssnat pa en upplisning av Strindbergs
novell, far hon forstielse for varfor just denna text
avvisas av eleverna. Novellen innehaller flera num-
mer, exempelvis 2411. En litteraturhistoriskt med-
veten lidsare forstar att det ir telefonnummer, men
eleverna uppfattar det som kortnummer till bank-
konton eller inloggningsnummer. Texten matchar
helt enkelt inte elevernas repertoarer (McCormick
1994). Mismatchningen beror till en del pa bris-
tande kunskaper om den tid som novellen skildrar
och tomrummen blir f6r stora i en enskild lisning.
I syfte att minska tomrummen fokuserade Mari-
anne under samma undervisningssekvens ocksa
vilka personer som finns i Ett halvt ark papper.
Detta visade sig vara viktigt for Mariannes insikter
i hur lis- och fiktionsforstielse skapas. I diskus-
sionen férde eleverna ocksa in alla som pa nagot vis
kunde riknas som personer, dven yrkesbeteck-
ningar.

Mariannes slutsatser av arbetet med lirandeob-
jekt som tillsammans skapar lisforstielse ir att
denna process ir lingsam och rymmer kunskaper
av olika slag. Hon menar ocksé att en gemensam

MOSSBERG SCHULLERQVIST & OLIN-SCHELLER

lisning och ett klassrumssamtal om det lista kan
gora att tomrummen blir synliga och att eleverna
far mojligheter att utbyta erfarenheter om hur de
tankt kring lisstrategier och tomrum.

Lararnas teoriomsdttning

For att starta en lirande- och forindringsprocess
behdvs nigon form av katalysator eller “omstil-
lingselement” (Ongstad 2004). Ongstad beskriver
hur skolimnen skapas, vidmakthélls och uppfattas
och anvinder begreppet "omstilling”, som ett sam-
lingsbegrepp for det som sker nir lirare konstrue-
rar och omkonstruerar sin dmnesuppfattning i en
viss kontext. Ongstad papekar att en stor del av
denna lirandeprocess handlar om ”a lere & lere
faget”. Omstilling, eller virt begrepp teoriomsitt-
ning, innefattar alltsa ett tydligt &mnesdidaktiskt
perspektiv dir lirandet knyts till ett specifikt
amne.

Omstillingselementer, eller teoriomsattningsva-
riabler, kan bestd av allt frin olika elever till nya
kursplaner, ett nytt betygssystem, ny forskning et-
cetera. De norska orden omstilling och omstillings-
element har ingen direkt motsvarighet i svenskan,
men med begreppen teoriomsittning respektive
teoriomsittningsvariabel menar vi att vi kommer
ganska nira. I en pagdende process och med hjilp
av teoriomsittningsvariabler, transformeras dmnet
i undervisningssituationen till att passa elever och
larare. Lirarens specifika dmneskonstruktion efter
en teoriomsittningsperiod, utgor ett tydligt defi-
nierat omrade — en slags produkt — som lirare arbe-
tar med i undervisning. Fér att kunna omsitta
teorier och tillimpa nya kunskaper och erfarenhe-
ter krivs att denna produkt forindras. P3 sd sitt
kan aven en relativt liten forandring, eller en min-
dre teoriomsittningsvariabel, medverka till en radi-
kal forandring av hur lirare uppfattar och konstru-
erar sitt dmne och sin undervisning.
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Var erfarenhet dr att nir en teoriomsittningspro-
cess inleds, behover tidigare fértrogenhetskunska-
per lyftas fram — inte minst for att lirarna ska
kunna vilja vad de vill behalla frin sin tidigare
undervisning och vad de behéver férindra i sina
undervisningsstrategier. En lirare pd hogstadiet
beskriver hur redan etablerade uppfattningar om
undervisning lever sitt eget liv i en av hennes teori-
omsittningsprocesser. Trots att hon vill iscensitta
undervisningen pa fér henne nytt sitt, tar redan
invanda rutiner 6ver och hon byter till en undervis-
ningsstrategi hon ar fértrogen med i klassrummet.
I reflektionstexten over ett litteratursamtal skriver
hon:

Jag kinde mig inte nojd efter detta samtal .../
och nir jag lyssnade igenom samtalet och
transkriberade det insag jag att den som prata-
de mest var jag, att jag hela tiden anvinder det
som Chambers [1987 & 1997, var anmirkning]
anser som himmande frigor. Jag féljer inte
upp vad en del elever siger osv ... Jag kom bara
in i en trall och korde pa.

En lirande- och férindringsprocess dr darfor lang-
sam och kriver ocksd att man ir medveten om sina
val av undervisningsstrategier. Hir kan sjilvklart
kollegor vara till stor hjilp, men ocksd kompetens-
utveckling med fokus pa dessa fragor.

Teoriomsattningsprocessen

Hur kan da en teoriomsittningsprocess gestalta
sig? Ibland fungerar vetenskaplig teori som ut-
gangspunkt for viljan att préva nagot nytt och for-
indra, som till exempel f6r Marianne. Men teori-
omsittningen kan ocksa ga i helt motsatt riktning.
Nir man minst anar det kan en praktisk undervis-
ningssituation helt plétsligt gora att teoretiska reso-
nemang som tidigare diskuterats i undervisningen,
blir glasklara. Detta skedde for en lirare, David, nir

han besokte en konstutstillning tillsammans med
sina elever.

I sin undervisning hade David tidigare blivit in-
spirerad av att utveckla elevernas fiktionsforstielse
genom att uppmirksamma Isers (1975) begrepp
om textens "tomrum”. Hos Keene & Zimmerman
(2003) hittade David en parallell i begreppen “hall-
punkter” och "pastigningsplatser”, som erfarna la-
sare skapar sig under lisningen for att senare
kunna bilda sig en helhetsbild av det lista. For att
kunna skapa sig dessa hallpunkter och klara av att
kliva in via textens pastigningsplatser, krivs ett re-
flexivt lisande, menar David. For att kunna foga
samma det personliga med det ovana maste det
finnas tid eftersom reflektion inte ir nagot som
sker "nir klockan tickar snabbt och dérren ir pa
vig att stingas i klassrummet”. 1 ett helt annat
sammanhang langt fran klassrummet diar David
inte hade nagra tankar pi att undervisa om fik-
tionsforstaelse, fick han dock syn pi en ovintad
lirandeprocess hos en av eleverna. I en konsthall
langt hemifrin fungerar plétsligt en malning som
en pastigningsplats for en elev och David upptick-
er hur eleven, dir och da, utvecklar forstaelse och
skapar mening. "Det var en ganska oansenlig bild
som plotsligt fingade en av eleverna”, skriver David
och fortsitter:

Han gick forbi den lilla svarta tavlan men
backade sedan tillbaks, gick fram till den och
bojde sig vildigt ndra motivet. Jag gick forbi
och var pa vig in i nista rum nir han ropade
tillbaks mig med orden: "Sig du den hir eller?
Kom och kolla.” Jag gar tillbaks in i rummet
med den oansenliga tavlan och gir fram till
den. Jag ser en svart kulle, malad i olja.
Bakgrunden dr en gra himmel och mot denna
graa himmel finns en svart kulle. Inget annat.
Overhuvudtaget inget annat.



Den gra-svarta tavlan vickte elevens inre forestall-
ningsvirldar och i det samtal som utspelade sig
mellan David och hans elev framfor tavlan, forstod
David att eleven arbetade aktivt med Isers idéer om
tomrum och Keene & Zimmermans tankestrate-
gier i sin tolkning av bilden. David menar att det ir
"fascinerande att vara med om ett sddant 6gonblick,
dir reflektion och upplevelse plétsligt kopplas sam-
man, dir personliga erfarenheter ovintat vivs sam-
man med det motiv man f6r sekunden har pa nit-
hinnan”. Utan att ha planerat det upptickte David
plotsligt att han star mitt uppe i ett samtal om fik-
tionstext som sannolikt utvecklar elevens férstéelse
och meningsskapande av fiktion. David skriver:
Helt ofoérberedd och helt utan moijlighet att
dokumentera s kinner man plétsligt att man
har ett enormt bra, givande och viktigt samtal
med en elev som leder ritt in pa allt det som
litteraturen siger oss: analys, pastigningsplat-
ser, reflektion, textens olika sitt att paverka oss
i fraga om ens egna erfarenheter, andra bilder
man sett och inte minst funderingar kring den
varld vi lever i just nu.

I efterhand kunde David dessutom systematiskt
urskilja en rad lirandeobjekt som hjilpte honom att
planera sin framtida undervisning. Hans erfaren-
heter av detta samtal visar att den vetenskapliga
teorin fungerat som en teoriomsittningsvariabel
och dr ett exempel pd hur teoriomsittningsproces-
ser dven kan ta avstamp i praxis. Exemplet belyser
ocksa att inte bara elever utan dven lirare ofta ar
mitt uppe i lirande och kunskapsproduktion.

Sammanfattande diskussion

I denna artikel har vi diskuterat och belyst hur 13-
rare i svenska kan hantera férindringar i sin un-
dervisning ndr de strivar efter att utveckla olika
nya former av lis- /fiktionsférstaelse hos sina elev-
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er. Vi har ocksa lyft fram hur man som lirare och
forskare systematiskt kan arbeta tillsammans med
att integrera och teoriomsitta teoretiska och prak-
tiska perspektiv inom omraden som litteraturve-
tenskap, litteraturdidaktik och textteori. Genom
detta arbete har vi ocksa gett exempel pa en modell
for kompetensutveckling.

Vi har ocksd satt fokus pa lirares teoriomsitt-
ning och kunskapsproduktion genom att beskriva
de forindringsprocesser som deras undervisning
genomgar nir relationer mellan teori och praktik
systematiskt bearbetas. Vi menar att denna forind-
ring inte bara innefattar en annan uppfattning om
lararens roll i klassrummet, utan helt nya kon-
struktioner av dmnesuppfattningen. Denna pro-
cess ir vad Sigmund Ongstad kallar omstilling
(Ongstad 2004) och vi benimner teoriomsittning.
En stor del av denna kunskapsproduktion innefat-
tar olika dmnesteoretiska och dmnesdidaktiska
perspektiv, vilket for svenskamnets del handlar om
text- och litteraturteori, receptionsteori, litteraturdi-
daktisk teori om lisprocesser och kunskapsaspekt-
er relaterade till betyg och bedomning. Var erfaren-
het dr att fortbildning som innebdr att teori och
praktik befruktar och belyser varandra i ett syste-
matiskt arbete, ger lirare verktyg att omforma sitt
amne och utveckla undervisningen at det hall som
man onskar. En viktig del i systematiken ar att ur-
skilja ldrandeobjekt i undervisningen. Detta arbete
medfor att lirare har méjligheter att reflektera 6ver
sin tidigare undervisning och hur denna f6rhaller
sig till nya teorier och modeller.

Vi har hir anvint oss av begreppet lirandeobjekt
dir vi urskiljt kritiska aspekter, det vill siga att
forscka bestimma och definiera omfinget av det
lirandeobjekt som ska iscensittas i undervisning
(se bland annat Marton 2005). Detta definitionsar-
bete ir nodvindigt for att undervisningen ska er-
bjuda moijligheter att lira sig det som var avsett.
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Vart arbete med att iscensitta lirandeobjekt for
komplex fiktionsforstéelse har utvecklat var forsta-
else av begrepp som lirandeobjekt och fiktion.
Martons studier fokuserar framfor allt pd dmnet
matematik. Nir vi applicerat variationsteorin pa
omradet lis- och fiktionsforstielse, har vi sett att
ytterligare distinktioner behdver goras. Begrepp
som fiktion, tid och sambhille dr svara att negera,
det vill siga vad det inte dr. Detta gor att man tydligt
miste definiera vilket omfing lirandeobjektet har
och ocksa forhalla sig till en rad olika nivéer. Detta
gor att vi vill tala om 6verordnade och underordna-
de lirandeobjekt. Ett sitt att nirma sig omradet
komplex fiktionsforstaelse dr att betrakta begreppet
som ett 6vergripande, verordnat mal f6r lirandet.
For att kunna hanteras av lirare och elever i under-
visningen maste dock detta mal "dekonstrueras”,
alltsd delas upp i mindre enheter eller aspekter,
som i exemplet frin Marianne.

For larare som befinner sig i en férandringspro-
cess, dr det ocksd nodvindigt att halla isdr det 13-
randeobjekt man avser for eleverna och det som ir
i fokus for det egna liarandet, och ocksa skilja mel-
lan elevernas och den egna forstaelsen av begrep-
pen. Lirandeobjekten kan iven fungera som ett
steg pa vigen att bedéma och betygsitta elevernas
kunskaper i relation till kursplanernas mal och
betygskriterier. Genom att fa syn pa olika nivaer av
lirandeobjekten och olika fokus i dem kan man
alltsd som ldrare fa hjilp med att synliggéra och
formulera vad det dr man bedémer.

Amnesuppfattning — “faglighet”
Arbetet med att urskilja ett lirandeobjekt innebar
att element i lis- och fiktionsforstielsen som var

dolda fran bérjan blir synliga. Detta hjilper liraren
att ompréva sin imnesforstielse. Lirares — och
elevers — dmnesuppfattning, alltsd uppfattningar
om innehall, begrepp och metoder, kan med Vibeke
Hetmars (1996) begrepp ocksd benimnas "faglig-
hed”3 Hetmar menar att om lirare ir intresserade
av att undervisningen ska ge insikter i vetenskap-
ligt bruk av begrepp, maste elevernas mer vardag-
ligt baserade amnesuppfattning ocksa synliggéras.
Detta maste sedan utgéra grunden fér en vidare
utvecklad forstaelse av till exempel fiktionsbegrep-
pet. Vi menar att lirare fordjupar sina firdigheter i
och forstielse av att identifiera lirandeobjekt
genom dmnesférankrade tolkningsdiskussioner av
styrdokumenten. Om ldrare dr fortrogna med
dessa texter och sprakbruket i dem, kan det hjilpa
till i arbetet med att g vidare och fokusera lirande-
objekten ytterligare. Nir elever och lirare tillsam-
mans diskuterar och definierar mal och kriterier
synliggérs dessutom deras olika dmnesuppfatt-
ningar.

Samarbete mellan ldrare och forskare

Forskare, lirare och skolledare talar ofta om att
teorier och forskning om text och lisning har svart
att na ut i skolorna. Detta kan bero pA méanga saker,
men en anledning kan vara att forskare och lirare
sillan arbetar ndra varandra. Den modell som vi
har gett exempel pa hir utgar fran att forskare och
lirare tillsammans planerar iscensittningar av un-
dervisning och evaluerar det som skett. Forskarens
roll i detta arbete dr i huvudsak att erbjuda teoretisk
litteratur, diskutera denna och utmana liarares fore-
stillningar om iscensittningar av lirandeobjekt i
undervisningen. Den innebdr ocksa att lyfta och

3 Det norska och danska begreppet faglighet innefattar uppfattningar om savil det akademiska dmnet, och
vardagsforstielsen av detsamma, som uppfattningar knutna till yrket. I vart begrepp dmnesuppfattning ligger

vi alla dessa betydelser.



spegla olika uppfattningar och iscensittningar sa
att den dmnesdidaktiska kartbilden blir tydlig. Var
erfarenhet ir att forskaren spelar en avgorande roll
for att utveckla dessa fordjupade kunskaper. Lirar-
nas teoriomsittning dr ett resultat av att de gor en
systematisk koppling mellan teori och praktik. For
att kunna gora detta krivs en bred och djup forsti-
else for savil forskningsomridet som f6r olika
klassrumssituationer.

Eftersom vir modell mojliggér en aktiv teoriom-
sattning av larares amneskunskaper och synliggo-
randet av klassrummets olika &mnesuppfattningar,
ger modellen varaktiga resultat for att foérindra
undervisningen. Dirmed bidrar den savil till dm-
nesdidaktisk fortbildning och skolutveckling, som
till kunskapsutveckling i ett forskningsperspektiv.
Men det forutsitter att larare far tid for inldsning,
auskultation och reflektionsskrivande under ar-
betsdagen. Om flera larare frdn samma skola del-
tar, underlittas erfarenhetsutbytet och de gemen-
samma planeringarna. Vi menar ocksa att samar-
betet mellan forskare och lirare maste pagi under
en lingre tid — processen att forindra ar tidskri-
vande.

Gliddjande nog kan vi konstatera att de lirare vi
har arbetat tillsammans med kinner sig ndjda med
de nya perspektiv som kompetensutvecklingen
inneburit. De papekar att de inte bara férindrat sin
syn pd elevers lisande och okat sin forstielse for
olika begrepp kopplade till text, lisare, lisning
samt betyg och bedémning. De menar ocksi att de
har f6rindrat sitt samspel med eleverna och att de
kinner sig tryggare i rollen som svensklirare nir
det giller urval, metoder och mal. Ett par lirare pa
hogstadiet menar att de under projektet tagit "det
storsta utvecklingsklivet sedan lararutbildningen!”
Vi har ocksd mott upplevelser av att kinna sig "be-
tydligt mer professionell” i motet med bade kolle-
gor, elever och deras forildrar.
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Om inte annat, talar dessa erfarenheter ett tydligt
sprak nir det handlar om vikten, och den stora be-
tydelsen, av att satsa resurser pa lirares fortbild-
ning och kompetensutveckling. Vi menar att det ir
hog tid att lirare far goda mojligheter att fortsitta
utveckla sin dmnesteoretiska och dmnesdidaktiska
kompetens under hela sitt yrkesverksamma liv.
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kunskapsproduktion i praktiken

Karin Ronnerman

Lirares kompetensutveckling var ett omrade som uppmarksammades under
1990-talet i samband med att stérre ansvar for detta lades pa rektorerna och
den lokala skolan. Med det lokala ansvaret och en malstyrd laroplan lyftes ocksa
larares professionella utveckling fram som viktig att gynna. Nagra centrala be-
grepp i denna diskussion var reflektion och forskande larare.

Lararen som medverkar till att producera kunskap, som motsats till att konsu-
mera, ar en aspekt att fundera vidare over nar det i dagens skollag talas om fors-
karutbildade lirare och att utbildnigen ska vila pa vetenskaplig grund och bepro-
vad erfarenhet. Att skapa ny kunskap ar mojligt genom egen aktiv medverkan i
forskning. For att forskande larare ska kunna bidra med kunskap behover larare
olika verktyg och de organisatoriska stodstrukturerna for hur ny kunskap ska an-
viandas mellan olika nivaer i skolsystemet behdver utvecklas.

AKTIONSFORSKNING KAN IDAG sigas vara en global
foreteelse och kan ses som en produkt av en virld
av floden. Aktionsforskning for med sig ett demo-
kratiskt sitt att utmana fortryck och att bevara so-
cial rittvisa. I det lokala sammanhanget blir ak-
tionsforskning en del av hur den har utvecklats
runt om i virlden. Den varierar mellan olika kon-
texter men karakteriseras av att gd bortom grin-
serna, vilket passar dagens pedagogiska forind-
ringar. Reason och Bradbury (2001) talar i termer
av att se aktionsforskning som en 'familj’. Snarare
in att betona skillnader och spanningar, finns det

en betoning pa att frimja dialog och samverkan
mellan olika traditioner. "Familjen” 6ppnar moéjlig-
heten att se aktionsforskning som en myriad av
fokus, inklusive enskilda forbittringar av praxis,
organisationsutveckling, frigérande processer for
att hantera fragor om makt, kollaborativa undersék-
ningar, policyférindringar samt genererande av
kunskap.

Foljaktligen kan aktionsforskning tolkas brett,
och ovan angivna argument medverkar till att det
aldrig kan finnas ett "ritt sitt” att bedriva aktions-
forskning pa. Den viktigaste parametern for att
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sakra kvaliteten i den forskning som bedrivs dr en
betoning pa den 6verenskommelse som finns upp-
rittad mellan inblandade parter, samt att det finns
en arena for en vidare spridning och diskussion.

Det finns forhoppningar om att aktionsforskning
ska bidra till en bittre praktik nir pedagoger ir
delaktiga i de lirandeprocesser som aktionsforsk-
ning innebir. Det visar sig att larare blir mer sidkra
isin f6rmaga att fraimja elevers lirande, mer aktiva
att identifiera och 16sa problem i sin undervisning
och att identifiera omraden for forbittring genom
att stilla fragor till praktiken dven utanfér sjilva
forskningsprocessen. Zeichners (2001) analyser av
aktionsforskning som en form av professionell ut-
veckling visar att detta sker forst nir sirskilda vill-
kor ir uppfyllda. De villkor han hinvisar till dr att
det finns forum for kritisk virdering av lirares
kunskap, att lirare har mojlighet att genomfora
forskning i praktiken som ett resultat av intellektu-
ella investeringar (till exempel utbildning) samt att
larare dr inblandade i stimulerande och engage-
rande arbete och sysslar med forskning under ling
tid och som bygger pd frivilligt deltagande.

Det dr ocksa vanligt att tala i termer av att ak-
tionsforskning har ett emancipatoriskt eller frigo-
rande perspektiv. Nigra forskare (Reason och
Bradbury, 2008) menar att ett sadant perspektiv
med nodvindighet maste finnas, annars forstirks
litt redan dominerande metoder och ansatser.
Denna emancipatoriska betoning dr tydlig i Noffkes
(2009) historiska genomging av litteraturen dir
hon identifierar vad hon beskriver som tre dimen-
sioner i aktionsforskning — den “professionella”,
den "personliga” och den "politiska”. De ska dock
inte ses som separata kategorier.

Den professionella dimensionen innebir ett bi-
drag till kunskapsproduktionen av och med lirare
genom att den skapar nya sitt att forstd praxis; en
forstaelse som bygger pa anvindning av olika verk-

tyg for att pa ett systematiskt sitt nd kunskap i sitt
arbete och genom att organisera méten med kolle-
gor for reflektion. Det blir ett annat sitt att skapa
kunskap dn det mer traditionella och bidrar till att
problematisera teori-praktik dikotomin. Att se li-
rarna som kunskapsproducenter rubbar ocksd det
etablerade maktférhallandet om vem som har tolk-
ningsforetride nir det giller att bidra med ny kun-
skap.

Den personliga dimensionen innebir utveckling
och tillvixt hos de inblandade och gir utover det
enskilda arbetet mot 6kat samarbete, engagemang
och samverkan med kollegor men ocksd med fors-
kare fran universiteten. Lirare som deltar i kurser
och nitverk bidrar till att stirka dessa bada dimen-
sioner. Det handlar om att stirka banden mellan
personliga dsikter och den faktiska praktiken vilket
innebir att stirka social rittvisa.

Den politiska dimensionen dr tydlig pa flera sitt,
bland annat i att stddja mer demokratiska processer
i skolan, samt att stimulera anvindningen av forsk-
ningsmetoder som frimjar sociala férindringar,
sdrskilt for marginaliserade grupper. Denna beto-
ning pd social rittvisa som utveckling av kunskap
kan inte tolkas som ett privilegium fér forskare,
utan ir istillet en mekanism for social kritik, for-
indring och forbattring, vilket dr nddviandigt i en
forskole- och skolverksamhet dir barns utveckling
till goda medborgare ska gynnas.

Aven Carr & Kemmis (1986) driver tesen att ak-
tionsforskning i utbildningssammanhang maste
ha ett kritiskt och dirmed emancipatoriskt per-
spektiv. Nir de, 20 4r senare i en artikel, blickar
tillbaka pa vad som hint inom filtet noterar de att
aktionsforskning blivit en virldsomfattande rorelse
som involverar lirare, lirarutbildare och forskare
och som stéds av manga universitet. Men de note-
rar ocksa att i manga fall har aktionsforskning bli-
vit en modell f6r kompetensutveckling lingt bort



fran dess emancipatoriska strivan. I vissa fall har
det reducerats till en metod och dirigenom blivit av
tekniskt intresse for att nd kunskap av instrumen-
tell karaktdr och inte kritisk. Lite besviket konstate-
rar de att aktionsforskningen fallit offer fér den
klassiska teori-praktik-dualismen den forsokte
overbrygga (Carr & Kemmis 2005).

Barande element som integreras
i praktiken

Samarbete mellan forskare och yrkesverksamma ar
centralt i aktionsforskning (lirarforskning). Inne-
hall och olika former for samverkan (bland annat
kurser) har utvecklats under méanga ar vid Gote-
borgs universitet i samarbete med lirare, skolor
och kommuner *. Genom de erfarenheter som vun-
nits kan nigra birande element lyftas fram som
visat sig starkt bidra till att stirka lirares profes-
sion, emancipation och en utveckling av verksam-
heten som blivit hallbar éver tid.

Forskningen tar utgdngspunkt i den egna
praktiken och Idraren identifierar och formulerar
forskningsfrdgorna

Aktionsforskning bygger pa antagandet att de yr-
kesverksamma sjilva har kunskap om sin praktik
och dirfor ocksd dr bist lampade att identifiera
omraden for utveckling/férindring. Den operatio-
nella delen inom ramen for aktionsforskning inne-
bir darefter olika steg i en process som kan liknas
vid den ’kvalitativa’ forskningen. De olika stegen
brukar liknas vid en spiral av aktiviteter i termer av
att planera — agera — observera — reflektera. Med
andra ord handlar det om att utifrdin en undran
planera en aktivitet, folja denna systematiskt
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genom att observera vad som hinder och analysera
den information som samlats in samt att diskutera
och reflektera 6ver vad som skett och vad dessa nya
insikter (kunskap) kan leda till. Analys och reflek-
tion leder dirmed till nya fragor som kriver nya
aktioner som i sin tur leder till reflektioner som
genererar nya fragor och si vidare. Processen inne-
bar aterkommande reflektion och kritisk gransk-
ning av den egna praktiken, f6r-givet-taganden om
handlingar i praktiken liksom av teorier och be-
grepp for det omrade som fokuserats.

Att pa detta sitt som lirare angripa ett identifie-
rat omrade i sin vardag innebir att varje projekt blir
unikt eftersom det dr beroende av vilka forutsitt-
ningar som giller i den aktuella situationen. Det
gar med andra ord inte att direkt kopiera ett projekt
fran en situation till en annan. Riktlinjer kan dras
upp men nir projektet vil har satt iging foljer det
sin egen logik. Diremot kan andra intresserade ta
del av de olika steg som ramar in projektet och lata
de egna fragorna och kontexten forma den vig det
tar sig uttryck i.

Information samlas in systematiskt genom
anvdndning av olika verktyg

Utifran de fragor som liraren fokuserat for sin ak-
tionsforskning planeras aktioner. For att kunna
folja dessa aktioner och fa kunskap om vad som
faktiskt sker behover information samlas in med
hjilp av olika verktyg. De som visat sig anvindbara
i en skolpraktik har varit dagboksskrivande for att
folja processer, observation/intervju av barn eller
hindelser och dokumentation av det egna utveck-
lingsarbetet.

Dagboksskrivande anvinds i syfte att fa tillgdng

1 Vid Institutionen for pedagogik och specialpedagogik har kurser utvecklats bade som fristdende och som
del i mastersprogram. Ett mastersprogram i aktionsforskning startar 2o11.
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till sina egna funderingar och reflektioner kring
vad som sker. I dagboken skrivs 16pande hindelser
ur praktiken (observationer) och reflektioner.
Tanken med det egna skrivandet dr att ldraren kan
ga tillbaka och ldsa egna anteckningar som ger in-
sikter i arbetet, men dessa anteckningar kan ocksa
bli en grund for de méten med andra lirare som
halls regelbundet. Pedagogen har di majlighet att
lyfta fram nagot ur dagboken som hon/han vill ha
belyst och diskuterat tillsammans med andra lirare.

Observation ska hir ses i vid bemirkelse och
innebdr att iaktta och skaffa sig kunskaper om hur
det forhaller sig i den egna praktiken. Verktygen
kan hir bland annat utgéras av videofilmning,
skuggning, olika former av formulir eller 16pande
protokoll. Intervjuer eller samtal med barn har an-
vants nir avsikten varit att komma at hur barnen
tinker, resonerar kring nigon specifik fraga eller
andra aspekter som maste uttalas via spriket. Di
kan frageformulir, bandupptagningar eller anteck-
ningar vid samtal vara bra verktyg.

Ldrarna dokumenterar arbetet som presenteras
och diskuteras med andra lédrare

Det praktiska arbetet som genomférts har doku-
menterats i en mindre rapport. For att strukturera
en sidan kan skrivandet folja det hir uppligget
Forutsdttningar — process — resultat — reflektion. Un-
der forutsdttningar beskrivs den egna verksambhe-
ten, det omride som ringats in och vilka fragor som
formulerats till praktiken. Under processen beskrivs
hur arbetet har genomférts. Hir betonas termerna
aktion for att beskriva handlingarna, det vill siga
vad som provats, och verktyg for att ange hur hand-
lingarna foljts. Likasa aterges de intervjuer och ob-
servationer som genomforts samt andra former
som tillfért kunskap kring den aktuella fragan.
Under resultat skriver man vad man kommit fram
till genom analys av de egna studierna. Avslut-

ningsvis kan man se tillbaka pd processen och
ocksa skriva sina reflektioner 6ver det egna liran-
det. I dokumentationen knyts resultaten med f6r-
del ocksé till litteratur, liroplan och kvalitetsarbetet
i den egna kommunen. P4 det sittet ges rapporten
en lokal férankring och fler kan kinna igen sig och
diskutera den kunskap som rapporten bidrar till att
belysa.

Ldrare delar sin kunskap med andra ldrare
genom kollektiva méten

Aktionsforskning innebir reflektion och diskus-
sion med andra lirare men ocksa med forskare. En
form som utvecklats ar att en forskare regelbundet
handleder en grupp (atta stycken) pedagoger under
en lingre tid. Handledningen kan betraktas pa tva
sdtt. For det forsta kan handledningen beskrivas
som lirande i den meningen att de olika stegen i
det praktiska genomforandet av forindringsarbetet
iverksamheten beskrivs, diskuteras och reflekteras
over, allt i syfte att se virdet av verktygens relevans
for att studera den egna praktiken och dirigenom
generera kunskap om den. Denna process innebir
ocksa att verktyg kan forkastas eller utvecklas for
att bittre anpassas till de behov som finns i prakti-
ken. Genom handledning och méte med andra blir
de aktuella fragorna synliggjorda och reflekterade
over infor nista steg i processen av det pigiende
forbittringsarbetet.

For det andra kan handledningen ses som ett
mote mellan tvd kunskapsfilt (det praktiska och
det akademiska) dar handledaren blir en “kritisk
vin” som genom samtalet utmanar det for-givet-
tagna med syftet att berika och 6ka beredskapen for
forbattringar i praktiken och for férstaelse av den
praktik man ir en del av. I en sddan diskussion kan
det till exempel vara viktigt att diskutera innebér-
den av olika begrepp och hur de anvinds i respek-
tive akademin och skolan.



Aktionsforskning sker i dialog med kollegor bdde
inom och utanfor den egna verksamheten
Genom aktionsforskning genererar pedagogerna
kunskap och blir sjilva "experter” pa hur f6rind-
ringsprocesser kan genomforas, men ocksa kun-
skap om vad dessa férindringar bidrar till. Att ut-
veckla kunskap fran vardagen och aterborda kun-
skaper till vardagen handlar om att ta makten 6ver
de forindringar som ir nédvindiga och som ocksi
ddrmed har en chans att bli hallbara. Nir handelser
i den dagliga verksamheten bildar utgingspunkt
for kunskapssokande och forbittring undviks till-
filliga 16sningar och de forbittringar som har en
reell grund i vardagen har stérre mojligheter att
overleva nya trender.

For att astadkomma nodvindig “kraft” méste
man ga tillsammans for att kunna utmana, férdju-
pa och bredda tinkandet. Kunskapen méste kritiskt
granskas, diskuteras och reflekteras 6ver tillsam-
mans med andra si att ett lirande genereras, men
behover ocksd utmanas vidare. Det handlar om att
g4 utover en liarande kultur och skapa en forskande
kultur, forst da kan larare medverka till att skapa ny
kunskap med relevans f6r yrkesverksamheten.

Ldrare deltar i att bygga en infrastruktur for
aktionsforskning

For att forhindra att aktionsforskning stannar i
klassrummet (eller pa férskolans avdelning) beho-
ver den kompetens och kunskap som pedagogerna
utvecklar anvindas till att bygga upp en infrastruk-
tur ddr ldrarna finns med i ledande grupperingar.
Vara erfarenheter visar att rektor eller férskolechef
behover 6verviga hur aktionsforskning kan anvin-
das i organisationen genom att ge tid for kollektiva
moéten som leds av utbildade lirare eller forskare.
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Arenan for att diskutera och granska pagiende ut-
veckling behdver ocksd vidgas utdver den egna
skolan eller férskolan. P4 en sidan arena kan de
egna rapporterna bidra till en diskussion

Generering av kunskap

Anvindningen av olika verktyg och regelbundna
moten med kollegor kan kopplas till distans
(Bengtsson, 1993). Jan Bengtsson talar om tre olika
sdtt att skapa distans till praktiken, en distans som
kan bidra till forstaelse av den och dirigenom ut-
veckla kunskap. Detta kan ske genom sjilvreflek-
tion, dialog och forskning. Dagboksskrivandet kan
betraktas som en vig att distansera sig fran prakti-
ken. Skrivandet innebir i sig en sjilvreflektion och
man skulle kunna tala i termer av att liraren fir en
insikt om hur saker forhéller sig i praktiken.

For att uppnd dialog méste man vara flera.
Handledning sker i grupper av lirare dir ett utbyte
av erfarenheter sker. Praktiken blir hir beskriven
och kan dirmed betraktas dels frin sig sjilv, men
ocksd frdn andra i gruppen. Hirigenom delger
man varandra sina egna erfarenheter och reflektio-
ner och kan tillsammans bearbeta begrepp och re-
sultat. Dirigenom kan man tala om att en kollektiv
kunskap uppnas, en kunskap man inte kan ni en-
bart genom sjilvreflektion. Forskning i Bengtssons
mening handlar om forskning av objektiv karaktir
liknande experimentet. Aktionsforskning skiljer
sig fran den formen av forskning och bejakar sub-
jektet, men kriver dndock ett visst matt av distans.
Genom att skriva en rapport om sitt arbete sa kan
andra ldsa och ge kommentarer och rapporten blir
ett bidrag till kunskapsfiltet. Nigra forskollirare
har ocksa gatt vidare och skrivit en bok om sitt ar-
bete, process och lirdomar®. Genom att anvinda

2 Boken som skrivits av tre forskolldrare Nylund, Sandback, Wilhelmsson & Rénnerman (2010) dr utgiven pa
Lararférbundets forlag och heter Aktionsforskning i forskolan — trots att schemat dr fullt.
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sig av Bengtssons resonemang om distans och
koppla det till verktygens anvindning i aktions-
forskning kan foljande bild av kunskapsutveckling
skissas:

Distans Vetenskapliga Kunskap
verktyg
Sjalvreflektion Dagboksskrivande/ | Sjalvinsikt
observationer (personlig)
Dialog Handledning i grupp | Kollektiv/kollegial
(professionell)
Forskning Dokumentation Kommunikation

(produktion)

I ovanstdende tabell knyts de olika verktygen till
former av kunskap som kan gynna fortsatt utveck-
ling av verksamheten. Dessa former kan ocksd
knytas till de dimensioner av aktionsforskning som
Noffke talar om, nimligen den professionella, per-
sonliga och politiska. Den professionella dimensio-
nen skapar nya sitt att forstd praxis och uttrycks av
lararna i termer av en bredare forstaelse, genom att
anvinda olika verktyg pi ett systematiskt sitt i sitt
arbete och genom att organisera méten med kolle-
gor for reflektion. De deltar ocksa i nya kurser och
nitverk for att fa ytterligare insikter3. Detta sitt att
stindigt soka nya vigar for kunskap bidrar till att
det professionella framtridande. Lirarna uttrycker
sitt personliga vixande genom nya insikter och en

3 Se berittelsen om en pedagog i Rénnerman (2010).

professionell tillvixt genom att notera att de ir
mycket néjda med att kombinera undervisning och
forskning och sitt arbete. De kan bidra med kompe-
tens som tillhor lirarens uppgifter som gir utover
undervisning, sasom utvirdering och utveckling.
En politisk dimension dr ocksd nirvarande genom
den dokumentation som gors, dir de uttrycker vik-
ten av en bra férskoleverksamhet f6r barns utveck-
ling till goda medborgare

Falkopings kommun

Falkoping var en av de kommuner som valdes ut av
Myndigheten fér skolutveckling och Lararforbundet
att ingd i det nationella projektet 'Q i foérskolan’
med start 2004. En del i projektet innebar att ut-
veckla en kurs i aktionsforskning, ett uppdrag som
gick till Goteborgs universitet. Kursen utvecklades
utifrdn de antaganden som skrivits fram tidigare i
detta avsnitt och i den forsta omgangen deltog 60
forskollirare fran sju kommuner4. En forsta upp-
gift for kommunerna var att vilja ut de f6rskolor
som skulle ingd i det 6vergripande projektet och de
forskollidrare som skulle delta i kursen. I Falképing
ansig man att deltagandet skulle vara frivilligt och
bygga pa lirarnas intresse:
Nir ledningsgruppen valt fran vilka forskolor
vi skulle skicka férskollarare bestimde vi att vi
skulle efterfriga deras intresse. De fick limna
en intresseanmilan (kvalitetssamordnare).

4 Myndigheten for skolutveckling och Lirarforbundet startade ett projekt 2004 bendmnt ”Kvalitet i férskolan”
(Myndigheten f6r skolutveckling). Inom ramen fér denna skapades en kurs "Kvalitetsarbete genom aktions-
forskning” 77,5 hp. Kursen har getts regelbundet sedan 2004 och totalt har ca 300 lirare medverkat. I en upp-
foljande studie (Ronnerman, 2008), som genomfordes fyra ar efter det att deltagarna avslutat kursen, vittnar
8o procent forskollirare om att arbetet forandrats i verksamheten, men ocksa att det syns i de kvalitetsredo-
visningar som genomforts i kommunerna. S4 manga som 68 procent berittar att de har ledande uppdrag
som handledare eller kvalitetsutvecklare i férskolan och i kommunen.



Nir kommunen gick in i projektet skedde det med
en stark vi-kinsla. Politiker och tjinstemin hade
varit pa ett forsta upptaktsméte med Myndigheten
for skolutveckling, Lirarférbundet, Géteborgs uni-
versitet och representanter fran évriga kommuner,
och en av uppgifterna var att skriva mal fér kom-
munens kvalitetsarbete och forankra dessa i verk-
samheten. I detta arbete betonades att de:

... ville fa en Gppenhet, dialog och en process

som hela tiden stirkte kinslan av att "Falkoping

vi dr med i nagonting” (kvalitetssamordnare).

Under det &r som kursen pagick samlade kvalitets-
samordnaren de sex kursdeltagarna regelbundet
for att engagera sig i och fa information om utbild-
ningens innehdll, pa vilket sitt kunskapen skulle
kunna anvindas vidare i kommunen och hur {6r-
skolldrarnas process kunde stédjas. Vis av erfaren-
heten att risken med att ett nytt projekt dér ut nir
projekttiden ir 6ver skapade kvalitetssamordnaren
moijligheter for kursdeltagarna att medverka och
informera pi olika ledningsméten, ett sitt att for-
ankra arbetet pa fler nivaer:
... att ndstan tvinga dem att sprida och infor-
mera direkt, att kursdeltagarna fick komma pa
ledningsméten och beritta vad det dr vi dr med
om (kvalitetssamordnare).

I kommunen byggdes dirmed en "infrastruktur”
upp som & ena sidan gav kunskap till ledningen om
arbetet och & andra sidan blev ett stéd for forank-
ring och spridning av arbetet i forskolan.

I ett parallellt sammanhang deltog kvalitetssam-
ordnaren tillsammans med projektledaren i kom-
munen i en seminariegrupp vars uppdrag var att
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nirmare granska och utveckla kvalitetsarbetet i
kommunen5. De hade till uppgift att utarbeta en
modell f6r hur forskolans kvalitetsarbete skulle re-
dovisas. I det arbetet ventilerade de sina idéer och
provade tankar tillsammans med de férskolldrare
som deltog i aktionsforskningsutbildningen for att
ta till vara deras kunskaper om hur en sidan mo-
dell skulle kunna utformas for att vara anvindbar
och synliggora forskolans arbete.
Vi gjorde intervjuer och vi samlade underlag
fran dem [forskolldrarna] och fragade hur skul-
le ni vilja att ni pa ett bittre sitt skulle kunna
redovisa det som ni jobbar med nu, nir ni job-
bar med aktionen i férskolan? Och hur skulle ni
tycka att mallen ska se ut for att ni ska ha ett
stod utav den, inte for att den ska styra er utan
for att ni ska ha stéd utav den strukturen i det
systematiska arbetet (kvalitetssamordnare).

Manga forskolldrare uttryckte att de kinde delak-
tighet och att de sjilva fick vara med och besluta
om insatser, ndgot de menade var viktigt. De upp-
levde ocksa att deras verksamhet var sanktionerad
och att det fanns ett fortroende f6r deras val av in-
satser och behov fran bide rektor och kommunens
kvalitetssamordnare.
Jag kan ju siga, tack vare att vi har en sddan
medveten kvalitetssamordnare som ir aktiv
nir det giller aktionsforskning, s ger hon for-
skolan mandat, hon ger rektorerna mandat att
det hir ir viktigt, det hir ska ni jobba med
(forskolldrare).

En strategisk satsning som gjordes efter det att for-
skolldrarna avslutat kursen var att inritta tre men-

5 Detta var ocksé en satsning fran Myndigheten for skolutveckling som pagick dren 2006-2008 och riktade
sig till kvalitetsansvariga i kommunerna. Uppdragen om seminarierna gick till universitet och hogskolor via

RUC.
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torstjdnster i kommunen. Mentorernas uppgift var
att sprida aktionsforskning och handleda kollegor i
kvalitetsarbete pi olika forskolor i kommunen.
Urvalet av forskolor gjordese av barn- och ungdoms-
forvaltningens ledningsgrupp d4 man menade att i
sddana beslut skulle inte mentorerna delta. Daremot
anvindes mentorernas kunskap i de regelbundna
moten man hade gemensamt. Hir kunde mento-
rerna reflektera tillbaka och himta stod f6r arbetet
samt ge betydelsefull aterkoppling till kommunen.
Sa hir beskriver kvalitetssamordnaren arbetet:
Vid vara triffar utgar vi fran "Vad ir aktuellt”
och "Hur ir liget”? Vilken bild har mentorerna
om aktuell utvecklingsniva och vilka behov ser
dom? Jag har alltid fatt grundlig information
via mentorerna. De har jobbat med uppfoljning
och utvirdering inom sitt uppdrag. Jag har
kunnat anvinda manga av de hir uppfoljning-
arna ocksé i kommunens kvalitetsredovisning.
Inte bara de olika utvecklingsnivaerna och ak-
tionerna som sker pa varje forskola, utan de
har tillsammans gett ett kommunalt perspek-
tiv. Vad kan man utlisa fran de som har hand-
ledning av vira mentorer. Mentorerna har haft
ett par, tre, ibland fyra forskolor iging samti-
digt i mentorskap och da har man gjort samma
uppfoljning hos alla vilket har gett ett slags
underlag som vi har kunnat anvinda. Vi har
kunnat se att 95 procent av all personal pa for-
skolorna, som deltagit, tycker att det har gjort
skillnad f6r dem. Och da blir det en annan bild
in att bara titta pad en forskolas undervisning.
S den hir 6vergripande studiegruppen, den
har varit till stor nytta for mig eftersom jag har
fatt ett kommunperspektiv pa arbetet samti-
digt och jag har fatt en sallning via mentorerna
av vissa saker. Eller [de kan siga] det hir dr sd
spinnande s det behéver du komma ut och
titta pa (kvalitetssamordnare).

Virdet av dialogen med mentorerna kunde inte nog
poingteras, ansdg kvalitetssamordnaren. Hon me-
nade ocksa att Q-mentorerna inte bara delgivit led-
ningsgruppen kunskapen utan ocksa haft en viktig
uppgift att sprida kunskap i andra delar av kom-
munen. En viktig erfarenhet hos mentorerna hand-
lade om hur man startar upp en handledning med
en grupp lirare och vad man bor tinka pa for att
det ska na fram, vilket kvalitetssamordnaren be-
skrev sa hir:
Vara Q-mentorer foreslog att innan man méter
nya arbetslag s méter man ledarna och pratar
om férvintningar, pratar om vad som ir vik-
tigt, vad behover du som ledare tinka pd, vad ar
kraven pa dig for att din personal ska ta hjilp
av oss 0 s v. Denna idé har vi kunnat féra 6ver
till mentorskap inom andra omraden ... Tink
pa att det hir 4r viktigt. Kunskapen om vikten
av att inte mota larare férrdan du haft en genom-
gang med rektorn har spridits. Sammanfatt-
ningen blir att vi har kunnat ligga upp struk-
turer, som har spritt sig (kvalitetssamordnare).

Lirarna menade i sin sida att de genom dessa

grupper sag mojligheter till att paverka utbudet, sa

det inte blev sa styrt frin kommunens sida.
Sa det finns i alla fall lite chans att paverka. Sa
det har vart det nagra ganger nu nir vi har haft
aktionsforskningen att vi har kunnat forma
lite, och sen nigon annan gang kan vi inte pa-
verka. Men jag kidnner inte att det var som forr
att rakt av att kommunen bestimde, utan jag
tycker lite mer att det har anpassats till oss
(forskolldrare).

Forskolldrarna talade ocksd om vikten av férank-
ring. Det var inte bara foérankring mellan mentorer
och kommunens ledning som var betydelsefull.
Forankringen var minst lika viktig inom den egna



forskolan. Forutom att ingd i det egna arbetslaget
som en grund for hur arbetet utvecklades tillsam-
mans med ovriga lirare si hade man skapat en
grupp, Qvalitetsgruppen, pa forskolan bestdende av
en representant frin varje avdelning. Gruppen
hade till uppgift att planera arbetet, diskutera insat-
ser relevanta for vald inriktning pd arbetet, samla
in information systematiskt som underlag fér fort-
satt utveckling av verksamheten och den arliga
kvalitetsredovisningen.

Man viljer sjilv fortbildningen eftersom vi

viljer utbildningsomrade ... det kommer ju

fran oss, vi ser behovet (forskollirare).

Kompetensutvecklingen som vi har nu handlar
om vart utvecklingsomrade, litteraturen vi
laser och foreldsningarna vi gar pa dr ju knutna
till det, aktionsforskningen som vi jobbar med
(forskolldrare).

Det var tydligt pa flera sitt att lirarna pa férskolan

var engagerade i sitt arbete och bidrog med kun-

skap i de val som gjordes. Det fanns ocksa en nira

koppling mellan Qvalitetsgruppen och arbetslaget.
Ja, man tar ju med sig, det som har skett sen
forra métet tar vi ju med oss till den hir grup-
pen [Q-gruppen] och gir igenom vad har hint
sen sist, hur ser det ut nu? och hur tar vi nista
steg? (forskollirare).

Detir ju det som ir meningen med Q-gruppen.
Att den utav oss da som ar pd Q-gruppen, XX,
hon ska ju vidareférmedla det till arbetslaget ...
sd hir sa vi nu och bestimde pa Q-gruppen att
vi ska ga vidare hir ... (férskolldrare).

Det visade sig att rektors betydelse for arbetets fort-
skridande, och att egna initiativ stéttas, var av avgo-
rande betydelse. Lirarna berdttade att nir nuva-
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rande rektor var ny pa forskolan hade hon nog inget
val dn att stotta pagaende processer. Hon visste att
forskollararna jobbade med aktionsforskning och
fortsatte att stotta arbetet. Lirarna var medvetna
och visade upp vad de behovde for att utveckla arbe-
tet vidare och fick ocksa det stod de dnskade.
Hon [rektor] ger ju mandat till att vi far vara si
hir sjalvstindiga och far jobba enligt vara idéer
och har képt aktionsforskningen nir hon kom
hit som ny [rektor] (forskollirare).

Ja, hon [rektor] har betydelse f6r hon ger oss tid
till att 14sa litteratur, hon ger oss forslag kanske
eller i alla fall tillatelse att gd pa kurser (forskol-
larare).

Lirarna menade att rektor ocksa visade intresse for

lararnas val, holl sig uppdaterad och engagerade sig

ivad som skedde.
Och hon [rektor] har intresse, nir vi képer in
bocker, som vi har gjort, den hir nya aktions-
forskningsboken, sa ville rektor ha ett ex ocks3,
for hon skulle ocksa l4sa. S hon har ju ett in-
tresse av vad vi gor och haller sig uppdaterad,
och det ger ocksd signaler till alla hir att det
hir ar viktigt. S& hon ir viktig! (férskollirare).

P4 forskolan blev ocksa arbetsplatsforlagd tid (APT)
i form av gemensamma personalmaten ett viktigt
forum for att utbyta erfarenheter med varandra om
vad som skedde pa de olika avdelningarna. Rektorn
holl i dessa moten och pd agendan fanns till exem-
pel aktionsforskning som en stiende punkt, nagot
som synliggjorde arbetet men som ocksa paverkade
arbetet, bade uppét och nerit i organisationen.
Jag tinker, men jag skulle vilja ligga aktions-
forskningen overst ... for jag tycker att det pa-
verkar, det dr ju kompetens, det dr utvecklings-
arbetet, det paverkar arbetslaget vildigt myck-
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et, det paverkar vira APTer vildigt mycket, det
kommer upp till kommunen som marknadsfor
och visar upp goda resultat i kommunen (f6r-
skolldrare).

Vi anvinder ju APTn for att fortlopande si att
sdga informera oss allihop hur vi ligger till da i
de hir olika grupperna och arbetet med Q och
gron flagg och hur lingt vi har kommit i vara
olika arbeten si att siga ... (forskollirare).

Det arbete som lirarna bedrev faller inom ramen
for aktionsforskning, frigan ir hur det tedde sig f6r
en utomstdende. Det som var synligt och patagligt
nir man besokte férskolan var den information
man mottes av redan i tamburen, riktad till f6rild-
rar, barn och andra besokare. Hir framgick tydligt
vilket tema eller utvecklingsarbete man arbetade
med i verksamheten genom information om inne-
hillet, bevis pa vad som skedde genom fotografier
som rullade pa en dator eller av den dokumentation
som fanns tillgdnglig i form av konkreta arbeten
upphingda pa viggen. Pa avdelningen fanns ocksa
en pirm med de systematiska observationer man
gjorde och ocksa den dagbok som pedagogerna re-
gelbundet skrev i.
Dokumentationen hoppas jag att man kan se,
observationer ... intervjuer kommer du kunna
se om du kommer in till oss f6r det har vi gjort
lite dom har fatt vilja ... post-its ser du ju hir
ute, almanacka, rutiner, utvirdering ser du fér
vi har arbetsplanen framme, dokumentationen
... det har vi bade i pirm och sdnt som ska vara
officiellt pa viggarna ... planering ser du ... ja,
det ska du nog se (férskolldrare).

Just dagboken var ett av de verktyg som fitt fiste i
arbetet och hur den kan vara till stod i fortsatt ut-
veckling. Mentorn pa férskolan var noga med att

piminna om den, nigot som uppskattades och
gjorde arbetet mer kollektivt.
... alltsd, kom ihag nu dagboken och glom nu
inte att reflektera Gver det hir ... aja, just det ja,
alltsa, det 4r sd bra sd ... (forskolldrare).

Kvalitetsarbetet forbattrades i kommunen och det
blev synligt genom den modell som anvindes men
ocksd genom den medvetenhet och delaktighet
som skapades hos personalen, rektorer och led-
ningsgrupp. Kvalitetssamordnaren beskriver sjilv
hur hon riktigt ryste nir hon liste och samman-
stillde underlagen till kommunens kvalitetsrap-
port:
Forra dret ndr jag sammanstillde kvalitetsredo-
visningen pd hésten, fick jag en aha-upplevel-
se. Det var precis som att det gick upp ett ljus
for mig. For varenda forskoleredovisning jag
liste si fanns det ... jag kunde hitta det under
normer och virden, jag kunde hitta det under
larande ..., man beskrev hur man hade jobbat
med genus. S4 det mirktes pd nagot vis att O]
... Det var nistan s att jag ros inombords nir
jag under lasningen forsokte kategorisera och
fick se vad tydligt det blev. Sa tog jag med ma-
terialet till Q-gruppen och lit vira mentorer
lasa. Las igenom det hir. Vad ser ni? Bade jag
och mentorerna tyckte att man patagligt kunde
se utveckling. Och dir blir redovisningen ett
vildigt bra redskap, for jag far en bra bild av:
hur ligger vi till inom férskolan? hur ligger vi
till inom fritidshemmen? hur ligger vi till
inom grundskolans olika omraden? (kvalitets-
samordnare).

Kvalitetsredovisningarna har pa detta sitt blivit ett
synligt och anvindbart verktyg dir det viktigaste av
allt, betonade kvalitetssamordnaren, var:

... att de bidrar till en sidan stor delaktighet.



Att det 4r sd manga med pd banan. Att det inte
ar en liten forskola nagonstans som ir iging
med aktionsforskning och inte syns. Det har
blivit ett sadant fokus. Det har blivit s atravirt
att fa "aktionsforska’. (kvalitetssamordnare)

Utbildning och infrastruktur bidrar till att kun-
skapen anvdnds i arbetet

Ett sitt att diskutera vad som skett i Falkopings
kommun ir att se hur yttre férutsittningar sdsom
kompetensutveckling och ledarskap pa flera nivaer
i organisationen bidrar till lirares professionella
utveckling och delaktighet i utformningen av verk-
samheten. Det beslut som togs om att ingd i det
nationella projektet om kvalitet i férskolan bidrog
ocksa till ett engagemang pé flera plan. Viktigast
hir var troligen kursen aktionsforskning som en
grundliggande form av kompetensutveckling f6r
att utveckla kvalitetsarbetet i forskolan. Efter det
forsta aret deltog ytterligare forskolldrare i kursen,
vilket gjorde att idéerna spreds och férankrades pa
fler forskolor. Under det r som mentorerna hade
uppdrag att handleda sina kollegor handleddes de i
sin tur av en forskare for att fa st6d i sitt arbete. Den
infrastruktur med mentorer som kvalitetssamord-
naren inférde kom att betyda mycket. Mentorerna
traffade kvalitetssamordnaren och andra centrala
personer regelbundet och fick dirmed en betydel-
sefull ingdng i det dvergripande sammanhanget
och genomférandet av kvalitetsarbetet i kommu-
nens forskolor, ett arbete som numera ocksé invol-
verar fritidshemmen.

En annan viktig faktor var att rektorn pa férsko-
lan aktivt lyssnande pa lirarna nir de gav uttryck
for vilka behov som fanns, liksom att hon ocksa
stottade det pagdende arbetet. Personalmétet (APT)
blev ett viktigt forum for bade larare och rektor att
presentera och diskutera vad som skedde pa de
olika avdelningarna. Betriffande ledarskapet ver-
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kar det som om manga beslut om arbetet i férsko-
lan férhandlades mellan lirare och rektor och li-
rarna inverkade pa beslut om den professionella
utvecklingen. Pedagogerna sig inte ledningen i
organisationen som styrande, utan de beskrev den
snarare i termer av forhandling, konsultation och
beslut som tas i samrad.

Den tredje faktorn var kvalitetssamordnaren.
Hennes regelbundna méten med rektorer och la-
rare i mentorsgruppen som en del av kvalitetsarbe-
tet kan ses som bade ett sitt att delge information
och ett sitt att paverka beslut och handling. I kom-
munen inrittade hon en sidan grupp med f6rskol-
lararna fran den forsta kursen efter det att kursen
avslutats och den gruppen har nu funnits i sex ar.

I figur 1 ges en bild 6ver hur organisationen
byggts upp i kommunen for att sikra en hallbar
kvalitetsutveckling av férskolan. Det som dr intres-
sant dr att i alla grupper ingar forskollirare, som
dirmed har ett inflytande pa de beslut som tas nir
det giller det egna arbetet. Manga berittar ocksa att
de har ett inflytande och att deras kunskaper rik-
nas och anvinds i det fortsatta arbetet.

Det ir alltsd uppenbart att yttre forutsittningar
sdsom kompetensutveckling och ledningen av kva-

Kommunal
niva

Utvecklingsledare

Q-grupp

Arbetslag
Forskoleniva

Figur 1: Hur ledning och inflytande kommer till uttryck i
flera lager i organisationen.
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litetsarbetet i kommunen, har en inverkan pa vad
som hinder inom forskolan i férhallande till pro-
fessionell utveckling och kunskapsutveckling. Det
ir ocksd uppenbart att inre férutsittningar sdsom
personalméten, rektors ledning och férskolldrar-
nas kunskap och inflytande gjorde det mojligt att
férhandla om formerna och driften av arbetet mot
en Okad kvalitet.

Det visar sig att personlig och professionell ut-
veckling hinger ihop och att det dr nira relaterat
till hur kunskaper kan anvindas i praktiken om det
finns en stodstruktur for det. Forutom en uttalad
infrastruktur f6r hur den kunskap som lirarna
genererar ska anvandas, har de ocksa tillignat sig
verktyg genom kursen som gér det mojligt f6r dem
att sjilva skapa kunskap i och ur den egna prakti-
ken. Infrastrukturen gér det moijligt for pedago-
gerna att delge andra sina kunskaper, dels genom
den skriftliga dokumentation som sker av arbetet,
dels genom att de finns med i olika grupper pa
samtliga nivder i den struktur som byggts upp for
att stédja en verksamhet som bygger pa lirarnas
forskning och beprévad erfarenhet. Pa ett sidant
sdtt blir den professionella, personliga och politiska
dimensionen nirvarande i det arbete som gors
genom aktionsforskning.
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Forskning ja, men i vilket syfte och om vad!?
Om avsaknaden och behovet av
en 'klinisk’ mellanrumsforskning

Ingrid Carigren

Kraven pa att skolans pedagogiska verksamheter ska vara forskningsbaserade
Okar. Fragan for den har artikeln ar vilket slags forskning det ar skolan behover.
En utgangspunkt ir att utbildningsomradet saknar en motsvarighet till den kliniska
forskningen inom vardomradet — en forskning som utgdr en brygga mellan grund-
laggande teoretisk forskning och de praktiska verksamheterna.

En ’klinisk’ forskning inom utbildningsomradet ar forskning i anslutning till lara-
res professionella yrkesuppgifter och bor framst handla om larande och undervis-
ning ur lararperspektiv. | artikeln diskuteras nagra olika forskningsansatser ur ett
sadant perspektiv. Med utgangspunkt i en distinktion mellan universalistisk och
partikularistisk forskning argumenterar jag for den senare, som mer relevant som
stod till lararnas arbete med att forbattra de pedagogiska praktikerna. Slutligen
diskuterar jag learning study som ett exempel pa en klinisk forskningsmodell.

Inledning

YFORSKNING” AR IDAG ETT BEGREPP med positiv
laddning. Forskning uppfattas ofta som nagot sjilv-
klart bra som inte behover forklaras — dn mindre
ifrigasittas. Forskningen vixer i omfattning och
blir pa samma ging nagot allt vanligare och nagot
alltmer magiskt. Om en forskare sagt eller tyckt
nigot behovs ingen argumentation. Det ir forska-
rens forskning som i sig ger legitimitet at uttalan-
dena. Den positiva laddningen ger ocksd forsk-

ningen en generell innebord. Det 4r som om forsk-
ning (oavsett om vad och pa vilket sitt) ar nagot
sjilvklart gott som kommer att leda till det goda
sambhillet.

Detta okritiska hyllande av forskning &r slaende
— inte minst ndr det giller skolan. Det ar forsk-
ningen i sig som lyfts fram snarare in de fragor
som det skulle vara viktigt att genom forskning fa
svar pa. Lirarna ska utveckla ett forskande forhall-
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ningssitt, som om det finns ett forskande férhall-
ningssitt, och som om det dr nagot generellt gott.
Ocksa forskarutbildning och lirarnas medverkan i
forskning hanteras pd samma generella sitt. Men,
det kan ju inte vara sd att forskning ir bra i sig.
Forskning 4r varken bra eller dalig i sig, utan i sitt
sammanhang. Forskning kan fylla olika funktio-
ner, vara av olika slag och resultaten vara anvind-
bara pa olika sitt.

Det dr dags att mycket mera kritiskt bérja fun-
dera over vilket slags forskning skolans olika verk-
samheter behéver och i vilka sammanhang eventu-
ella forskningsresultat kan vara relevanta. I den hir
artikeln ska jag framfor allt diskutera en typ av
forskning som lyser med sin frinvaro i skolan —
nimligen den som inom den medicinska forsk-
ningen kallas f6r klinisk forskning.

En jimforelse mellan medicinsk och utbildnings-
vetenskaplig forskning

Att jamfora forskningen inom vard och skola ligger
nara till hands. Vardomradet brukar anvindas som
forebild for utbildningsomradet nir det giller att fa
till stind en forskningsbaserad verksamhet. Till skill-
nad fran utbildningsomradet uppfattas det vara ett
omréide som préglas av innovation och kunskapsut-
veckling, dir forskningen har en mycket viktig roll.
Om man jimfér den medicinska och utbild-
ningsvetenskapliga forskningen ir det nagra saker
som ir sirskilt anmirkningsvirda. For det forsta

att omfattningen pa den medicinska forskningen
ar sa ofantligt mycket stérre. De medicinska forsk-
ningsresurserna dr dtminstone 1o ganger stérre dn
forskningsresurserna inom utbildningsomradet.”
Tar man hinsyn till sektorernas storlek blir skillna-
den antagligen dnnu storre. Betydelsen av denna
skillnad ska inte underskattas. Det giller till exem-
pel vilka slags fragor man kan 4gna sig at i forsk-
ningen savil som mojligheten att beforska alla
delar av verksamheten. Mer forskningsresurser
oppnar for att beforska manga fler fragor — och mer
detaljerade aspekter av dessa. Brist pa forskningsre-
surser medfor en risk att forscka besvara for
manga fragor pa samma gang och dirmed att tappa
i precision. Risken for ytlighet dr uppenbar.
Resultaten blir litt triviala och dirfor inte anvind-
bara i klassrummet.

Inom vardomradet kommer forskningsresurser-
na frdn manga olika hall och finansierar olika slags
forskning som kompletterar varandra. Den 6verva-
gande delen av forskningen ir si kallad klinisk
forskning, det vill siga forskning i anslutning till
sjukdomar och deras botande (och férebyggande)
till skillnad fran icke-klinisk disciplinir forskning
om till exempel grundliggande biokemiska proces-
ser (MFR, 1998)2. Proportionen mellan klinisk och
icke-klinisk forskning (ca 4:1) ir intressant. Det ir
framfor allt den kliniska forskningen som har bety-
delse i den kliniska verksamheten, som si att siga
har en direkt relevans for det som pagar dir. De

1 Detta 4r en uppskattning dels med utgangspunkt i delbetinkandet SOU 2008:7 (Olle Stendahls utredning
om den kliniska forskningen) och dels utifrdn SCB-statistik om kommunfinansierad forskning samt en grov
uppskattning av den utbildningsvetenskapliga andelen av de samhillsvetenskapliga grundanslagen. Till detta
ska ocksa liggas den utbildningsvetenskapliga andelen av hégskolornas FoU-anslag.

2 ”... det vill siga klinisk forskning ir enligt detta synsitt liktydigt med sjukdomsorienterad forskning ... bor
iven inbegripa forskning kring faktorer och atgirder som leder till hilsa. Klinisk forskning ir detsamma som
sjukdomsorienterad forskning, det vill siga forskning som utgér fran ett kliniskt problemomrade.” (I Den kli-

niska forskningens kris och pris, MFR, sid 6.)



kliniska verksamheterna ingir ocksa ofta i studier
av olika slag och ocksd den vardagliga kliniska
verksamheten omfattar en dokumentation som
kan anvindas i forskning. Man kan se den kliniska
forskningen som en brygga mellan grundliggande
forskning och den professionella yrkesutévningen,
mellan "teori’ och "praktik’.

Frigan 4r om det finns ndgon motsvarighet till
den medicinska kliniska forskningen inom utbild-
ningsomridet. I den méin man kan tala om en
sddan forskning ar det nog fraimst inom den am-
nesdidaktiska forskningen den finns. Denna ir
dock dnnu av en mycket blygsam omfattning och
nirmast som en droppe i havet i jimforelse med
den stora mingden klinisk forskning inom medi-
cin. Nir forskning diskuteras inom utbildningsom-
rddet tas det oftast for givet att det dr universitetsba-
serad, teorigrundad forskning det handlar om. Ett
spridande av en sddan icke-klinisk forskning skulle
sannolikt inte minska gapet mellan teori och prak-
tik inom utbildningsomradet. Om det diremot ut-
vecklas forskningsansatser av ’klinisk’ art, som
ligger nirmare det professionella yrkesutovandet
skulle verksamhetsutvecklingen i skolan kunna bli
mer integrerad med forskning.

Brist pd forskning i anslutning till Idrarnas arbete

Den universitetsbaserade akademiska forskningen
handlar sillan om de fragor som lirarna har att
arbeta med. Aven om forskningen genomférs i
klassrummen &r forskningsfragorna (och dirmed
resultaten) inte relaterade till lirares uppgifter och
fragor. Till exempel kan si kallad mikroetnogra-
fiska studier av den sprakliga interaktionen bedri-
vas i skolan i syfte att studera hur den sociala ord-
ningen upprittas och uppritthélls av de som finns
dir. Aven om resultaten av ett sddant projekt otve-
tydigt dr av intresse for alla som arbetar i skolan gar
de inte att direkt anvinda i lirarnas arbete. Lirares
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professionella kirnfrigor dr av en annan art, till
exempel: Hur ska jag ligga upp undervisningen s
att eleverna har en chans att utveckla en forstaelse
for olika sitt att hantera jordens resurser? Vad ir
det som gor det sa svart for manga att forsta bety-
delsen av termodynamikens andra lag? Vad ir
egentligen en historisk férklaring och hur kan vi
beddma kvaliteten i elevernas formaéga att ge histo-
riska forklaringar? Vad dr det som &r s svart med
att forsta sannolikhetstinkande? Det vill siga larar-
nas fragor dr knutna till att ge eleverna férutsitt-
ningar att lira sig olika specifika saker. En av de
viktigaste anledningarna till att lirare maste invol-
veras i forskningen 4r att den typen av fragor kom-
mer upp pa forskningsagendan.

En annan aspekt dr att den utbildningsvetenskap-
liga forskningens fragor ofta dr intressantare f6r skol-
ledare, utbildningsanordnare och policymakare in
for larare. Forskningen sker ofta om och pd lirarna
istillet for pa de fragor lirarna arbetar med i verk-
samheten. Det kan ju till exempel vara viktigt for en
skolledare att veta att vissa betingelser fraimjar lirar-
nas kreativitet, men for lirarna dr en siddan kunskap
inte till hjilp i deras arbete med eleverna. Ytterligare
en aspekt dr var forskningen bedrivs. Vi behover
mycket mer forskning som bedrivs pa skolorna. Och
dad menar jag inte enbart datainsamlingen utan
ocksa problemformulering sévil som analys och be-
arbetning av resultaten. Inom andra samhallsomra-
den pagar forsknings- och utvecklingsarbete pa
maénga hall utanfor universiteten — ofta i nira sam-
verkan med produktutveckling av olika slag. Olika
former for samverkan mellan universitet och andra
verksamhetsomraden finns ocksa. I sjilva verket ar
enligt Novotny et. al. (2001) just detta en central as-
pekt av det si kallade kunskapssambhillet, det vill
sdga att kunskapsproduktionen och forskningen inte
langre ir forbehallen universiteten.

I kontrast mot den utvecklingen sticker situatio-
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nen i skolan ut. Skolans férnyelsearbete ar inte in-
tegrerat i forskningen och, nir det pagar kallas det
inte forskning. Istillet for att tala om forskning och
utvecklingsarbete i anslutning till skolan anvinds
ofta beteckningar som ”lirares lirande”, "skolor
som lirande organisationer”, "aktionslirande” etce-
tera. Den kunskapsutveckling som lirare deltar i
uppfattas som en kompetensutveckling av lirarna.
Nir larare deltar i forskningsprojekt dr det inte
ovanligt att resultaten beskrivs i termer av hur 1i-
rarna har lart sig olika saker — inte i termer av de
kunskaper som utvecklats.

Reformer eller sjdlvfornyelse

Situationen kan kopplas till de tvd strategier som
Stigler & Hiebert (1999) har identifierat nir det gil-
ler skolutveckling: & ena sidan att utveckla skolan
genom reformer, dir skolutveckling férvintas komma
till stind genom implementering av centralt fram-
tagna reformer (vilket oftast stoter pa motstand bland
larare), & andra sidan genom ett lirardgt utvecklingsar-
bete dir skolutveckling snarare drivs underifran och
lokalt samt i sma steg. Forfattarna menar att den ja-
panska si kallade ’lesson study’-traditionen3 ir ett
exempel pa den senare strategin. Medan ldrarna i
den férra strategin ar exkluderade fran forskning och

istdllet betraktas som forskningskonsumenter och
implementerare — 4r de i den senare i hg grad invol-
verade i fornyelsearbetet som bygger pa en kollektiv
diskussion och reflektion Gver larares erfarenhets-
grundade kunskaper.

I Sverige, liksom i de flesta visterlindska linder, 4r
det reformstrategin som har dominerat — inklusive
uppfattningen att om verksamheten i skolan ska
kunna forbittras och bli mer forskningsbaserad
maste ldrarna ta till sig och anvinda sig av den forsk-
ning som finns och darfor behéva utbildas till forsk-
ningskonsumenter. Om man diremot tror pa den
andra skolutvecklingsstrategin vinder man sig emot
att se larare som enbart konsumenter och implemen-
tatorer av vad andra kommit fram till. Istillet finns
behov att (4ter)skapa en tradition av lirardrivet forsk-
nings- och utvecklingsarbete i skolorna.

Utbildningsomradet har beskrivits som en sektor
som kinnetecknas av en oférmaga att utveckla och
forfina verksamheten inifran. I jimférelse med
andra professionella omraden saknas undersokan-
de, provande och kunskapsorienterade epistemiska
kulturer (OECD, 2001, Foray, 2007)4. Snarare in
osidkerhet och en provande instillning kinneteck-
nas visterlindska skolkulturer ofta av sikerhet och
stark tro.> Relationen mellan de sitt lirarna ligger

3 Lesson study ir en japansk modell for utvecklingsarbete och lirares kompetensutveckling. Sma grupper av
larare triffas regelbundet (en ging/vecka under flera timmar) och arbetar med att tillsammans planera, im-
plementera, utvirdera och forindra forskningslektioner i syfte att dstadkomma vissa avsedda resultat.

4 Foray talar om epistemiska kulturer som de sitt som man inom ett omride (community) bestimmer vad som
ir 'god praktik’. Progressiva epistemiska kulturer kinnetecknas av att man tror pd méjligheten att undersska
och 16sa problem, finna evidens och anvinda vetenskap. Detta ir inte fallet inom utbildningsomréidet. Den
goda praktiken ses mer som ett resultat av medfodd talang eller specifika omstindigheter.

5 I kontrast mot detta tycks det som om de japanska skolorna kinnetecknas av en vilja att utveckla och préva
innovationer. Genom att japanska larare i s hog utstrickning deltar i lesson studies och dessutom beséker of-
fentliga lesson studies tycks det som om denna tradition har impregnerat det japanska skolsystemet (Lewis,
2000). En viktig friga dr om sddana professionella kulturer (som den japanska verkar vara) ir en forutsitt-

ning for etableringen av kliniska forskningstraditioner.



upp undervisningen pa och det lirande som dir-
igenom forvintas komma till stdnd ar oftast ganska
vag och godtycklig. For att uppritta en orientering
mot innovation och kunskapsgenerering skulle
den vanliga skolkulturen av trosvissa uppfattningar
behova forindras till en sokande, reflekterande och
provande kultur.

Utvecklingen av en mer problemlésande och re-
flekterande héllning i det professionella yrkesut-
ovandet dr sannolikt nodviandig for att oka anvin-
dandet av forskningsresultat i skolans verksamhe-
ter. Samtidigt dr karaktiren pa den forskning som
bedrivs av stor betydelse f6r utvecklingen av sidana
epistemiska kulturer. Man kan séga att epistemifie-
ringen av skolans kulturer sannolikt gar hand i
hand med att vi far till stind en forskningsutveck-
ling som dr mer analog med verksamheterna i
skolan. Det ir ett slags Moment 22-situation. A ena
sidan saknas i stor utstrickning motsvarigheten till
kliniska forskningstraditioner (vilket kan forstas i
ljuset av skolans reformtraditioner) — & andra sidan
saknas siddana epistemiska kulturer som eventuellt
ir en forutsittning for utvecklingen av sadana
forskningsansatser.

Sammanfattningsvis krivs att ett antal forutsitt-
ningar ir for handen om de pedagogiska verksam-
heterna i skolan ska kunna bli forskningsbaserade
pa ett fruktbart sitt:

1. Omfattningen pa forskningen méste mang-

faldigas.

2. En motsvarighet till de medicinska kliniska

forskningsansatserna maste utvecklas.

3. Samtidigt maste skolans kulturer utvecklas i

riktning mot en sokande och prévande hallning

— och dirmed sammanhingande intresse f6r

forskning och utveckling.

Syftet med den hir artikeln 4r att bidra till en dis-
kussion om det som skulle kunna bli motsvarighe-
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ten till den medicinska kliniska forskningen. Vilka
FoU-verksamheter behévs for att fylla ut ‘mellan-
rummet’ mellan den universitetsbaserade forsk-
ningen och skolans praktiska verksamheter? Hur
skulle sddana forskningsansatser se ut och pa vilka
sitt kan de korrespondera med lirares arbete?

Design/utvecklingsforskning och
lararforskning som klinisk forskning?

Intresset fér och framvixten av klassrumsforsk-
ning som involverar lirare har 6kat pd senare ar
under beteckningar som: design-experiment, de-
sign-forskning, utvecklingsforskning, formativ
forskning, lararforskning, aktionsforskning, prak-
tikutvecklande forskning, lesson och learning stu-
dies etcetera.

Gemensamt for flera av dessa ansatser dr att de
ir kollaborativa (lirare och forskare i samverkan),
interventionistiska (man studerar inte den praktik
som dr utan provar specifika mer eller mindre teo-
rigrundade utformningar av undervisningen) och
iterativa (cykliska forlopp dir teori och praktik 6m-
sesidigt paverkar varandra i ett antal pa varandra
foljande cykler). P4 olika sitt bryggar de Gver gapet
teori-praktik, involverar lirare och arbetar direkt
med att férandra och utveckla klassrumspraktiken.

Kan man se dessa forskningsansatser som mot-
svarigheten till den kliniska forskningen inom det
medicinska omradet? Vad ir specifikt for dem och
hur skiljer de sig fran mer traditionell universitets-
baserad forskning — om de gor det?

Van der Akker (1999) har foreslagit begreppet
development research (utvecklingsforskning) som en
samlingsbeteckning f6r en *familj’ av niarbeslikta-
de forskningsansatser som till exempel design-
forskning, designexperiment, formativ forskning
och "engineering research”. Ofta anvinds dock be-
teckningen design-based (Wang & Hannafin,
2005, Collins et. al., 2004). Fortsittningsvis kom-
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mer jag att anvinda utvecklingsforskning eller de-
sign/utvecklingsforskning.
Utvecklingsforskning kdnnetecknas enligt Van
der Akker av att forskningen ir:
« intervenerande — forskningen syftar till att de-
signa interventioner i verkliga undervisningssi-
tuationer,
« iterativ — forskningen omfattar cykler av ana-
lys, design och utveckling, virdering och revi-
sion,
« involverar lirare — lirare medverkar aktivt i de
olika forskningsfaserna,
« processorienterad — fokus 4r pa att f6rstd och
forbattra interventionerna,
- anvindningsorienterad — virdet av interventio-
nen ir delvis dess anvindbarhet i verkliga sam-
manhang samt
« teoriorienterad — designen baseras (dtminstone
delvis) pa ett begreppsligt ramverk och teoretiska
propositioner samtidigt som den systematiska vir-
deringen av hur prototyperna fungerar bidrar till
teoriutvecklingen (Van der Aker et. al. 2005:5).

Designforskning utfors alltsd iterativt och i samver-
kan mellan praktiker och forskare i en verklig si-
tuation. Endast da kan, enligt Van der Akker, de tva
principiella produkterna (designprinciper och em-
piriskt underbyggda innovativa interventioner) rea-
liseras. Varje iteration eller cykel bidrar till att
vissa/skirpa maélet och att féra interventionen nir-
mare den onskvirda produkten och forskningsre-
sultatet.

I sadana forskningsansatser gar férfiningen av
de praktiska produkterna och undervisningens ut-
formning hand i hand med forfiningen av teoriut-
vecklingen.

I USA har istillet samlingsbeteckningen lgrar-
forskning/teacher research (Cochran-Smith & Lytle,
1990, 1999; Zeichner & Noffke, 2001) anvints.

Enligt Cochran-Smith & Lytle (1990) ska lirar-
forskning inte jimféras med universitetsbaserad
forskning utan ses som en egen genre — inte helt
olik andra typer av systematiska undersokningar
men samtidigt med vissa sirskiljande drag. Lirar-
forskning grundas i en kritik av synen pa lirare
som forskningskonsumenter och implementerare
av andras kunskap. Som forskningsgenre ar lirar-
forskning nira besliktad med aktionsforskning sa
som den beskrivits av Stenhouse (1981) och Elliot
(1991) savil som med Deweys idé om lirare som
savil producenter som konsumenter av kunskap.
Det finns enligt Cochran-Smith och Lytle ocksa
kopplingar till Schons idéer om reflection-in-action
(Schén, 1983) och Shulman’s ’pedagogical content
knowledge’ (Shulman, 2004). Det dr en ganska
spretig samling forskningsansatser som fors in
under beteckningen lirarforskning. Zeichner och
Noffke (2001) placerar i sitt handbokskapitel allt
fran systematiska och kontrollerade experiment till
lirares egna privata reflekterande over sitt arbete
under den rubriken.

Det finns vissa centrala skillnader mellan de tva
‘familjerna’ av forskningsansatser, det vill siga de-
sign/utvecklingsforskning & ena sidan och lirar-
forskning & den andra. Design/utvecklingsforskning
ir en universitetsbaserad forskning om dn med en
orientering mot 'verkliga situationer’ och involve-
ring av praktiker. Det 4r inte ovanligt att se design-
forskning som ett forsta steg som bor foljas av
andra och storre studier med generaliseringsambi-
tioner. Dess kunskapsteoretiska underbyggnad ir
forankrad i universitetsbaserade teoribyggande
forskningsparadigm samtidigt som dess syfte 4r att
utveckla interventioner for att férbattra verksamhe-
ten. I kontrast mot det ir ldgrarforskning forankrad i
lararnas praktik dar teoriutvecklingen ar en vig till
en fordjupad forstielse av det man gor och forsoker
astadkomma.



Grunden for utvecklingen av design/utvecklings-
forskning respektive lirarforskning skiljer sig at.
Utvecklingsforskningen har vuxit fram i relation,
och som alternativ, till mer konventionell universi-
tetsbaserad forskning som dr uppbyggd for att em-
piriskt studera en faktor eller dimension i taget.
Istillet studerar man komplexa helheter (eller ld-
randeekologier). Lararforskningen har diremot ut-
vecklats i kontrast mot den universitetsbaserade
forskningen och med utgidngspunkt i praktikens
behov att fordjupa forstielsen av vad man haller pa
med for att bittre kunna 16sa praktiska problem.

Aven om designforskning involverar lirare ir
dess syfte att konstruera och utveckla interventio-
ner med utgadngspunkt i en teori — inte nédvindigt-
vis i anslutning till ldrares uppgifter. Lirare hante-
ras inte som professionella aktdrer utan snarare
som en del i den kontext som designas. Aven om
designforskning kan bidra till utvecklingen av alter-
nativa undervisningspraktiker 16ser den inte med
sjilvklarhet teori-praktik-gapet inom utbildnings-
omradet. Lirarna betraktas som utférare snarare dn
som medforskare. Lararforskningen daremot ar in-
riktad pa lirarnas fragor — dock inte sjilvklart mot
att utveckla kunskaper som kan kommuniceras till
andra om dessa. Lirarforskning betonar lirarnas
egen kunskapsutveckling pa bekostnad av den kun-
skap som forskningen genererar.

Bade design/utvecklingsforskning och lararforsk-
ning bidrar till att fylla 'mellanrummet’ — fast pa
olika sitt. Finns di ingen mdjlighet att utveckla
forskning som béade sker i anknytning till ldrarnas
professionella fragor och utvecklar kunskaper som
ir kollektiva, teoretiskt férankrade och prévade? En
klinisk forskning definieras (enligt MFR, 1998)
genom sina forskningsobjekt (som svarar mot det
man haller p med i de kliniska praktikerna), inte
genom vilka som genomfor forskningen.

Klinisk forskning har en anknytning till de pro-
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fessionella aktiviteterna. Den leder till kunskap som
de professionella behover for att forbittra sina pro-
fessionella bedémningar. P4 s vis dr klinisk forsk-
ning inbiddad i en professionell verksamhet. Kun-
skapen som genereras integreras i de professionella
bedémningarna i de kliniska verksamheterna.

Det 4r i denna betydelse av klinisk forskning som
jag i resten av artikeln har ett perspektiv av klinisk
forskning. Jag tror dock inte att den specifika form
som ir kinnetecknande fér merparten av den
medicinska kliniska forskning som bedrivs idag
bor vara en forebild for klinisk forskning i skolan.
Den har tyvirr kommit att priglas alltmer av empi-
riska sambandsunders6kningar dir randomisera-
de forsok star hogst i kurs. Utbildningsomridet
behover utveckla sina egna modeller som ir sen-
sibla infor de sirdrag som kinnetecknar bildnings-
aktiviteter.

Olika slags forskningspraktiker

Forskning ir ett samlingsnamn for praktiska verk-
samheter som har kunskapsproduktion som sitt
fraimsta syfte. Tillsammans med kunskap utveck-
las forskningsfrigor och problem samt instrument
for att kunna besvara forskningsfrdgorna. Dessa
tre ben (kunskap, problem, instrument) utvecklas
tillsammans. Nir kunskapen vixer, vixer ocksi
antalet frigor och problem som kan formuleras.
For att kunna besvara dessa nya fragor behévs ofta
nya instrument och metoder (Térnebohm, 1983).
Denna syn pa forskning komplicerar den vanliga
uppfattning om forskning, att den ar ett sitt att fa
fram ’siker’ kunskap. Ett viktigt resultat av forsk-
ning kan vara att man kan formulera en ny friga
som pekar ut en ny riktning f6r forskningen. Att
utveckla ett nytt sitt att studera nigot kan ocksa
vara ett framsteg i forskningen. Det ir inte alltid s
att forskning leder till sikra svar. Manga ganger
kan det vara tvirtom. Ofta kan man kinna sig mer
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'saker’ 1 en icke-vetenskaplig praktik — dven om
grunden for den sikerheten manga ganger ir gan-
ska bricklig. Forskningen diremot kan gora att
man blir ganska osdker — men pa en betydligt sik-
rare grund. Man vet i hogre utstrickning varfor
man gor det man gor, men man har en beredskap
for att uppticka att det kan bygga pa felaktiga anta-
ganden eller att man glomt ta hinsyn till vissa
saker. P4 si vis kan man siga att forskning ir for-
knippad med en kultur av osikerhet och prévande.
Man formulerar tentativa 16sningar som man un-
dersoker.

Men vad ir det di som ir sirskilt med forsk-
ningen som praktisk verksamhet?

Den klassiska bilden av forskning dr vil en ensam
vitrockad person som i sitt laboratorium® genomfor
en rad markliga experiment. Kanske dr laboratoriet
och experimentet sjilva urbilden av forskning.
Forskaren har i nigot sasmmanhang fatt en idé om
att ndgonting beror pa nagot sirskilt och utformar
ett experiment dir det blir majligt att undersdka om
sd dr fallet. Arbetet handlar till stor del om att bygga
upp experiment s att det finns en grund for att dra
slutsatser utifran vad som hinder. Det ricker s att
sidga inte med att det smiller. Det dr idén om varfor
det smiller som man provar, vilket ofta kréver sofis-
tikerade arrangemang for att kunna avgora till ex-
empel vilken faktor som orsakar vad.

En annan vil kind forskningspraktik dr storska-
liga undersckningar. Genom att till exempel stilla
fragor till manga minniskor fir man ett bittre un-

derlag dn att endast friga nagra fa. For att kunna
generalisera resultaten dr det dock viktigt att urva-
let av de médnniskor man fragar gors pa ett systema-
tiskt sitt. Ett nyckelord ir systematisk tillsammans
med transparens, det vill siga systematiken maste
kunna granskas. Ytterligare en vil kind forsk-
ningspraktik ir den, inom medicinsk forskning
vanligt férekommande designen, med randomise-
rade forsok. Man fordelar minniskor slumpmis-
sigt pa olika behandlingar och jamfér resultaten.
Helst ska de som bedomer resultaten inte veta vil-
ken behandling personen ifraga utsatts for.

Forskning ir inte en slags praktik. En som nar-
mare studerat hur olika forskningspraktiker skiljer
sig at heter Karin Knorr Cetina. Hon har bland
annat studerat partikelfysikforskningen i Cern
(Knorr Cetina, 1999), dir flera tusen forskare ut-
spridda &ver virlden tillsammans under ling tid
planerar och iscensitter mycket komplicerade expe-
riment. Mdnga forskningspraktiker skulle kunna
beskrivas som att forskarna skapar/bygger/konstru-
erar specifika situationer som gor det majligt att fa
syn pa och observera olika fenomen. Det kan vara i
ett laboratorium — eller genom att bygga ett gémsle
for att kunna studera djur pa nira hall — eller att bli
en ‘osynlig fluga pa viggen’ i nigot socialt sam-
manhang.

Det finns olika sitt att beskriva skillnader mellan
olika slags forskningspraktiker. En vanlig uppdel-
ning ir mellan kvantitativ’ och kvalitativ forskning.
I manga studier anvinder man dock savil kvantita-

6 Forutom experiment som genomfdrs under kontrollerade former i laboratorier genomfors ocksa s.k. ’kvasi-
experiment’ i naturliga miljéer dir man studerar t.ex. grupper som uppfattas som likvirdiga (t.ex. samma
alder, socioekonomisk sammansittning, likartade erfarenheter i férhallande till det som ska studeras) men
dir experimentgrupperna utsitts fér nagon sirskild slags behandling medan kontrollgrupperna inte gor det ...

7 Kvantitativa forskningsansatser kinnetecknas antingen av kvantifiering, dvs att man beskriver och miter
med hjilp av ett matematiskt sprak — dels av att studierna dr kvantitativt omfattande — man studerar méinga in-

divider eller fall av nagonting.



tiva som kvalitativa metoder. Aven om datainsam-
lingen &r kvalitativ kan analysen och bearbetningen
vara kvantitativ — och vice versa. Nir man talar om
kvantitativa respektive kvalitativa ansatser syftar
man ofta pd syftet med forskningen — om det ar att
prova hypoteser och visa pa samband eller att explo-
rativt uppticka olika aspekter av fenomen f6r vidare
studier eller for att generera teori.

En vilkind uppdelning av olika slags forsknings-
ansatser utifrin syftet med forskningen gjordes av
Habermas (1972). Han skilde mellan forskning
med ett tekniskt, praktiskt respektive kritiskt kun-
skapsintresse. Forskning med ett tekniskt kunskaps-
intresse dr inriktad mot att studera empiriska lag-
bundenheter som kan anvindas som grund for
prediktioner och utvecklingen av teknologi.
Forskning utifrin ett praktiskt kunskapsintresse dr
istallet inriktad mot tolkning som har betydelse f6r
forstaelsen (och dirmed hanterandet) av olika prak-
tiska fragor. Forskning med ett kritiskt kunskapsin-
tresse kan vara inriktad mot att studera empiriska
lagbundenheter, men inte i syfte att anvinda kun-
skapen for att utveckla en teknologi utan snarare
for att ifragasitta och upplosa ett sdidant samband.
Till exempel ir ett av de mest dokumenterade sam-
banden inom utbildningsvetenskaplig forskning
det mellan socioekonomisk bakgrund och skol-
framging. Det ir ett mycket starkt samband men
inte ett samband som uppfattas som ett naturgivet
samband utan ett som mdste ifragasittas.

Design- och utvecklingsforskning som
forskningspraktik

Designforskningen ar inriktad mot att utveckla och
prova interventioner som &r teorigrundade (Collins
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et.al., 2004, Cobb et. al., 2003). A ena sidan uppfat-
tas forskningsansatsen som en fruktbar vig for att
forsta och férklara samband mellan olika undervis-
ningsupplidggningar och utfall. A andra sidan upp-
fattas den som ett sitt att utveckla interventioner
som kan provas i mer storskaliga projekt. De flesta
foresprakarna for designforskning menar dock att
den inte syftar till kunskap som kan generaliseras i
statistisk mening. I den min man sysslar med ge-
neraliseringar s ir det i analytisk och teoretisk
mening snarare dn statistisk. Dock tycks de flesta
hivda att det ska gé att upprepa resultaten i replika-
tiva studier.

I designstudier studerar man inte resultatet av
enskilda variabler utan kontexterna som helheter
- som integrerade och meningsfulla fenomen (van
der Akker, 2006). Man stravar dirfér inte efter
kontextfria generaliseringar, istillet maste lisarna
fa stod i att gora sina egna forsok att se hur resulta-
ten kan overforas till sin egen kontext. Forsk-
ningsrapporter kan skrivas sd att analogier till lisa-
rens egen situation underlittas.8 Manga ginger
tycks dock de férvintade lisarna vara utbildnings-
administratrer snarare dn lirare. Designstudier
kan, enligt Cobb et. al. (2003), genomforas pa alla
nivaer av utbildningssystemet.

Det finns ocksa de (Zaritsky et. al., 2003), som
ser designstudier som likartade kliniska verksam-
heter dir det gemensamma malet f6r lirarna och
forskarna dr att féra verksamheten fran att vara
dysfunktionell till att bli funktionell. Syftet med
designstudier dr da inte i forsta hand att utveckla
propositionell kunskap (som i den universitetsbase-
rade forskningen) eller att géra generaliseringar
oberoende av de agerande lararna. Forskningen ar

8 Jfr ocksa S. Larssons (2009) resonemang om generalisering fran fallstudier genom s.k. ménstergeneralise-

ring.
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en del av lirarnas utvecklingsarbete och forskarna
ir ocksa utbildare. Inriktningen dr mot att forstd
larande och undervisning ur ett lirarperspektiv (Kelly,
2003:3).

Universell vs partikular forskning

Huvudfragan i den vetenskapsteoretiska diskussio-
nen om design/utvecklingsforskning tycks alltsd
vara resultatens generaliserbarhet. Kelly et. al. ser
dock klinisk forskning i kontrast till den universi-
tets-baserade forskningens inriktning mot att for-
mulera universella pastienden. I diskussioner om
forskning och vetenskap tas det ofta for givet att
vetenskapens syfte dr att komma fram till generella
sanningar. Detta kommer till uttryck savil i expli-
cita kriterier for att bedéma forskning (se till exem-
pel Shavelson et. al., 2003) som implicit i diskus-
sioner om till exempel generalisering. Toulmin
(1990) har pekat pd motsittningen mellan 4 ena
sidan en orientering mot det generella, universella
och abstrakta och 4 den andra en orientering mot
det specifika, partikulira och konkreta. Medan en
stor del av den universitetsbaserade forskningen
tycks ta en universalistisk orientering for given kan
en sidan inriktning ifrigasittas nir det giller de
kliniska verksamheternas kunskapsbehov (Toul-
min, 2001). For att fa syn pa metodologiska fragor
av betydelse for den kliniska forskningen kan det
dédrfor vara bra att tydliggéra nagra skillnader mel-

Universalistisk
forskning

Partikularistisk
forskning

Teorigrundad
Praktik som tillampad teori

Externala, mekaniska sam-
band

Teoriutvecklande
Generaliserande

Praktikgrundad

Teori och praktik utvecklas
tillsammans

Internala, mojliga samband

Praktikutvecklande
Specificerande

lan forskning inriktad mot universella sanningar
och forskning inriktad mot férstaelse av sirskilda
situationer (se figuren nedan till vinster).

Det dr nog méinga som forvintar sig att forsk-
ningen ska kunna uttala sig generellt om till exem-
pel virdet av olika metoder for enskilda individer
eller kunskapsomriden. Undervisning ir dock
mycket mer dn att anvinda en metod. Virdet av en
forskning som inriktas mot att foérstd sambanden
mellan olika metoder och elevernas resultat utan
att ta hinsyn till innehéllet i det som ska liras,
forforstaelsen hos de som ska lira eller hur lirarna
anvinder metoden i relation till syftet med under-
visningen kan ifrigasittas. En sddan inriktning
priglade en stor del av utbildningsforskningen pa
1950- och Go-talen — dock utan att leda till nagra
substantiella resultat. Det &r alltsd en provad vig.
Trots dessa historiska erfarenheter tycks drémmen
om de universella sambanden och sanningarna ha
vaknat till liv igen. Risken ir stor att det antingen
inte kommer att ga att hitta nagra sidana samband
eller att de dr si generella att de 4r utan betydelse
pa klassrumsniva.

Det som kidnnetecknar en profession ir att det
inte ricker med mekaniska tillimpningar av gene-
rella kunskaper utan att yrkesuppgifterna ar av en
karaktir som kriver ett professionellt skolat omdo-
me (Freidson, 2001). Om man uppfattar liraryrket
som en profession i den meningen ligger det nir-
mare till hands att se virdet av en partikularistisk
klinisk forskning. Nagra argument for virdet av en
sddan forskning kan vara:

Kunskap som forbittrar det professionella
omdomet

Ett professionellt yrkesutévande innebir att losa
specifika problem i sirskilda situationer som ka-
rakteriseras av osikerhet och behov av professio-
nella bedémningar. Den forskningsgrundade kun-



skapen ska inte ersitta den professionella bedom-
ningen utan forstirka den. Den kliniska forsk-
ningen bor studera lirande och undervisning ur ett
lararperspektiv i betydelsen att skapa forutsitt-
ningar fér elevernas lirande. Forskningsobjekten
bor gi att relatera till ett sddant perspektiv och re-
sultaten fordjupa forstielsen av sirskilda situatio-
ner.

Sadana kunskaper genereras i dynamiska, tol-
kande och meningsskapande forskningspraktiker
— for att senare anvindas i andra dynamiska, me-
ningsskapande och tolkande professionella prakti-
ker. Kliniska forskningsmodeller bér dirfor inklu-
dera lirare som tolkande medaktérer som forsoker
skapa mening i specifika professionella situationer
eller, som Kelly et. al. (2003) skriver, s& maste fors-
karen ocksa vara utbildare.

Kunskap om méjliga — inte mekaniska — samband

Lararen 4r i behov av kunskap om hur olika beting-
elser kan mdjliggora ett visst slags lirande. I univer-
salistisk forskning studeras externala samband som
om de vore mekaniska (alltsd inte skapade i mansk-
lig handling) och kan omsittas till handling utan
en minsklig aktor. Det dr férknippat med en upp-
fattning om att om man konstaterar ett sidant ex-
ternalt samband mellan faktorn X och faktorn Y
innebdr det att det ricker med att introducera X om
man vill astadkomma Y. Pedagogiska fenomen &r
dock inte av en siddan karaktir.

Att se samband som internala ir istillet férenat
med en idé om samband som moijliga. De dr méj-
liga, men mdste upprittas i sirskilda samman-
hang. Forutom kunskaper om den sirskilda situa-
tionen behover man forstd hur det man vill uppna
ir relaterat till sirskilda betingelser. Ett mojligt
samband ir ett samband som kan astadkommas
men det kriver en eller flera personer for att géra
det — personer som vet vad de vill 4stadkomma.
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Professionell pedagogisk verksamhet syftar till
att dstadkomma liarande och bildning. Kirnan i det
lirare gor handlar om att uppritta relationer mel-
lan undervisningsaktiviteter och lirandet. Forsk-
ning om mojliga samband kan hjilpa lirare att
systematiskt uppritta och utveckla sddana relatio-
ner. I ett sddant perspektiv dr det inte X som dstad-
kommer Y utan istillet formas X (undervisningen)
s att Y (det specifika lirandet) kan astadkommas
av elever och lirare i interaktion.

Problemlésande praxisutvecklande forskning

Praxisutvecklande forskning 4r problemdriven och
praktikgrundad till skillnad fran teoribyggande,
hypotetiskt deduktiva, universella forskningsansat-
ser dir de praktiska handlingarna uppfattas som
tillimpad teori. I praxisutvecklande forskning ir
utgangspunkten ett uppfattat problem i verksam-
heten eller en fraga som har anknytning till ett
uppfattat problem.

En viktig aspekt av problemlésningen dr den
teoretiska forstielsen av problemen. Praxisut-
vecklande forskning utvecklar inte bara praktiska
losningar utan ocksa teori. Det som ir speciellt 4r
att teorin utvecklas i interaktion med de praktiska
l6sningarnas utveckling (det dr dirfor den iterativa
designen ir fruktbar). Nya praktiska l6sningar ger
upphov till nya observationer som man forsoker att
teoretiskt forankra (jfr Stiles, 2009).

Fordjupad forstaelse for sirskilda situationer

I professionella verksamheter arbetar man inte pa
en abstrakt nivd med generella samband utan med
sdrskilda situationer, som alla dr biade allminna
och unika och som dirfor kriver professionellt
skolade omdoémen. Kunskap om generella sam-
band ir naturligtvis betydelsefulla, men i f6rhal-
lande till den sirskilda situationens specifika ka-
raktir inte tillrickligt precisa. I partikularistisk
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forskning genereras kunskaper genom specificering
(Dewey & Bentley, 1949) snarare dn genom genera-
lisering. I den iterativa forskningsdesignen urskiljs
aspekter och dirmed blir forstielsen och innebér-
den alltmer nyanserad och specifik — vilket i sin tur
ir vad som behovs for att utveckla praktiken till att
bli alltmer precis (och effektfull). Medan universa-
listisk forskning stravar efter abstraktion stravar
partikularistisk forskning efter konkretion. Att ut-
veckla mal-medel-relationer (det vill siga att ut-
veckla medlen sd att de 1 hogre utstrickning gor det
moijligt att forverkliga malen) i praktiska verksam-
heter 4r en fraga om specificering — inte tillimp-
ning av generella kunskaper. Darigenom kan vaga
och mekaniska samband mellan undervisning och
lirande utvecklas till alltmer medvetet skapade
medel-mél-relationer. Det handlar om en menings-
skapande process dir meningen/inneborden blir
alltmer preciserad (specificerad).

Lesson/learning study som modell for
klinisk forskning

Hiebert, Gallimore & Stigler (2002) skriver att den
japanska Lesson Study-traditionen erbjuder en mo-
dell for utveckling av en kollektiv professionell
kunskapsbas. Tillsammans utvecklar lirarna lek-
tionsutformningar som provas, observeras, analy-
seras och revideras. Genom detta lirardgda utveck-
lingsarbete gors lirarnas kunskaper publika, méj-
liga att dokumentera, diskutera och verifiera.

Hur kan man di se pd lesson study och den
svensk-kinesiska varianten ’learning study’ ur ett
kliniskt forskningsperspektiv

Lesson study beskrivs ofta som en modell fér pro-
fessionell utveckling eller kompetensutveckling —
inte som en modell {6r forskning. Den uppfattas
ocksd som en bottom up-modell for skolutveckling
(Lewis et. al. 20006) genom att olika lokala utveck-
lingsinitiativ kan koordineras och tillsammans

bidra till att verksamheterna i de japanska klass-
rummen férandras.

Men dven om den alltsa tycks fungera som en bra
modell f6r savil lirares professionella utveckling
som skolans utveckling dr det tveksamt om den
kan kallas for en forskningsansats. Visserligen de-
signar lararna sd kallade forskningslektioner base-
rade pa fragor och hypoteser, men uppféljningen ar
inte alltid systematisk och teorianknytningen sak-
nas ofta. Resultaten kondenseras i form av lektions-
designen — inte i ndgon teoretisk form. Det tycks
som om det ir lektionen som sidan som ir i fokus
snarare dn den kunskap som arbetet med f6rsoks-
lektionen genererar.

Till skillnad fran lesson study gor learning study
ansprik pa att vara en utvecklingsmodell som sam-
tidigt 4r en modell for forskning. Learning study
brukar beskrivas som en hybrid mellan lesson
study och designexperiment (Marton, 2005,
Marton & Pang 2006, Marton & Ling 2007). I jim-
forelse med lesson study ar det framfor allt tva as-
pekter som brukar framhaéllas: den ena ir si kallad
for- och eftertest, det vill siga man foljer upp hur
elevernas kunnande utvecklas av forsokslektioner-
na. Den andra ir att designen grundas i en teori
(nistan alltid variationsteorin). Learning study blir
pé sa vis en modell for parallella verksamheter som
kan beskrivas som att forskarna och lirarna till-
sammans analyserar och diskuterar lektionsut-
formningen och elevernas lirande — men att fors-
karen har sina forskningsfragor som skiljer sig fran
lirarnas professionella fragor. Denna dubbla karak-
tar har sina rétter i att forsta generationen learning
study utvecklades for att préva den si kallade varia-
tionsteorin for lirande (Marton, 2005). I senare
studier tycks det dock ha skett en viss f6rskjutning
av forskningsfrigorna. Variationsteorin ir ett vik-
tigt redskap, men fokus ir mer pi relationen un-
dervisning-lirande inom det specifika omrade



studien giller (Runesson, 2008). Det finns ocksa
studier som gjorts genom att lata lirare anvinda sig
av resultat som andra lirare utvecklat (Kullberg,
2010, Runesson,2010).

Det tycks som om learning study ir pa vig att
utvecklas till att bli en modell fér forskning om
inneborden av specifika lirandeobjekt samt speci-
fika undervisning-lirande-sekvenser. Pd si vis
svarar modellen vil mot idén om klinisk forskning
som forskning om lirande och undervisning ur ett
lararperspektiv (Kelly, 2003). Det dr en forsknings-
modell med stora méjligheter att utveckla kunska-
per som kan hjilpa lirarna i deras arbete.

Forskningsobjektet korresponderar mot lirarnas
professionella objekt

Liararnas professionella objekt dr lirande — deras
arbete handlar om att dstadkomma lirande hos
sina elever. Detta 4r ocksa vad som beforskas i lear-
ning studies. Forskningsobjektet (det vill siga l4-
randeobjektet och relationen undervisning-liran-
de) sammanfaller med lirarnas professionella ob-
jekt och resultaten kan dirigenom bidra till en
fordjupad forstaelse for dessa.

En iterativ specificeringsprocess

Den iterativa processen i learning studies dr en
specificeringsprocess dir praktiken forfinas paral-
lellt med den teoretiska forstaelsen av lirandeob-
jektet. Kunskapen utvecklas som en alltmer diffe-
rentierad innebdrd av det man gor och dstadkom-
mer och handlar om lirandeobjekten savil som om
relationen undervisning—ldrande — alltsd precis det
som liraren behover kunskaper om for att forbittra
undervisningen.

Praktikgrundad teoriutveckling

Genom att analysera de svarigheter eleverna har i
forhallande till lirandeobjekten kan kritiska aspek-
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ter av dessa urskiljas och ytterligare specificeras i
den iterativa processen. Eftersom det ir lirarna
som designar undervisningen kommer deras for-
trogenhetskunskap med den aktuella situationen
att garantera anvindbarheten av designen. Genom
att involvera lirarnas tysta kunskaper i designut-
vecklingen (till skillnad fran i designstudier) kom-
mer resultaten sannolikt att bli mer anvindbara
och hillbara.

Diskussion

Mitt syfte med artikeln &r att bidra till en diskus-
sion om vilken slags forskning skolan behover
genom att dels peka pa avsaknaden och behovet av
en motsvarighet till den kliniska forskningen inom
varden och dels pabérja en diskussion om hur en
sddan forskning skulle kunna se ut.

Ar det di verkligen si att en sidan forskning
saknas? Manga imnesdidaktiker skulle nog (med
visst fog) kunna hivda att just dmnesdidaktisk
forskning motsvarar den kliniska forskningen
inom varden. Jag kan delvis hilla med om det, men
dels representerar den dmnesdidaktiska forskning-
en en mycket liten del av den forskning som be-
drivs inom det utbildningsvetenskapliga filtet och
dels domineras den ocksa till delar av teoribyggan-
de universitetsbaserade forskningstraditioner. Det
kan inda vara viktigt att papeka att det framfor allt
ar den utbildningsvetenskapliga forskning som inte
ir damnesdidaktisk som jag syftar pd i den hir arti-
keln. Jag menar ocksd att utvecklingen av kliniska
forskningstraditioner inom utbildningsomradet i
stor omfattning maste vara i form av dmnesdidak-
tisk forskning.

En vanlig invindning mot att tala om ett behov
av klinisk forskning inom utbildningsomradet ir
att det inte gir att anvinda analogin med medi-
cinsk forskning eftersom den i si stor utstrickning
ir naturvetenskaplig. Den invindningen handlar
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dock framfor allt om hur medicinsk klinisk forsk-
ning idag tar form — en form som jag i den hir ar-
tikeln har tagit avstind ifran.

I artikeln har jag definierat "klinisk’ utbildnings-
vetenskaplig forskning som forskning i anslutning
till de fragor och problem som uppstar i lirares
professionella arbete. Fér ovrigt kan sidan forsk-
ning vara av olika slag; kvantitativ eller kvalitativ
med olika kunskapsintressen blandade. Dock tror
jag att ett overordnat kunskapsintresse maste vara
praktiskt — att fordjupa forstaelsen f6r och forbittra
de praktiska verksamheterna. For ett sidant syfte
menar jag att partikularistiska forskningsansatser
ir mer relevanta dn universalistiska.

Till sist, med tanke pa att klinisk forskning kom-
mer av det grekiska ordet kline, som betyder badd
vore det kanske, for att undvika missférstand, battre
att introducera ett sirskilt begrepp for utbildnings-
vetenskaplig klinisk forskning. Ett alternativ ir att
tala om sddan forskning som paedeutisk, ett ord
som i sin grekiska ursprungsbetydelse rymmer
sévil bildning som det som skapar bildning.9 Eller,
varfor inte helt enkelt tala om praxisutvecklande
forskning?
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