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Inledning

DETTA AR TREDJE NUMRET av Forskning om undervisning och ldrande som veten-
skaplig tidskrift online. Syftet med skriften ar att publicera forskning som kan bi-
dra till ett kunskapsbygge for lararprofessionen. Artiklarna behandlar fragor som tar
form i den professionella verkligheten eller fragor om undervisning och larande av
relevans for den professionella yrkesutovningen. I detta nummer presenterar vi fyra
artiklar som fokuserar pa elevers larande och deras utveckling av sina férmagor.

[ den forsta artikeln behandlar Minna Oja, Barbro Sjoberg och Marléne Johansson
hur kommunikation kan anvandas som resurs i slojdundervisningen. Studien ger mer
kunskap om hur kommunikation, verbal, icke-verbal och visuell, anvands som medel
for larande. Resultaten visar pa den sociala interaktionens betydelse i sldjdsalen och
hur eleverna far mojlighet att kommunicera sina tankar med hjalp av flera sinnen, for
att gestalta ett arbetsforlopp eller tankt slojdféremal. Studien kan starka slojdamnets
roll som skoldmne. Resultaten speglar vad elever kan lira sig under slojdlektionerna
utover sddant som kan uppfattas som traditionella sl6jdkunskaper. Forfattarna be-
lyser kunskaper som kan utgora grunden for livskompetens. Att ldra sig slojda ger,
enligt dem, eleverna mdjlighet att bli delaktiga i vardegrundsfragor som finns inbad-
dade i kommunikationen. De diskuterar dven hur lararens forhallningssatt inverkar
pa hur kommunikationen i handledningssituationerna i sl6jden byggs upp.

Jenny Fred och Johanna Stjernlof har i en learning study utforskat vilka aspek-
ter som framstar som avgorande for elevers larande nar de ska utveckla formagan
att urskilja och beskriva talmonster i matematik. Talmonster anvands i artikeln for
att bendmna talmonster och talfoljder. Variationsteorin, att larandemiljon tar sin ut-
gangspunkt i en aktuell elevgrupps tidigare kunskaper och formagor, anvandes i stu-
dien som teoretiskt ramverk, samt som redskap for uppgiftskonstruktion och analys.
Deras studie indikerar att mer 6ppna fragestallningar i uppgifterna kan fungera som
redskap for att mediera, hjdlpa till att forsta och tolka, de kritiska aspekterna for att
utveckla féormagan att urskilja och beskriva regelbundenheten i ett talmonster.

Den tredje artikeln behandlar teknologi och larande. Cecilia Wallerstedt, Pernilla
Lagerlof, Niklas Pramling, Bengt Olsson och Ingrid Pramling Samuelsson har
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studerat hur barn anvander och forstar teknologi pa annat sitt an den designats for
och hur lararens roll paverkar elevers musiklarande. De har undersokt anvandning av
mjukvara som ar designad for att stédja barns musikaliska improvisation och kompo-
sition. Studien visar att barn spontant inte sdkert dr intresserade av eller har en rela-
tion till aktiviteter som keyboardspel, improvisation och komposition och att lararen
spelar en viktig roll i den 'fria’ leken med, och i anslutning till, programmet. Lararen
bidrar genom att rama in leken och introducera barnen for redskap, relevanta for att
lyssna pd, kommunicera om och uttrycka sig genom.

I studien visades dven att lararen spelar en viktig roll for att introducera barn for
musikaliska problem och stétta 16sningen av dessa genom att rikta barnens uppmark-
samhet bade mot deras eget spel och hur detta lat. All teknologi som sddan har en
sorts designad - avsedd - anvdndning. Forfattarna belyser vikten av att diskussioner
om ny teknologi och barns utveckling fors pa basis av hur den faktiskt anvands och
vad det implicerar, snarare an utifran en analys av teknologin som sddan.

[ den sista artikeln undersoker Ingela Bursjoo vilka nskade elevformagor som 1a-
rare i grundskolans senare ar stavar efter i undervisning om hallbar utveckling. Stu-
dien bygger pa intervjuer och klassrumsobservationer och visar att ldrare varderar
kunskaper om centrala amnesspecifika begrepp som viktiga, men alltid tillsammans
med andra mer generella kompetenser som kritisk reflektion, kreativitet och kom-
munikativa formagor. Dessutom visade det sig att flera av de 6nskvarda formdgorna,
sasom empati och att kunna foérandra varlden, gar bortom ldaroplanen och beskriver
en idealtyp av en god samhallsmedborgare. De formagor som lararna i studien varde-
satter visade sig ocksd mdjliga att utveckla i den undervisning som studerades.

Solweig Eklund
redaktor
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Kommunikationens
inbaddade resurs for

larande i slojdundervisning

M Oja, B Sjoberg & M Johansson

Féreliggande artikel fokuserar kommunikativa aspekter i slojdundervisning och
baserar sig pd en delstudie inom projektet "Ldrandets uttryck i sléjdpraktiker”. Det
empiriska materialet bestdr av videodokumentation av ett undervisningstillfdlle i tex-
tilslojd. I artikeln redogors for studiens forskningsresultat som speglar hur olika kom-
munikativa aspekter anvinds som resurs for ldrande under ett sléjdtillfdlle i skolan.
Resultaten kan bidra till att stdrka sléjdens roll som skoldmne dd de visar att elever,
utover sddant som kan uppfattas som traditionella sl6jdkunskaper, ocksd ges mojlig-
heter att bli delaktiga i viardegrundsfrdagor som finns inbdddade i kommunikationen.

Nyckelord: sl6jd, sl6jdpedagogik, larande, kommunikation, handling

SYFTET MED DELSTUDIEN (Oja, 2012) var att fa mer kunskap om hur kommunika-
tion, verbal, icke-verbal och visuell kommunikation, anvands som resurs for larande
under ett slojdtillfalle. Ojas val av forskningstema grundar sig pa insikten om att
det i samhallet finns en okunskap om sl6jdamnet och vad eleverna kan lara sig i och
genom slojd. Diskussionerna har till stora delar forts utan att relatera till forskning
om elevens lirande i slojd. Artikelns bidrag till diskussionen ar att synliggora hur
kommunikativa aspekter anvands for larande i slojdundervisningen och bygger pa

Minna Oja Barbro Sjoberg Marléne Johansson

Forfattarpresentationer
pa sid 17.
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resultat fran ett slojdtillfille som har videodokumenterats.

Videoinspelningarna har utforts i Finland i textilsljdsundervisningen i en fin-
landssvensk grundskola. Alla som har gatt i skola i Norden har haft obligatorisk
slojdundervisning. Sl6jdamnet har formats med varje nordiskt lands politiska beslut.
Attityderna till skolamnet ar likartade i Norden exempelvis vad galler elevernas po-
sitiva instdllning och beslutfattares mera ifragasdttande hdllning till amnet. Genom
att bekanta sig med sl6jdamnets historia gar det att konstatera att anda sedan slojden
infordes som ett obligatoriskt amne i folkskolan pa 1860-talet i Finland har dmnet
och dess foretradare visat prov pa en outsinlig styrka att forsvara slojdamnets beratti-
gande. Trots kriser, exempelvis i samband med livliga diskussioner om sljdens varde
som skoldmne och laroplansreformer i Finland, har sl6jden som skolamne alltid Gver-
levt och fornyats (Thatsu, 2006, s. 19; Seitamaa-Hakkarainen, 2009a, s. 63). Lararna i
slojd, @mnets representanter i fackliga organisationer och forskare inom omradet har
standigt kampat for att férsvara och motivera amnets existens i den grundlaggande
utbildningen (Kaukinen, 2009; Seitamaa-Hakkarainen, 2009b).

Trots att slojd ar ett populdrt skolamne for eleverna ar slojdamnets status i grund-
skolan tyvarr fortfarande svag. Elever och deras fordldrar tenderar ofta att dela in
amnen i sa kallade praktiska eller teoretiska, lagstatus- respektive hogstatusimnen.
Manga foraldrar uppfattar sljden som ett praktiskt amne som fungerar som motvikt
till en teorifylld skoldag utan att uppfatta slojdens allmdnbildande och personlig-
hetsutvecklande karaktar. Forskningsresultat fran Sverige och Finland har visat (jft.
Johansson, 2002, s. 46—-47; Malmberg-Tulonen, 1995, s. 66; Skolverket, 2005) att ur
elevernas synvinkel ar det framst hur de trivts, hur de 16st problem och hur arbetet
framskridit under slojdtillfallet, som eleverna uppfattar sitt amne. Likasa visar forsk-
ning att eleverna inte uppfattar sin sléjdkunskap som tillaimpbar i annan verksamhet
an i slojd utan de anser att slgjdens betydelse som skolamne framst ar att ldra sig det
slojdteknologiska innehdllet, exempelvis att sy eller att svarva. Resultat fran en se-
nare utvardering, som Utbildningsstyrelsen i Finland genomférde 2010 i musik, bild-
konst och slojd, ger en mer positiv bild av sl6jdamnets allmanbildande roll i skolan.
Utover att eleverna ar fortsatt positiva till slojdamnet i utvarderingen anser eleverna
att de kan ha nytta av amnet i vardagen, i framtida studier och i yrkeslivet (Hilmola,
2011, S. 178).

Kaukinen (2009, s. 7-8) och Seitamaa-Hakkarainen (2009a, s. 63) framfor argu-
mentation gillande sl6jdamnets existens i grundskolan. Kaukinen (2009, s. 7-8) lyf-
ter fram slojdens betydelse som skolamne ur tre olika perspektiv som gemensamt
benamns livskompetens; beredskap for arbetslivet, beredskap for att beharska var-
dagen och beredskap att genomleva livskriser. Slojden som allmanbildande dmne i
grundskolan ar tankt att ge en beredskap for olika yrkesomraden inom arbetslivet,
inte enbart hantverksinriktade omraden. Inom flera yrken forutsatts bland annat
kompetenser som innovationsformaga, foretagsamhet och problemlosningsformaga
vilka alla bygger pa kunskaper och fardigheter som kan tranas i sljden. Att vara
forberedd for att klara av vardagen berdr alla, exempelvis att skota ett eget hem, att
skota den egna ekonomin och att vara en eftertinksam konsument. Férutom att sl6j-
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den forbereder for att klara av praktiska problem i vardagen kan den ses som en
stimulerande fritidssysselsattning, en verksamhet dar slojdaren kan forverkliga sig
sjalv. Kaukinen (2009, s. 8) lyfter fram forskningsresultat vilka stoder sléjdens tera-
peutiska dimension, att ge beredskap att genomleva livskriser. Forskning har visat att
arbete med handerna har en positiv inverkan pa att uppratthalla vilmdende och har
en helande inverkan pa individen (Kaukinen 2009; Pollanen, 2006). Seitamaa-Hakka-
rainen (2009a, s. 69) vill lyfta fram den kommunikation som férekommer larare och
elever emellan och i forhallande till de sljdmaterial och redskap som anvands under
slojdprocessen. Denna mer dolda, inbdddade, dimension av slojdundervisningen kan
ses som en potential att utveckla elevens sociala och kommunikativa kompetens vil-
ken behovs i utvecklingen av den livskompetens som Kaukinen redogér for. Att hand-
leda i larandesituationer innebar ur lararens synvinkel att askadliggora, att forklara
och att visa, men ocksa att genom olika kommunikationformer gora eleven delaktig
i larandet (Seitamaa-Hakkarainen, 20093, s. 69; Syrjaldinen, 2006, s. 113). Det ar av
intresse att fa fram forskningsresultat som mer ingdende synliggdr hur denna inbad-
dade kommunikation kan te sig i sléjdundervisningen.

Johanssons (Johansson, 2002, 2008a, 2008b; Johansson & Illum, 2009) forsknings-
resultat frdn skolans sléjdverksamhet visar hur eleverna kommunicerar, observerar
och visar varandra under slojdarbetets gang. Den sociala interaktionen ar riklig i
slojdsalen. Rollerna vaxlar mellan eleverna nar det galler att hjdlpa och att bli hjalpt
och Johansson visar i sin forskning hur eleverna genom interaktion stéder varan-
dra under ldroprocessen. Varje enskild elevs slojdarbete fortskrider vid sidan av att
eleverna hjdlper varandra genom att tala, betrakta och visa. Av Johanssons forskning
framkommer det ocksa att elever "tanker hogt” under eget slojdarbete. Resultaten
visar att eleverna handlar med utgangspunkt i egna och varandras kunskaper och
erfarenheter. Genom det sociala samspelet i slojdsalen utvecklas den enskilda elevens
slojdande. Med tanke pa den alltfor sndava argumentation som oftast fargar debatten
om slojdens berdttigande i skolan kan foreliggande artikel om kommunikationens
inbdddade resurs for larande i slojdundervisningen dels komplettera forskning om
larande i sl6jd, dels ses som ett bidrag till den pagdende diskussionen.

Kommunikation och sl6jdhandlingar

Kommunikation ger manniskan den unika férmdgan att kunna méta andra man-
niskor och dela erfarenheter med varandra (Silj6, 2000, 2005). Nar manniskor kom-
municerar med varandra skapar de med hjalp av olika sprak (verbala och olika former
av icke-verbala) en kompetens som behovs for handlingar i vardagen. Det ar i andras
reaktioner som en manniska kan uppleva och fa syn pa sig sjalv (Nilsson & Walde-
marson, 2007, s. 11). Vi kan sdledes "lana” andras kunskaper vid behov och anvanda
kunskapen som om den skulle vara var egen (Siljo, 2000, s. 34). Flera forskare har fort
fram tankar om att ldrandet sker i sociala gemenskaper dar individer utbyter erfa-
renheter med varandra genom kommunikation (Vaage, 2003, s. 123), diremot behdvs
det an mer forskning om hur kommunikationen kan lyftas som resurs i sljdunder-
visningen.
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I slojden genereras kunskap genom olika sléjdhandlingar nar motoriska, kognitiva,
affektiva och sociala aspekter samverkar (Lindfors, 1992). Undervisningssituationer-
na innehaller sd kallad "tyst kunskap” som tillgodogors genom att gora, experimen-
tera och forsoka tillsammans med material, redskap och verktyg. Kunskapen ar inte
“tyst” utan handlingsburen, det vill sdga den uttrycks pa flera vis an det talade. Dys-
the (2003a, s. 10) menar att det ar handlingar som stdr i centrum vid larande i flera sa
kallade praktiska utbildningar och havdar vikten av att reflektera 6ver handlandet,
att kunna satta ord pa vad som gors och varfor det som gors ar av betydelse.

En kommunikativ syn pa larande har sin grund i ett sociokulturellt perspektiv att
se pa kunskap och larande (Vygotsky, 1986; Wertsch, 2002). Med sociokulturella ut-
gangspunkter laggs vikt vid att kunskap konstrueras genom sociala samspel i kultur-
ella kontexter. Interaktion och samspel betraktas som grundlaggande for larande
(Dyste, 2003a, 2003b; Sdlj6, 2000, 2005). Trots att manniskan har begransningar kan
hon lyfta sig 6ver dessa och underldtta sitt larande dels genom att organisera sig i
olika former av kollektiva och sociala verksamheter, dels genom att utveckla och an-
vanda olika typer av medierande hjdlpmedel eller kulturella redskap (Dysthe, 2003b;
Sdljo, 2000; 2005). Begreppet mediering har inforts i pedagogiska sammanhang via
Vygotsky. Mediering anvands om alla typer av stod eller hjalp i laroprocessen, an-
tingen det ar personer eller redskap i en vidare mening (Dysthe, 2003b, s. 45). Sdlj6
(2005, s. 22) pdpekar att redskap i sociokulturell bemarkelse ar bade intellektuella och
praktiska till sin natur. Som alternativ till intellektuella redskap anvands begreppen
psykologiska, sprakliga, kommunikativa eller mentala redskap. Praktiska redskap be-
namns ocksa som fysiska redskap och artefakter. Med hjalp av kulturella redskap kan
vi reflektera kring vad vi gor samtidigt som kommunikationen med andra kring det
vi gor underldttas. En barande idé i Sdljos resonemang ar att lanken mellan individ
och kollektiv ar de historiskt utvecklade redskap som olika sociala och kulturella
praktiker innehadller. I och med att fokus i det sociokulturella perspektivet ligger pa
largemenskap och kollektiv verksamhet blir de kommunikativa aspekterna centrala.
Tanke, sprak och handling hér samman (Vygotsky, 1986). Det ar genom kommunika-
tion som sociokulturella resurser skapas och fors vidare och det ar genom kommuni-
kation som individen blir delaktig i kunskaper och fardigheter (Sdljo, 2005, s. 22, 37,
117). I denna artikels resultatredovisning anvands begreppet kulturella redskap i en
overgripande bemarkelse dar fysiska respektive mentala redskap markerar om det ar
den konkreta eller den abstrakta dimensionen av redskapet som betonas.

Sjobergs forskning (2009, s. 77-78) visar att kommunikation sker verbalt genom
sprak tillsammans med icke-verbal kommunikation genom gester, handlingar och
demonstrationer, men ocksa hur kommunikationen medieras visuellt genom ex-
empelvis skisser, bilder, artefakter, prototyper, material och arbetsredskap. Marner
(2005) anvander begreppet horisontell mediering for att belysa att visuellt och verbalt
sprak hor samman och att olika typer av medieringar i kommunikativa situationer
skapar betydelse och kunskap. Dock inte sa att det ena medierande redskapet upp-
haver det andra, utan att mangfalden av medieringar starker forstaelsen for de feno-
men som behandlas i undervisningssituationen. (Marner, 2005, s. 127-131; Marner &
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Ortegren, 2003, s. 33-34). Johansson (2008a, s. 153) anvinder begreppet kommuni-
kativa aspekter for att belysa olika typer av kommunikation som kan férekomma i
undervisningssituationer. I slojdverksamhet uppstar det situationer dar det kan vara
problematiskt att endast beskriva det som ska utforas verbalt och da tas dven icke-
verbala och visuella resurser till hjdlp (Sjoberg, 2009). Tanken om att det ar av vikt att
kombinera verbala, icke-verbala och visuella uttryckssatt bekraftas av Linell (1998,
s. 246) som menar att forstdelsen underldttas om kommunikation dr integrerad med
vad aktdrerna gor helt konkret. Marner havdar att en bild pa liknade sitt som talat
eller skrivet sprak ar en resurs for saval uttryck som innehdll (Marner, 2005, s. 115).
Marner (2005, s. 18-19, 23) exemplifierar detta genom skissande, som kan fungera
som ett hjalpmedel f6r att visualisera 16sningar pa olika problem.

En skiss, en ritning eller annan visuell framstdllning kan bidra till att gestalta ett
tankt slojdféoremdl som dannu inte finns. Med hjélp av skissen kan det uppfattas enk-
lare att prova de tankar som finns om det tankta slojdféremalet. I tanken gors fun-
deringar om olika aspekter exempelvis genom att ta bort eller lagga till saker for att
soka slojdforemalets funktion och utseende. I sl6jdundervisningen kan en skiss vara
till hjilp for bade larare och elever i kommunikationen da skissen kan askadliggo-
ras, diskuteras och vid behov modifieras innan idéerna materialiseras i det fysiska
slojdféremalet. Johanssons forskning har visat hur skisser och arbetsbeskrivningar
anvands som tankestod nar elevers tankar och handlingar koordineras med mentala
och fysiska redskap och hur abstrakta resonemang konkretiseras i handling i slojd-
verksamheten (Johansson, 2002, 2008b; Johansson & Illum, 2009).

Videodokumentation av ett slojdtillfalle
Inom ramen for projektet "Larandets uttryck i sl6jdpraktiker” utférdes en studie i ars-
kurs nio i en finlandssvensk grundskola under ett undervisningstillfalle om 110 mi-
nuter i textilsljd. Som metod for insamling av det empiriska materialet anvandes vi-
deoobservation. Filmningen utfordes med tvd videokameror, sammanlagt omfattade
det empiriska materialet 2 x 110 minuter. Totalt deltog 15 elever i studien (Oja, 2012, s.
46-48). Videodokumentation anvandes for att kunna synliggora olika kommunikativa
aspekter i slojdundervisningssituationer. Syftet var att fi mer kunskap om hur kom-
munikation kan framja larande under ett slgjdtillfalle. Da det ar problematiskt att fast-
stalla om larande har intraffat beskrivs de kommunikativa situationerna fran empirin
som situationer som kan relateras till larande (Oja, 2012, s. 53). Ur det insamlade vi-
deomaterialet genererades 50 kommunikativa situationer. Situationerna har kategori-
serats i fyra teman, med respektive underkategorier, som redovisas i tabell 1 (se sid 10).

Resultaten som kan harledas till studiens forsta forskningsfraga, Vilka former av
kommuni-kation kan férekomma i klassrumssituationer under ett sléjdtillfille? visar att
kommunikationen mellan larare och elev, elev och elev samt mellan elev och klass-
rummets sl6jdmiljo ar bade verbal, icke-verbal och visuell. I tabell 1 redovisas i kryss-
tabellen vilken form av kommunikation som férekommit for varje underkategori.

De fyra temana, Planera och formge, Gestalta, Handla i vardagliga situationer och
Ldra andra som genererats ur det empiriska materialet kan ses som ett svar pa stu-
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Tabell 1. Fyra teman

Tema 1. Planera och formge

Underkategori

Kommunikation

verbal

icke-verbal

visuell

Genom att tdnka hogt

X

Skissa (pa papper och i luften)

X

Utifran litteratur

Tema 2. Gestalta

Underkategori

Kommunikation

verbal

icke-verbal

visuell

Fragor

X

Olika mojligheter

X

Manga sinnen samtidigt aktiverade

- foremal (modell)

- bild (modell)

- text (arbetsbeskrivning med text + bild)

- forklaring

- visa hur man gor

- kénna pa foremalet

Uppmaningar

Tema 3. Handla i vardagliga situationer

Underkategori

Kommunikation

verbal

icke-verbal

visuell

Diskutera/smaprata

X

X

Uttrycka sig

X

X

Korta forklaringar

Feedback/utvirdering

Artighet

Samarbeta

Tema 4. Lira andra

Underkategori

Kommunikation

verbal

icke-verbal

visuell

Hjalpa

X

X

X

Korta forklaringar

X

X

Oja, Sjoberg & Johansson

diens andra forsknings-
fraga, Vad ldr sig eleven i
sléjden genom kommuni-
kation? (Oja, 2012, s. 55).
De fyra temana utgdr
studiens huvudresultat
som med respektive un-
derkategorier beskriver
vad som kan dga rum
under ett slojdtillfalle,
och vilka larandesitua-
tioner som kan uppsta i
samband med kommu-
nikation.

P4 studiens
forskningsfraga; Hur an-
vdnds olika slags kommu-
nikation som hjdlpmedel
for ldrande i slojdsitua-

tredje

tioner? visar resultaten
att bade verbal och icke-
verbal kommunikation
anvands som hjdlpmedel
som kan framja elevens
larande. Resultaten vi-
sar aven att lararen med
hjdlp av visuell kom-
munikation via skisser
etcetera. inspirerar och
motiverar eleverna vil-
ket i sin tur kan fraimja
larandet.

Nedan f6ljer en summering av de fyra temanas resultat exemplifierade med nagra

utvalda transkriberade videoutdrag:

Tema 1. Planera och formge

Det forsta temat benamns Planera och formge da de tre underkategorierna innehal-

ler sddant som kan framja elevens planerings- och formgivningsfardigheter. Eleven

utvecklar sin formdga att planera och formge 1) genom att tanka hogt, 2) utifran lit-

teratur och 3) genom att skissa.

Resultaten visar att elevens inre tankar tar form i en konkret slojdprodukt. Eleven
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forestaller sig hur produkten kan se ut genom att samtala och tdnka hogt for sig sjalv.
Videoinspelningen visar hur eleven tar inspiration fran bocker och "tanker hogt” ge-
nom att resonera och prata for sig sjdlv eller ha hoglasning for sig sjalv som beskrivs
i foljande utdrag:

Utdrag 1: Att tanka hogt (10 sekunder)

Vem Gor vad Séger

Tilda Léagger undan boken och stéller en fraga hogt for Ska jag gora en mus eller en ...
sig sjédlv. Besvarar snabbt fragan sjédlv och gar ivdg | (mummel)?
medan hon uttrycker att hon kommit pa vad hon Nu vet jag exakt vad jag ska gora!
ska gora.

Resultaten visar hur eleven formger och planerar genom att skissa. Eleven anvander
papper for att skissa fram olika produkter, men "ritar” dven upp produkten i luften
eller framfor sig pa arbetsbordet med fingret. Eleven kommunicerar med sig sjalv och
forestaller sig hur slojdforemalet eventuellt kommer att se ut. Nar eleven skissar pa
papper eller i luften férekommer visuell och icke-verbal kommunikation, men den
kompletteras ocksa verbalt; sammantaget kan de olika sdtten att kommunicera ses
som en forlangning av elevens tankar. Eleven diskuterar dven sin skiss verbalt med
lararen eller en klasskamrat som illustreras i foljande utdrag:

Utdrag 2: Skissa pa papper och i luften (10 minuter och 51 sekunder)

Vem Gor vad Séger
Anna, Anna och Sara funderar vad de ska gora. Anna vill géra en (visar | Vi mast ha papper for
Sara med hidnderna och syftar antagligen pé ett ljusfat). Anna och Sara | vi ska skissa.

bestdmmer sig for att forst planera pa papper.

Léraren Léraren gér forbi och hor elevernas diskussion. Vill ni skissa?
Anna Anna och Sara sitter igang och bdrjar skissa. De funderar pa Ja.

produkter, en intensiv dialog fors och eleverna bollar idéer

tillsammans.

Anna och Sara pekar pa bilder i bocker de soker inspiration fran. Sadar och sadér.

De pekar i boken, visar med handen i luften och ritar med fingret
pa arbetsbordet.

Sara Tar papper till hjélp for att skissa upp hur hon ténkt. Eleverna
diskuterar skissen.

Anna Skrattar, ifragasétter skissen ddrefter fortsétter diskussionen. Men vad ér det dar?

Videoutdragen visar pa en mdngsidig, interaktiv verksamhet dar olika kommunika-
tionsformer anvands som stod under planeringsskedet.

Tema 2. Gestalta

Det andra temat bendmns Gestalta da de fyra underkategorierna (tabell 1) innehdller
sadant som medverkar vid elevens ldrande vad gller att gestalta ett tankt slojdfore-
mal eller arbetsforlopp. Resultaten visar hur eleven gestaltar ett tankt slojdforemal
genom frdgor, uppmaningar, genom att aktivera flera sinnen samtidigt och genom att
eleven stalls infor olika mojligheter.

11
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Nar eleven gestaltar hur nagonting ar gjort och bildar sig en uppfattning om tek-
niker eller arbetsomraden aktiveras flera sinnen samtidigt. Det kan handla om att se
ett foremdl eller en bild i anknytning till nagon text, det kan dven galla enbart skriven
text i form av en arbetsbeskrivning. Resultaten visar hur elever gestaltar arbetsgang-
en nar lararen forklarar hur nagonting ar gjort eller i handling visar hur nagonting
ska goras. Nar eleven far kdnna pd material eller produkter bildas en uppfattning
om exempelvis hur mjukt eller hart ett material ar. Ur det videofilmade materialet
kan utldsas att da ldraren visar pa olika méjligheter med en speciell teknik bildar sig
eleven en uppfattning om en teknik eller ett arbetsomrade. Situationerna bidrar till
att aktivera elevens olika sinnen, det kan galla det psykiska, fysiska, affektiva eller
kinestetiska omradet. Utdraget nedan exemplifierar hur en elevs gestaltning av hur
nagot ar gjort forstarks genom olika satt att kommunicera da lararen fragar eleven
hur hon tror att foremadlet ar tillverkat:

Utdrag 3: Fragor (2 minuter och 50 sekunder)

Vem Gor vad Séger
Léraren Visar bild pa olika krokar Hur tror ni att man ska bdrja om man
vill gora en krok?

Anna Markerar och far munturen. Foérklarar hur man | Man gor den dér dndan pa den dér
ska gora samtidigt som hon visar med mjuka delen...
fingrarna i luften hur man ska bgja till en
krok.

Léraren Pekar pa krokens énda (pa Power Pointen) Den hér?

Anna Nickar och fortsatter forklara... Ja, och sen gor man den dér ... (visar

med fingret i luften hur man ska snurra
jérntraden rund)

Léraren Tar fram jérntrad och visar hur man bgjer till Mmm... man tar en bit och sé bojer
en krok. Pratar och visar samtidigt en man till kroken som man vill ha den.
rundtang. Och da kan man anvénda en san hir

rundtang, for att fa till de runda
formerna. Och beroende pa hur stor
man vill ha den spanner man till den.
Och sen sa fortsatter man forma. Jaa,
och man kan forma den hur man vill.

Fran utdraget kan utldsas att nar eleven Anna, genom sitt satt att tala och visa, for-
soker lista ut hur nagot ar gjort har hon redan kommit langt pa vdag och skapat sig
en forstdelse av bade teknik, material och produkt. Nar lararen langre fram i det vi-
deofilmade materialet stdller en fraga till eleven, om hur eleven tror att foremalet
tillverkats, kontrollerar lararen samtidigt vad eleven kommit fram till och slutligen
diskuteras olika tillvagagdngssatt. Resultaten visar att eleven kan bilda sig en upp-
fattning om ett foremadl, en teknik eller ett arbetsférlopp genom de olika satten att
kommunicera runt givna beskrivningar. I flera av de analyserade videoutdragen ar
det lararen som ger eleven uppmaningar, men kommunikation om handelseforlopp
elever emellan forekommer ocksa.
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Tema 3. Handla i vardagliga situationer

Det tredje temat bendmns Handla i vardagliga situationer da de sex underkategorierna
ar kategoriserade utgdende fran elevens handlingar i slojdens vardagliga klassrums-
situationer. Videoutdragen visar hur eleverna ges mojlighet att 6va smaprat och fora
korta diskussioner samt dven att inleda och avsluta diskussioner. Videomaterialet
speglar elevens uttrycksformaga och formagan att ge korta, men innehallsrika, for-
klaringar. Inspelningarna visar att eleverna ges majligheter att 6va i att ge konstruk-
tiv feedback och utvardera slojdarbeten. Slojdarbetet ger traning i att vara artig och
att kunna samarbeta med andra.

Utdraget nedan beskriver en situation dar eleverna genom olika satt att kommuni-
cera utvecklar sin formdga att handla i vardagliga situationer tillsammans med an-
dra. Eleverna uttrycker sig genom smdprat, kortare diskussioner eller forklaringar
och ger feedback pa och kommentarer klasskamratens halvfardiga sl6jdprodukt.

Utdrag 4: Feedback pa halvfardigt (17 minuter)

Vem Gor vad Séiger
Anna Visar sin halvfardiga produkt for Sara.
Sara Ler och visar dven sin produkt for Anna (Eleverna arbetar
vidare...)
Anna Anna visar gesten tummen upp och ler brett.

De granskar varandras produkter, ler och fortsétter jobba...
Sara Visar upp sin produkt. Se pé det har!

Anna Ler och kommenterar produkten. Har den hinder?

Den feedback eleven far av en klasskamrat dr inte alltid endast verbala uttryck, utan
aven den icke-verbala kommunikationen kan vara uppmuntrande vilket utdraget
ovan visar.

Utdrag 5: Artighet (2 minuter och 25 sekunder)

Vem Gor vad Séger

Sofia Haller pa att gora en krokodil. Instruktionerna Aloitukseksi laita ensin helmet
har hon sjélv i minnet. Nu vill &ven Elin géra en | keskelle. Sitten niin kuin toisesta
liknade krokodil. Sofia forklarar och visar hur suunnasta niin ettd se menee ...
krokodilen ska goras. (mummel) ...ettd se pysyy tuossa
(visar med fingret pa den halvfirdiga Sitten sind vaan jatkat. [Till att
krokodilen) borja med, lagg forst pérlorna i

mitten. Sen liksom frén ena sidan
sa att det gar (mummel) ... att de
hélls dér. Sen bara fortsétter du]

Elin Okej.
Sofia, Elin Sofia och Elin forstitter att jobba medan de bade

smapratar, sjunger och slojdar. Sofia handleder
Elin med jaimna mellanrum.

Videoutdraget visar ett exempel pa hur elever kan agera i sl6jdundervisningens so-
ciala vardag tillsammans med andra utifrdn bade verbal och icke-verbal kommunika-

13
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tion. Eleverna samarbetar artigt och smidigt och upptrader rattvist gentemot klass-
kamraterna pa de ofta tranga arbetsytorna i slgjdsalen.

Tema 4. Ldra andra

Det fjarde temat bendmns Ldra andra, de tva underkategorierna bestdr av att hjalpa
och att forklara som bada ar en beskrivning av elevernas mojlighet att uppéva sin
formaga att lara andra. I slojden férekommer kommunikation i form av handledning
mellan lararen och eleven. Av videomaterialet framkommer att dven handledningssi-
tuationer elever emellan ar vanliga. Det kan handla om att eleverna hjalper varandra
under arbetsprocessen, antingen genom handledning dar eleven sjdlv utfér hand-
lingen eller i situationer da eleven ldr en annan elev genom att forklara konkret hur
eleven ska ga tillvaga for att tillverka nagonting:

Utdrag 6: Korta forklaringar (4 minuter och 20 sekunder)

Vem Gor vad Séger
Nea Vill se i en bok, som Malena arbetar ifran. E de okej om jag bara snabbt tittar dér?
Nea fragar vinligt Malena om hon far lana
boken (pekar pa boken).
Joo.
Malena Lyfter blicken och svarar instimmande.
Nea Blédddrar i boken och stéller forsiktigt tillbaka
boken framfor Nea, med den riétta sidan som
Malena jobbar utgaende fran.

Utdraget visar att eleven kan lara en klasskamrat genom att forklara (pé finska) och
visa, eller ytterligare fortydliga sin forklaring genom att peka specifikt pa produkten
for att visa vad eleven talar om. Resultaten fran det videoinspelade slojdtillfallet visar
overlag pa att eleverna uppmanar och ger goda rad for att klasskamraterna inte ska
fastna i problem under tillverkningsprocessen. Nar eleverna hjdlper och lar varan-
dra under olika faser av arbetsprocessen anvands bdde verbal, icke-verbal och visuell
kommunikation.

Kommunikation som inbaddad resurs

Studien bidrar med forskningsresultat som kan stdrka slojdens roll som skolamne
och visar vad elever kan ldra sig utéver sddant som kan uppfattas inga som traditio-
nella slojdkunskaper, exempelvis sy eller svarva, under slojdlektionerna. Resultaten
ar inte tankta att generalisera till all sl6jdundervisning, daremot speglar de hur olika
kommunikationsformer kan forekomma under ett slojdtillfalle. Att i detalj studera
slojdens vardag i skolan lyfter fram vad eleven kan lara sig av att fd slojda. Resulta-
ten kan anvdndas i argumentation for att forklara varfér barn och ungdomar ska fa
mojlighet att fortsatta utvecklas med hjilp av de mangfasetterade kunskapsformer
slojdundervisningen i skolan erbjuder.

Resultaten i Ojas (2012) studie stoder och kan sdgas komplettera tidigare forskning
kring kommunikativa aspekter i slojdundervisningen. Syftet med studien var att fd
mer kunskap om hur olika kommunikationsformer anvdands som resurs for larande.
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Avsikten konkretiserades genom de tre forskningsfragorna:
1. Vilka former av kommunikation kan forekomma i klassrumssituationer un-
der ett slojdtillfalle?
2. Vad kan eleven i slojden ldra sig genom kommunikation?
3. Hur anvands olika slags kommunikation som hjalpmedel f6r larande i slojdsi-
tuationer?

Resultaten gallande den forsta forskningsfragan, vilka former av kommunikation som
kunde forekomma under ett slojdtillfdlle, visar att eleverna under det videobandade
undervisningstillfillet anvander sig av en riklig verbal och icke-verbal kommunika-
tion. Likasa sker kommunikationen visuellt, exempelvis hur idéer kommuniceras via
skisser. Sdsom undervisningstillfdllet var planerat och utformat fanns det ypperliga
mojligheter for eleverna att trana sin kommunikativa formdga i slojden. En riklig
kommunikation kunde iakttas mellan lararen och eleven, elever emellan eller som en
horbar dialog som eleven forde med sig sjalv. Kommunikation kunde dven ske mel-
lan eleven och klassrumments medierande sl6jdmiljo genom material, redskap eller
verktyg. Lararen férde en verbal kommunikation samtidigt som ldararens kroppssprak
icke-verbalt talade for sig. Den visuella kommunikationen involveras nar lararen kon-
kret demonstrerade i ett material eller vid olika tillverkningsskeden for att komplet-
tera den verbala kommunikationen. En dylik samordning av horisontell mediering,
eller kommunikativa aspekter, bekrdftas i Marners (2005) respektive Johanssons
(2002) forskning. (Jfr. dven Syrjaldinen, 2003, s. 259-260.)

Gallande den andra forskningsfragan, vad eleven kan ldra sig i sljden genom kom-
munikation, visar resultaten frdn det videoinspelade lektionstillfdllet att eleverna
lar sig att planera och formge, gestalta olika foremal, handla i vardagliga situatio-
ner samt att lara andra. De fyra temana kan dven sdgas vara huvudresultatet i Ojas
(2012) studie da dessa teman beskriver vad som kan dga rum under ett slgjdtillfalle,
och vad eleven kan ldra sig utifrdn olika satt att kommunicera. Tidigare forskning
(bl.a. Dysthe, 2003b) havdar att manniskan anvander spraket som hjalp vid tankan-
det och for att forstd andra, men ocksa for att uttrycka det hon forstar till andra.
Spraket kan sdgas vara en lank mellan det yttre, det vi kommunicerar med andra och
det inre spraket, det egna tinkandet (Vygotsky, 1986; Wertsch, 2002). Inom sl6jd-
forskning har Johanssons (2002, s. 117) forskningsresultat uppvisat liknande ménster
som de som framkommer i Ojas (2012) studie, namligen att eleverna "tanker hogt” i
samband med planering och formgivning av sljdprodukter samtidigt som eleverna
handlar med utgdngspunkt i egna och varandras kunskaper och erfarenheter. Enligt
Marner (20035, s. 18-19, 23) kan skissande fungera som hjalpmedel for att visualisera
l6sningar pa olika problem. En skiss kan underlatta att gestalta ett tankt objekt som
annu inte finns. Johanssons forskning visar (2002, s. 142, 169) att olika typer av ar-
betsbeskrivningar, bilder och skisser kan fungera som stod for elevens tankar och
resonemang under slojdarbetet. Med hjdlp av skissen kan det ocksa vara enklare att
prova de tankar som kan finnas om ett slojdféremadl. Man kan i tanken ta fasta pa
olika aspekter, ta bort eller lagga till saker for att soka objektets utseende. Ojas studie
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visar att skissandet dven kan ske “visuellt i luften” (utdrag 2). I sl6jdundervisningen
kan skissandet sammanfattningsvis vara till stor nytta for bade ldrare och elever da
elevens tankta foremal, med hjalp av en skiss, kan dskadliggoras, diskuteras och vid
behov modifieras innan det materialiseras. Resultaten speglar att eleverna far mojlig-
het att kommunicera sina tankar pa olika vis, en resurs for larande som ar inbaddad
i slojdverksamheten och som ar angelagen att lyfta i argumentationer om vad som ar
mojligt att lara i slojden.

Studiens utdrag 2 speglar hur verbal, icke-verbal och visuell kommunikation invol-
verar flera sinnen sd eleven kan gestalta ett arbetsforlopp eller tilltankt slojdféremal.
Aven elevens tidigare erfarenheter fran olika sléjdsituationer spelar en central roll vid
elevernas gestaltning som bidrar till elevens larande (Jfr. Hasselskog, 2008, s. 188-
190; Johansson & Illum 2009; Malmberg, 1995, s. 289). Férutom egen arbetsprocess i
slojdarbetet tar eleverna dven del av och gestaltar klasskamraternas processer vilket
framgar i studiens utdrag 6. Pd sd satt far eleverna ta del av bade egna och andras mer
eller mindre lyckade forsok eller misstag. Larandet kanske inte uppfattas for stunden.
Kaukinen (2009, s. 7) hdvdar att nyttan med skolsléjden skapas pa lang sikt och ger
fardigheter inom ett brett omrade.

Ojas (2012) studie visar att slojdsalen fungerar som en arena dar eleven har mojlig-
het att 6va sig i att handla i vardagliga situationer och att inspirera, lara och stoda
varandra. Studien stoder Johanssons (2002, s. 109, 117-118) forskning som visar pa
den sociala interaktionens betydelse i sl6jdsalen; eleverna loser problem och arbetar
tillsammans trots att eleverna arbetar med sina egna sléjdprodukter. Varje enskild
elevs slojdarbete fortskrider vid sidan av att eleverna hjdlper varandra genom att tala,
betrakta och visa. Rollerna vaxlar mellan eleverna nar det galler att hjdlpa och att bli
hjalpt och eleverna stéder varandra under laroprocessen (Illum & Johansson 2009;
Johansson, 2002).

For den tredje forskningsfragan, hur olika slags kommunikation anvéinds som hjdlp-
medel for ldrande i slojdsituationer, visar resultaten i Ojas (2012) studie att lararen
genom verbal kommunikation kan inspirera och gora ett arbetsomrdde intressant.
Men aven den visuella kommunikationen ar betydelsefull och forverkligas genom
de inspirationsbilder och fardiga produkter som lararen visar. Det visuella kan vacka
intresset hos eleven, men lararen kan ocksa med sl6jdprodukters hjalp visa pa olika
mojligheter att anvanda material och tekniker. Marner (2005, s. 15) lyfter fram bil-
den, som kan anvandas som hjalpmedel i olika verksamheter och menar att bilden pa
liknade satt som verbalt sprdk ar en resurs for sdval uttryck som innehall.

Lararens engagemang och sattet pa vilket lararen valjer att presentera ett arbets-
omrade inverkar pa hur motiverade eleverna ar till arbetsomradet (Hasselskog, 2008).
Videofilmerna i Ojas (2012) studie visar att lararen vid inledningen av lektionen fra-
gar eleverna vad de tyckte om foregdende arbetsomrade, hur langt de kommit och om
de upplevde arbetsomradet svart, roligt och sa vidare. Detta tyder pa att lararen har
intresse att ta reda pa elevens situation och se det hela ur elevens synvinkel. Lararen
uppmuntrar eleverna till diskussion. Malmberg (1995, s. 110, 290) bendmner en dylik
lararfunktion for indikatorns, vilket innebar att eleven tar ett delansvar for sitt laran-
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de. Undervisningsupplagget forutsatter ett 6ppet och fortroligt forhdllande mellan
larare och elev for att utveckla elevens sjalvkansla. I Syrjaldinens (2003, s. 263-264)
studie, dar fem slojdlarares undervisning observeras och analyseras under en trema-
nadersperiod, framkom det att lararna anvande mycket tid och energi pd att skapa en
positiv atmosfar i sina klassrum och i sitt férhallande till eleverna. I Ojas studie (2012)
kan skonjas hur ett leende eller en positiv kommentar fran lararen paverkar elevens
motivation. Har lararen bildat ett 6ppet, fortroendefullt forhdllande till sina elever
kan dessa kdnna sig trygga att soka rad och handledning. Lararens forhallningssatt
inverkar pa hur kommunikationen i handledningssituationerna i sl6jden byggs upp
(Hasselskog, 2008).

Den ovanstdende sammanfattningen av resultaten i Ojas (2012) studie stoder tan-
ken om behovet av att lyfta kommunikationens inbaddade resurs for larande i sl6jd-
undervisningen. Resultaten kompletterar tidigare forskning om larande i sl6jd som
speglar vad elever kan lara sig under slgjdlektionerna utéver sddant som kan uppfat-
tas som traditionella sl6jdkunskaper, det vill sdga kunskaper som kan utgéra grunden
for det som Kaukinen (2009, s. 7-8) benamner livskompetens. Att lara sig slojda ger
samtidigt eleverna mojlighet att bli delaktiga i vardegrundsfragor som finns inbad-
dade i kommunikationen.
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Referenser

Dysthe, O. (2003a). Om sambandet mellan dialog, samspel och larande. Ingar i O.
Dysthe (red.), Dialog, samspel och ldrande. Lund: Studentlitteratur.

17



18

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 12

Oja, Sjoberg & Johansson

Dysthe, O. (2003b). Sociokulturella teoriperspektiv pa kunskap och larande. Ingér i
O. Dysthe (red.), Dialog, samspel och ldrande. Lund: Studentlitteratur.

Hasselskog, P. (2008). Sadan larare, sddant larande. Ingdr i K. Borg & L. Lindstrém
(red.), Slojda for livet. Om pedagogisk sl6jd, s. 187-198. Stockholm: Lararforbun-
dets forlag.

Hilmola, A. (20n). Kasityo. [S16jd]. Ingar i S. Laitinen, A. Hilmola & M-L. Juntunen
(red.). Perusopetuksen musiikin, kuvataiteen ja kdsityén oppimistulosten arviointi
9. vuosiluokalla [Utvardering av inldrningsresultat i grundldggande utbildning
i musik, bildkonst och sl6jd i arskurs 9]. Koulutuksen seurantaraportit, 2011:1, s.
157-237. Helsinki: Opetushallitus.

Thatsu, A-M. (2006). Kasityo - uusiutuva luonnonvara. [SI6jd, en férnybar natur-
resurs]. Ingar i L. Kaukinen & M. Collanus (red.). Tekstejd ja kangastuksia. Puhe-
envuoroja kdsityostd ja sen tulevaisuudesta [Texter och hagringar. Diskussionsin-
lagg om sl6jden och dess framtid]. Artefakta 17. Akatiimi, s. 19-30.

Johansson, M. (2002). SlGjdpraktik i skolan — hand, tanke, kommunikation och andra
medierande redskap (Doktorsavhandling). Goteborg: Goteborgs universitet.

Johansson, M. (2008a). Kommunikation i skolans sl6jdpraktik. Ingar i K. Borg &

L. Lindstrom (red.), Sléjda for livet - om pedagogisk sl6jd, s. 145-157. Stockholm:
Lararforbundets forlag.

Johansson, M. (2008b). Att tinka med nalen i hand - medierande redskap i sl6jd-
praktik. Ingdr i H. Rystedt & R. Sdlj6 (red.), Kunskap och mdnniskans redskap:
teknik och ldrande, s. 263-276. Lund: Studentlitteratur.

Johansson, M. & Illum, B. (2009). Vad dr tillrdckligt mjukt? Kulturell socialisering och
ldrande i skolans slojdpraktik, FORMakademisk, vol 2, nr1, s. 69-82.

Kaukinen, L. (2009). Késityonopetuksen tarkoitusta etsimdssa [Sokandet efter sl6jd-
undervisningens betydelse]. Ingdr i R. Koskennurmi-Sivonen, A-M. Raunio, M.
Luutonen (red.). Nidkékulmia kdsityon ja kdsityén opetuksen tutkimukseen: Pirkko
Anttila 8o vuotta: syntymdpdivdseminaari 18.5.2009 [Perspektiv pa forskning
om sl6jd och sléjdundervisning: Pirkko Anttila 8o ar. Fodelsedagsseminarium
18.5.2009)]. Helsinki: Helsingin Yliopisto.

Linell, P. (1998). Approaching Dialogue. Talk, interaction and contexts in dialogical
perspectives. Amsterdam: John Benjamins Publishing.

Lindfors, L. (1992). Pd vdg mot en sléjdpedagogisk teori. Paradigmutveckling och kun-
skapsbehdllning - sammanfattning av tre studier (Doktorsavhandling). Rapporter
fran Pedagogiska fakulteten, nr 34. Vasa: Abo Akademi.

Malmberg, E. (1995). Att upptdcka systemndtverk i edukativ slojd. Analyser av elevens
sléjdhandlingar i en kontext. En paradigmutvecklande ansats (Doktorsavhandling).
Vasa: Abo Akademi.

Malmberg-Tulonen, E. (1995). Sl6jdfostran i kulturkampen. Del III. Skolsléjdens be-
tydelse ur elevperspektiv. En lokal undersékning, Publikationer fran Pedagogiska
fakulteten, nr 19. Vasa: Abo Akademi, Pedagogiska fakulteten.

Marner, A. (2005). M6ten & medieringar — estetiska dmnen och ldroprocesser i ett
semiotiskt och sociokulturellt perspektiv. Umed: Umea universitet.



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 12

Oja, Sjoberg & Johansson

Marner, A. & Ortegren, H. (2003). En kulturskola fér alla - estetiska dmnen och Iéiro-
processer i ett mediespecifikt och medieneutralt perspektiv, Forskning i fokus, 16.
Stockholm: Liber distribution.

Nilsson, B. & Waldemarson, A-K. (2007). Kommunikation. Samspel mellan mdnniskor,
3:e upplagan. Lund: Studentlitteratur.

Oja, M. (2012). Kommunikation i sl6jdundervisning - en kvalitativ studie om ldrande i
klassrumssituationer (Magisteravhandling). Vasa: Abo Akademi.

Polldanen, S. (2006). Elama ilman kasit6ita - mita se on? Kasityo harrastajien psyyk-
kisen hyvinvoinnin tukena [Ett liv utan sl6jd - vad ar det? Slojdverksamhet som
uppratthallare av individens psykiska valmaende]. Ingar i L. Kaukinen & M.
Collanus (red.). Tekstejd ja kangastuksia. Puheenvuoroja kdsitydstd ja sen tule-
vaisuudesta [Texter och hagringar. Debattinldgg om sl6jden och dess framtid].
Artefakta 17, Akatiimi, s. 66-77.

Seitamaa-Hakkarainen, P. (2009a). Pohdintoja kasityon kuvasta [Begrundan om sloj-
dens vasen]. Ingar i A-M. Aro, M. Hartikainen, M. Hollo, H. Jarnefelt, E. Kauppi-
nen, H. Ketonen, M. Manninen, M. Pietild & P. Sinko. (red.). Taide ja taito - kiinni
eldmdssd [Konst och fardighet - livsviktigt]. s. 63-75. Helsinki: Opetushallitus.

Seitamaa-Hakkarainen, P. (2009b). Kasityonopetuksen tulevaisuutta etsimdsssa.
Oppimisympdristojen ja teknologian haasteet ja mahdollisuudet [I sokandet
efter slojdundervisningens framtid. Larmiljéernas och teknologins utmaningar
och mojligheter]. Ingdr i R. Koskennurmi-Sivonen, A-M. Raunio, M. Luutonen
(red.). Ndkékulmia kdsityén ja kdsityon opetuksen tutkimukseen: Pirkko Anttila 8o
vuotta: syntymdpdivdseminaari 18.5.2009 [Perspektiv pa forskning om sléjd och
slojdundervisning: Pirkko Anttila 8o ar. Fodelsedagsseminarium 18.5.2009)]. s.
10-12. Helsinki: Helsingin Yliopisto.

Sjoberg, B. (2009). Handledning i dialog som sléjdpedagogisk undervisningsmetod.
FORMakademisk, vol 1, nr 1, s. 70-84.

Skolverket, (2005). Nationella utvérderingen av grundskolan 2003. Amnesrapport
Slsjd, Amnesrapport till rapport 253. Stockholm: Fritzes.

Syrjaldinen, E. (2003). Kdsityén opettajan pedagogisen tiedon ldhteitd. Persoonal-
liset toimintatavat ja periaatteet kdsityon opetuksen kontekstissa [Sl6jdlararens
pedagogiska kunskapskallor. Personliga verksamhetsmodeller och principer i
en slojdundervisningskontext]. (Doktorsavhandling). Helsingfors: Helsingfors
universitet.

Syrjaldinen, E. (2006). Taidon opettamisen ihanuus ja kurjuus [Ljuvlighet och misar
gallande undervisning av fardigheter]. Ingar i L. Kaukinen & M. Collanus (red.).
Tekstejd ja kangastuksia. Puheenvuoroja kdsityostd ja sen tulevaisuudesta [Texter
och hagringar. Diskussionsinldgg om sléjden och dess framtid]. Artefakta 17.
Akatiimi, s. 108-118.

Salj6, R. (2000). Larande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm:
Prisma.

Salj6, R. (2005). Larande & kulturella redskap. Om ldrprocesser och det kollektiva min-
net. Stockholm: Norstedts.

19



20

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 12

Oja, Sjoberg & Johansson

Vaage, S. (2003). Perspektivtagning, rekonstruktion av erfarenhet och kreativa laro-
processer. I O. Dysthe (red.), Dialog, samspel och ldrande. Lund: Studentlitteratur.

Vygotsky, L. (1986). Thought and language (A. Kozulin, 6versattning). Cambridge,
MA: MIT Press. (Original utgivet 1934)

Wertsch, J. V. (2002). Voices of collective remembering. Cambridge, MA: Cambridge
University Press.



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 12 21

Fred & Stjernlof

Uppgifter som redskap for
mediering av kritiska aspekter
i matematikundervisning

J Fred & J Stjernlof

Artikeln beskriver resultaten frdn ett forsknings- och utvecklingsprojekt som verkat
inom ramen fér Stockholms stads satsning pd ldrardriven forskning. I projektet har
Learning study anvdnts som modell med variationsteorin som teoretiskt ramverk.
Learning studien genomfordes i en drskurs tvd med avsikten att utforska vilka aspek-
ter i relation till den givna elevgruppen som framstdr som avgérande for deras ldrande
avseende att utveckla férmdgan att urskilja och beskriva monster i talfoljder samt hur
uppgifter kan fungera som redskap for att mediera kritiska aspekter.

Studiens resultat pekar ut foljande aspekter som avgorande, det vill sdga kritiska:
veta att alla talmonster dr konstruerade enligt en regel som inte dndras och som
anvdnds for att bestimma okdnda element i talmonstret; veta att det finns olika slags
talféljder som kan vara uppbyggda pd olika sdtt samt urskilja relationen mellan tal-
foljdens olika delar och hur de férhdller sig till varandra och till helheten.

Vidare indikerar resultaten att uppgiftens konstruktion avseende frdgestillningens
oppenhet och variationsmonster kan ha betydelse for pa vilka sdtt en uppgift fungerar
som redskap for att mediera kritiska aspekter. Dessutom har studien visat pad att
iscensdttningen av variationsménster avseende hur uppgiften presenteras samt hur
ldraren tar tillvara inspel och resonemang frdn eleverna har betydelse.

Nyckelord: talmdnster, monster i talfoljder, Learning study, kritiska aspekter, variationsteori,

mediering, iscensattning, uppgiftskonstruktion
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Introduktion

HOSTEN 2012 INLEDDES ett undervisningsutvecklande projekt inom ramen for
Stockholms stads FoU-satsning. Projektets 6vergripande syfte avsdg att implementera
Lgr 11 samt att ytterligare fordjupa skolans arbete med att utveckla matematikunder-
visningen med Learning study som modell. Som en del i projektet amnade vi paborja
en uppgiftsbank med uppgifter som skulle kunna utgora redskap for saval utveckling
av elevers formagor som bedémning av dessa.

Ekensbergsskolan har sedan 2011 arbetat med Learning study som modell, med
huvudsyfte att kollegialt utveckla undervisningen i matematik samt att starka 1a-
rarnas amnesdidaktiska kompetens. I tidigare genomférda studier har vi funnit den
iterativa design en Learning study erbjuder framgangsrik ur aspekten att utveckla en
fordjupad forstdelse av hur undervisningen kan dstadkomma béttre forutsattningar
for larande inom specifika kunskapsomraden. Undervisningen ska enligt skollagen
vila pa vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet vilket skapar krav pa nya satt att
tanka kring lararprofessionen och professionsutvecklingen. Mot bakgrund av detta
bor, enligt I. Carlgren (2012), I. Eriksson (2013) och U. Runesson (2012), ett storre fokus
ligga pa praktikutvecklande forskning med utgangspunkt i problem identifierade av
larare. Learning study har med sin tydligt tidsmdssiga avgransning och sin fokuse-
ring pa mer precisa fragestdllningar lyfts fram som en potentiell modell i skapandet
av larares professionella kunskapsbas (Eriksson 2013; Runesson 2012).

Resultaten och analyserna av TIMSS 2007 och 2011 pekar ut algebra som ett av de
huvudomraden vari svenska elever har svarigheter (Skolverket 2008; Skolverket 2012).
Under studiens gang har det dven kommit andra rapporter, PISA 2012 och UiM 2013,
(PRIM-gruppen 2013; Skolverket 2013a), vilka stodjer detta resonemang. Algebra och
monster har fatt en mer framskjuten plats i kursplanen och stiar nu som ett eget kun-
skapsomrade under centralt innehall redan for de lagre arskurserna. Var erfarenhet
ar att monster i talfoljder inte i tillracklig utstrackning ges utrymme och uppmark-
samhet i undervisningen. Detta anser vi oss finna stdd for i TIMSS 2007, som lyfter
fram algebra som en forlorare i férhdllande till andel tid som laggs pa respektive ma-
tematikinnehdll i undervisningen (Skolverket 2008). Vi funderar 6ver om en bidra-
gande orsak till detta kan vara att ldrare inte har tillrackligt med kunskap om vad
detta kunnande innebar i drskurs 1-3, det vill sdga vad som ar kritiskt for att eleverna
ska utveckla férmagan att kunna urskilja och beskriva monster i talfoljder.

Tidigare forskning

[ studien gjordes en innehdllsmadssig avgransning vad betrdffar monster i matematik
till monster i talfoljder. Med monster i talfoljder avses en f6ljd av tal som forandras
pa ett regelbundet satt. Kiselman & Mouwitz (2008) definierar begreppet talfoljd till
“en foljd av tal” (s. 112) samt menar att begreppet foljd innebar att elementen i en f6ljd
har en ordning men inte nodvandigtvis ndgon regelbundenhet. Darav foljer att ordet
talfoljd inte behdver innebara att talen foljer en viss regelbundenhet, det vill sdga en
talfoljd kan ocksa vara ett antal tal vilka som helst angivna i en viss ordning, till ex-
empel 17, 11, 23, 35, 37, 4. Oftast talar vi dock i matematik om talféljder som foljder av
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tal som forandras enligt en bestamd regelbundenhet.

For att precisera enligt vilken typ av regelbundenhet en talfoljd ar uppbyggd sa an-
vands i artikeln aritmetiska respektive geometriska talfoljder. Aritmetiska talfoljder
definieras som en talfoljd dar differensen mellan ett tal och narmast féregdende tal
alltid ar lika stor, exempelvis 3, 6, 9, 12, 15. | geometriska talféljder ar kvoten av ett
tal och narmast foregdende tal (féorutom det forsta talet) konstant. Ett exempel pa en
sadan talfoljd ar, 2, 4, 8,16 (Kiselman & Mouwitz 2008). Enligt Liljedahl (2004) ar ett
monster i en talfoljd alltid beroende av talens varde. Med det menas att exempelvis
1, 3,5,1,3, 5, inte dr ett talmonster da siffrorna skulle kunna bytas ut mot former eller
andra foremal, det vill sdga talens varde dr inte av betydelse for hur monstret fortsat-
ter. Dessa slags monster benamns i litteraturen som upprepat monster (ibid). 1, 3, 5, 1,
3, 5 ar da ett upprepat monster med tal.

[ studien anvandes begreppet talmonster uteslutande i lektioner och for/eftertest.
Detta val grundades pa hur diagnosmaterialet Diamant (Skolverket 2013b) anvander
begreppet i elevuppgifterna samt pa att begreppet talmdnster anvandes i elevernas
aktuella laromedel.

[ artikeln har vi valt att anvanda tre olika begrepp; monster, talmonster samt tal-
foljder. Da begreppet monster anvands avses dven andra slags monster an monster i
talfoljder, till exempel geometriska monster och upprepade monster. Talmonster an-
vands som samlingsbegrepp for talfljder som har en viss regelbundenhet samt visu-
ella talmonster (se till exempel Ekdahl 2012). I studien var avsikten att eleverna skulle
kunna urskilja skillnaden mellan talféljder som ar konstruerade enligt ett monster
och talfoljder som inte ar det. Vi har i dessa fall valt att kalla talféljder som inte ar
konstruerade enligt ndgon regel (t.ex. 17, 11, 23, 35, 37, 4) for en talrad.

Monster foresprakas av flera forskare att anvandas som introduktion till algebra
da tva viktiga aspekter inom algebra ar just monster och generaliseringar av dessa
(Hargreaves, Shorrocks-Taylor & Threlfall 1998; Mason 1996). "Pattern and genera-
lization are both thought to be fundamental to mathematics and are therefore im-
portant in mathematics education.” (Hargreaves et al 1998, s. 315) Betydelsen av att
kunna generalisera regelbundenheter genom att beskriva dem med ord betonas. For
att generellt beskriva talfoljden 1, 3, 5, 7, 9 racker det till exempel inte med att sdga att
"det ar udda tal”. Ett forsta led i att generalisera innebdr har att kunna uttrycka att
det dr en konstant 6kning med tva eller att skillnaden mellan talen ar tvd. Nasta steg
ar sedan att jamfora detta med talens plats i monstret (ibid). Olteanu (2013) menar
att generaliseringar handlar om att kunna gora jamforelser mellan olika objekt och
soka det generella i det specifika. Att kunna generalisera handlar alltsa inte endast
om att uttrycka monsterutvecklingen algebraiskt, vilket kanske dr den tolkning som
vanligtvis ligger narmast till hands nar man talar om generaliseringar inom omradet
monster. Elever i tidigare skolar har enligt Olteanu formdgan att kunna utveckla ett
generellt tankande om de ges mojlighet till detta i undervisningen och framhaller
samtidigt vikten av lararens medvetenhet att i undervisningen om monster arbeta for
att eleverna ska utveckla formagan att generalisera.

Ekdahl (2013) podngterar att undervisningen mdste ge eleverna erfarenheter av att
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resonera kring och beskriva olika talfoljder. Vidare betonas att det inte ar tillrack-
ligt med l6sryckta undervisningssekvenser som handlar om att fortsdtta paborjade
monster och fylla i saknade tal. Kommentarmaterialet till kursplanen i matematik
beskriver den tankta progressionen for hur man kan arbeta med monster och hur
de till en borjan kan uttryckas med ord och bilder, for att sedan 6verga till symbol-
sprak och algebraiska uttryck. Har tydliggors ocksa vikten av att det ar i arbetet med
monster i de tidiga skoldren som grunden laggs for att kunna uttrycka och beskriva
monster generellt med hjalp av algebra (Skolverket 2011).

For att fa syn pa vilka forutsattningar som ar av vikt for att pa sikt kunna beskriva
regelbundenheter algebraiskt behover vi titta narmare pd vad tidigare forskning kan
berdtta om vilka svarigheter som kan uppsta.

Warren och Cooper (2007) lyfter fram att undervisningsmaterial i de tidigare skol-
aren ofta presenterar monster som upprepade sekvenser, vilket de tolkar som att de
svarigheter som elever kan utveckla beror pa att de saknar erfarenheter av andra ty-
per av monster. Papic (2007) menar istéllet att undervisning om upprepade monster
tenderar att innehdlla och stanna vid aktiviteter dar elever far fortsdtta pd monster
i stdllet for att fokusera pa att urskilja vad som utgér monstrets upprepning samt ge
tillfalle att resonera om och generalisera monsterutveckling. Eleverna kan darfor ha
svarigheter dven med andra typer av monster. Nagot dldre elever tenderar att fastna
i att monster i talfoljder alltid bestar av tal med en konstant skillnad emellan, (t.ex.
3, 6, 9, 12 0sv.) och att de strategier eleverna anvander nar de ska upptacka regel-
bundenheten for att kunna fortsatta en talfoljd kan harledas till denna uppfattning
(Hargreaves et al 1998).

Flera studier pekar pa att elever har svarare att beskriva och foérklara monster an
att fortsdtta pa dem (Hargreaves et al 1998; Warren 2005; Warren & Cooper 2007).
Warren (2005) menar att avsaknaden av matematiskt sprak och svarigheter att mer
precist kunna beskriva relationer och monsterutveckling utgor hinder for eleverna.
Vidare visar Warrens studier att elever har svdrare att beskriva monster skriftligt an
att beskriva dem muntligt. Warren & Cooper (2007) ger aven exempel pa att elever en-
dast tar hansyn till en del av den paborjade talf6ljden och inte ser till helheten. Ekdahl
(2012) har genom en fenomenografisk studie av elevers uppfattningar om talmonster
i arskurs 3 och 4 urskilt kritiska aspekter, det vill sdga aspekter som antas vara avgo-
rande for elevers larande avseende talmonster. Aspekterna som urskildes handlade
om att kunna se att talmonster inte alltid ar uppbyggda som en konstant skillnad utan
istdllet 6ppna upp for andra typer av regelbundenheter, att kunna urskilja hur delarna
i monstret forhdller sig till varandra och till helheten, att kunna se forbi den angivna
helheten samt att kunna urskilja att forhdllandet mellan ménstrets olika delar kan
variera. Dessa kritiska aspekter, tillsammans med den 6vriga forskning som namnts,
utgjorde grunden for vdara antaganden om mdjliga kritiska aspekter.

Det finns studier som uppmarksammar att pa det vis de uppgifter som anvands i
undervisningen iscensatts, det vill saga hur de tar form bade materiellt och i kom-
munikation da de anvands av elever och larare, har betydelse for vad som gors majligt
att lara (Lindberg 2010). Lindberg framhaller hur uppgifter bor “skapa ett behov av
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kunskapande hos eleverna, vilket gor att flera aspekter av uppgifterna maste planeras
med avseende pa vad man vill att de ska dstadkomma snarare dn vad eleverna (el-
ler lararen) ska gora” (ibid s.12). Vidare pavisar Lindbergs studie uppgifters betydelse
for hur larandet iscensatts och framhaller att uppgifterna darfor aven bor utgora ut-
gangspunkt for analys av undervisning. Med utgangpunkt i detta vacktes intresset
for att utforska vilken funktion en uppgiftskonstruktion med inbyggda variations-
monster i den skrivna uppgiften far i undervisningen avseende mojliggérandet av en
urskiljning av sd kallade kritiska aspekter samt vilket larande som kan astadkommas.

Ldrandeobjekt och syfte

Larandeobjektet i studien definierades till "att utveckla férmagan att urskilja och be-
skriva monster i talféljder”. Detta tog utgangspunkt i tidigare forskning som lyfts
fram i artikelns forskningsoversikt samt i de problem som uppstod i klassrumsprak-
tiken da lararna stdlldes infor de nya formuleringarna i Lgr 11. Forskningen belyser
formdgan att beskriva och generalisera regelbundenheter som ett led i att utveckla
ett algebraiskt tinkande (Hargreaves et al 1998; Mason 1996). Eftersom detta under-
visningsomrade i och med den nya kursplanen var relativt nytt i arskurs 1-3 hade
lararna forhallandevis liten undervisningserfarenhet betraffande monster i talféljder
och vad detta omrade innebdr i ett algebraiskt sammanhang. Vidare fann vi fa tidi-
gare studier om vad detta kunnande kan innebara i de lagre dldrarna.

Ett av var skolas utvecklingsomraden handlade om att utveckla undervisningen for
att med hjalp av uppgifter fa syn pd elevernas kunnande. Vi damnade darfor undersoka
uppgifternas roll och betydelse i undervisningen och for elevernas larande inom ra-
men for den Learning study som genomfordes.

Studiens overgripande syfte var att bidra med ny och fordjupad @mnesdidaktisk
kunskap samt utforska hur uppgifter kan betraktas som redskap for mediering av ett
undervisningsinnehdll. Med utgangspunkt i detta formulerades f6ljande fragestall-
ningar:

+ Vilka ar de kritiska aspekterna for att utveckla formdgan att urskilja och be-
skriva monster i talféljder?

+ Pavilka satt fungerar uppgifterna som ett redskap for att mediera de kritiska
aspekterna?

Artikelns syfte ar att beskriva resultaten av studien med dessa tva fragestallningar
som utgangspunkt i forhdllande till den genomférda learning studien.

Material och metod
[ den har delen beskrivs den Learning study som legat till grund for studien samt hur
datamaterial samlats in och analyserats.

En Learning study genomfordes i drskurs 2 i en grundskola i Stockholm. Learning
study ar en modell for en kollegial och systematisk utveckling av undervisning med
elevers larande/kunskapsutveckling i fokus med sina rétter i den japanska model-
len Lesson study (Eriksson 2013; Runesson 2012). Learning studien genomfordes i tre
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cykler innehdllande tre forskningslektioner i tre skilda grupper. I studien ingick 40
elever och larargruppen utgjordes av fyra larare. Variationsteorin anvandes i studien
som teoretiskt ramverk samt som redskap for uppgiftskonstruktion och analys. Enligt
variationsteorin tar larandemiljon sin utgdngspunkt i en aktuell elevgrupps tidigare
kunskaper och formdgor (Marton, Runesson & Tsui 2004). Vidare stddjer sig teorins
fundamentala grund pad begreppen urskiljning, variation och samtidighet med inne-
borden att larandet bygger pd att se nagot pa ett nytt satt. For att en urskiljning av nya
aspekter ska ske kravs en innehallslig variation dar det som varierar och det som hdlls
invariant fokuseras samtidigt (Marton & Booth 2000). De planerade variationsmonst-
ren anses ur ett variationsteoretiskt perspektiv skapa forutsattningar for att eleverna
ska ges mojlighet att urskilja de sa kallade kritiska aspekterna och darmed utveckla
utvald formaga och/eller kunskap (Marton, Runesson & Tsui 2004).

Studien skiljer sig i tvd avseenden fran hur en Learning study traditionellt genom-
fors. Vanligtvis genomfors en Learning study under en termin men var studie har
genomforts under ett helt lasar. Vidare har fokus varit pa de uppgifter som anvands
i lektionen snarare dn lektionen i sig. Vart intresse ldg i att undersoka hur uppgifter
kan fungera som ett redskap for mediering av ett undervisningsinnehdll. Utgangs-
punkten har har varit den sociokulturella teorins centrala antaganden om att vi alltid
erfar och hanterar var varld med hjdlp av olika redskap som till exempel begrepp,
modeller eller fysiska redskap. Redskapen kan sdledes sdgas tolka varlden at oss (Saljo
2000). Uppgiften som redskap i undervisningen kan dirmed mediera, hjalpa oss att
forsta och tolka, ett innehdll som ska laras och forstas.

R ™
lirandeobiekt Kartlieeni uppgifts- P forsknings-
arandeobje! > artlaggning > [ - et

/ /

™ R

analys < eftertest

/ /

kritiska

aspekter

m

Struktur for studiens Learning study-cykel

Inledningsvis definierades och avgransades ett larandeobjekt. Ett larandeobjekt tar
sin utgangspunkt i ndgot som upplevs skapa problem i elevernas larande och i under-
visningen. Det kan rdra sig om ndgot som ldararna upplever svart att undervisa om
och/eller nagot som eleverna upplevs ha svart att forsta. Larandeobjektet utvecklas i
samspel med en specifik elevgrupp och ” ... avser den specifika formdga i forhallande
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till ett innehall, som lararen hoppas att eleverna skall utveckla och/eller forstd och
ska alltsa inte likstallas med ett larandemal vilket ar av mer generell art” (Wernberg
20009, 8. 15).

Nar denna avgransning var gjord identifierades larandeobjektets mdjliga kritiska
aspekter, det vill sdga ”... sddana aspekter av larandeobjektet som i relation till en gi-
ven elevgrupp framstdr som avgorande for deras larande” (Carlgren & Eriksson 2012,
s. 3). Denna identifiering skedde med utgdngspunkt i tidigare forskning och studier
om talmonster. Med utgdngspunkt i dessa mojliga kritiska aspekter genomfordes en
kartlaggning for att fa en forstdelse for elevgruppens aktuella kunskaper och upp-
fattningar om larandeobjektet. Kartldggningen bestod av ett skriftligt fortest samt
efterfoljande intervjuer.

Efter genomford kartlaggning reviderades de kritiska aspekterna vilka sedan ut-
gjorde utgangspunkt for uppgiftskonstruktion och lektionsplanering. I uppgiftskon-
struktionen anvandes variationsmonster som ett redskap for att synliggora de kritis-
ka aspekterna. Ur ett variationsteoretiskt perspektiv avser variation en innehallslig,
medveten, riktad och systematisk variation. En uppgift som konstrueras for att syn-
liggora kritiska aspekter bor konstrueras sa att den/de kritiska aspekterna av laran-
deobjektet som ska urskiljas framtrader. Detta med hjdlp av ett medvetet val av dels
innehallsmadssig variation av aspekter av larandeobjektet, dels en riktad fragestall-
ning dar eleverna genom fragestallningen mdaste uppmarksamma dessa aspekter. |
forskningslektionerna byggdes olika dimensioner av variation in i uppgifterna for att
eleverna till exempel skulle urskilja en ny innebord av en talfoljd. Detta med utgangs-
punkt i: vilka kritiska aspekter eleverna skulle urskilja, vilket variationsmonster som
bast skulle mojliggora detta urskiljande, vilka talféljder som bast kunde skapa den-
na variation samt vad som behdvde efterfragas i uppgiften for att variationen skulle
iscensattas. [ uppgiftskonstruktionen anvandes variationsmonstren separation, kon-
trastering, generalisering och fusion.

En separation innebar att skapa ndgon form av kontrast mellan egenskaper. For att
erfara en viss aspekt av ndgot maste den separeras fran andra egenskaper. Detta kan
exempelvis ske genom att en aspekt varierar och de andra egenskaperna ar invarian-
ta. I studien holls talféljden 95, 85, 75, 65, 55 invariant medan de olika reglerna "Det
ar 5-hopp”; ”Skillnaden mellan ett tal och ndsta ar hela tiden 5”; "Det minskar med 10
for varje tal” varierade.

En kontrastering innebar att skapa kontraster, sa kallade motexempel. Ett objekts
egenskaper kan urskiljas om vi jamfor med ett annat objekt. I studien kontrasterades
en aritmetisk talfoljd (3, 6, 9, 12, 15) mot en rad av tal vilka som helst (17, 11, 23, 35, 37, 4).

En generalisering innebar varierade foreteelser av samma objekt. En forstdelse av
monster i talfoljder omfattar ocksa en erfarenhet av talfdljder som ar uppbyggda pa
olika satt. I studien fick eleverna i en uppgift erfara de olika talféljderna 4, 8, 12, 16,
20; 100, 90, 80, 70, 60 och 1, 2, 4, 8, 16.

En fusion innebdr att om eleverna arbetar med flera kritiska aspekter vid samma till-
falle mdste aspekterna ifraga variera samtidigt. I studien skulle eleverna para ihop en
uttryckt regel med ratt talfoljd. For att kunna gora detta behovde eleverna samtidigt ur-
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skilja de bada kritiska aspekterna: veta att alla talménster dr konstruerade enligt en regel
som inte dndras och urskilja hur talfélidens delar forhdller sig till varandra och till helhe-
ten da skillnaden mellan tva element var lika stor, det vill sdga 4 i tva av talféljderna (1,
2, 4, 8 och 4, 8,12, 16) (Lo 2012; Marton et al. 2004; Runesson & Tsui 2004).

Lararna turades om att hdlla i forskningslektionerna och 6vriga deltagande ldrare
var observatorer. Fokus for observationerna var pd vilka sdtt uppgiften fungerade
som redskap for att mediera de kritiska aspekterna det vill saga var, nar och hur i
arbetet med uppgiften det gavs mojlighet for eleverna att urskilja och darmed erfara
de kritiska aspekterna genom variation. Lektionerna videofilmades och det gjordes
aven vissa ljudupptagningar av elevdiskussioner.

Efter genomfodrd forskningslektion genomférdes ett eftertest (samma som fortes-
tet). Intentionen med eftertesten var att fa syn pa huruvida eleverna visade nagon
forandring i sin formdga att urskilja och beskriva monster i talfdljder. Eftertesten
gav dock ingen information om hur respektive uppgift medierade kritiska aspekter.
De gav snarare en bild av hur lektionen i sin helhet hade medierat de kritiska aspek-
terna. Mot bakgrund av detta valde vi att i analyserna framst utgd fran de videoinspe-
lade lektionerna samt observationsprotokollen. Detta med fokus pa hur uppgifterna
iscensattes och fungerade som redskap for att mediera de kritiska aspekterna. Med
utgangspunkt i dessa analyser planerades nésta forskningslektion med fokus framfor
allt pa forandring av uppgifterna for att mojliggora urskiljning av kritiska aspekter.

Efter att samtliga tre cykler genomforts gjordes ytterligare en analys dar samtligt
datamaterial (fortest, intervjuer, uppgiftsdesign samt video- och ljudinspelningar)
analyserades pa nytt. Detta har medfort att det efter avslutad studie har synliggjorts
nya aspekter som kan ha haft betydelse for pa vilka sitt uppgifterna kan fungera
som redskap for att mediera kritiska aspekter. Detta har kommenterats i vissa delar i
resultatbeskrivningen.

Resultatbeskrivning och analys

Resultatbeskrivningen och analysen bestar av tvad delar dar den ena delen tar sin ut-
gangspunkt i forskningsfragan: Vilka dr de kritiska aspekterna for att utveckla férmd-
gan att urskilja och beskriva monster i talféljder? Denna fraga fokuseras framst i den
del som redovisar resultatet av den kartlaggning som gjordes av elevernas kunnande
i utvalt larandeobjekt. Forskningsfragan Pd vilka sdtt fungerar uppgifterna som ett
redskap for att mediera de kritiska aspekterna? fokuseras framst i den del som redovi-
sar resultatet av uppgifterna i de tre forskningslektionerna. I denna del har vi valt att
endast redovisa tvd av uppgifterna grundligt av utrymmesskal. Dock representerar
det sammanfattande resultatet samtliga uppgifter i studien.

Majliga kritiska aspekter och kritiska aspekter
Kartldggningen skulle ge information om huruvida féljande majliga kritiska aspekter
var kritiska for den aktuella elevgruppen:
+ kunna urskilja att forhdllandet mellan delarna i talféljden kan se olika ut for
olika talfoljder
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+ kunna urskilja delarnas inbordes relation, relationernas forhdllande till helhe-
ten och den icke angivna helheten

+ att delarna behover urskiljas samtidigt som helheten, inte nédvandigtvis
samtliga delar, men tillrackligt manga for att se en regelbundenhet

Har ges exempel pa uppgifter i det skriftliga fortestet som visade pa generella svarig-
heter i elevgruppen och som anvandes for att urskilja de kritiska aspekterna.

Fortsatt talmdnstret.

) o e sie 2 ! : : !
1 2 4 81248, 7 ¥

Beskriv med ord hur talmodnstret dr uppbyggt.

L {8) YV S| YOY)

[ intervjuerna framkom att eleven uppfattade talféljder som nagot som endast uppre-
pas som en sekvens, det vill sdga som ett upprepat monster och inte ett talmonster.
Losningstypen var vanligt forekommande i fortesten. Det forekom dven uppfattning-
ar bland eleverna att talfoljder alltid 6kar eller minskar konstant, till exempel som
produkterna i en multiplikationstabell. Dessa svdrigheter och uppfattningar ledde
fram till den kritiska aspekten veta att det finns olika slags talféljder som kan vara
uppbyggda pa olika sdtt.

Fortsatt talmdnstret.

-

D200 22% 28¢ s

Beskriv med ord hur talménstret dr uppbyggt.
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[ 16sningen ovan tar eleven inte hansyn till hela sekvensen nar hen ska fortsatta pa
den geometriska talfoljden, vilket var vanligt forkommande hos flertalet elever. Elev-
erna hade svart att upptacka att forhallandet mellan delarna i talfljden kan se olika
ut. [ exemplet visar det sig da att eleven endast har tittat pa de tva sista elementen i
talféljden (8 och 12) dar skillnaden ar 4, och sedan fortsatt med samma skillnad mel-
lan talen. Av detta drogs slutsatsen att kunna urskilja relationen mellan talféljdens
olika delar och hur de forhdller sig till varandra och till helheten var en kritisk aspekt.
Det forekom ocksa exempel pa att eleverna ibland fortsatte "lite hur som helst” pa
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vissa monster och inte hade ndgon egentlig idé om att det mdste finnas en bestamd
regelbundenhet. Sammanfattningsvis kan dven sdgas att flertalet elever inte heller
kunde gora en beskrivning av regelbundenheten i talfoljden. Detta ledde fram till att
den kritiska aspekten veta att alla talménster dr konstruerade enligt en regel som inte
dndras formulerades.

Ovanstaende exempel samt 6vriga uppgifter i det skriftliga fortestet och efterfol-
jande intervjuer styrkte de mojliga kritiska aspekterna som kritiska for den aktuella
elevgruppen. Sammanfattningsvis formulerades de kritiska aspekterna enligt foljan-
de:

* veta att alla talmonster ar konstruerade enligt en regel som inte dndras

* veta att det finns olika slags talfoljder som kan vara uppbyggda pa olika satt

+ urskilja relationen mellan talfdljdens olika delar och hur de forhaller sig till
varandra och till helheten

Under forskningslektionerna bekraftades ovanstaende aspekter som kritiska och un-
der studiens gang tillkom ytterligare en aspekt, vilken beskrivs i resultatet av uppgif-
terna samt diskuteras i diskussionen.

Mediering av kritiska aspekter i uppgiften “Talménster och inte talménster”

Forskningslektion 1

Intentionen med uppgiften var att den skulle mediera den kritiska aspekten veta
att alla talmonster dr konstruerade enligt en regel som inte dndras. Denna mediering
skulle ske genom att variationsmonstret kontrast anvandes i uppgiftskonstruktionen.
Kontrasteringen i uppgiften innebar att eleverna forst skulle resonera parvis kring
varfor 3, 6, 9, 12, 15, ar ett talmonster och varfor 17, 11, 23, 35, 37, 4 inte ar det. Lararen
skulle sedan i en klassrumsdiskussion lyfta fram exempel fran eleverna som ytterli-
gare forstarkte denna kontrastering av vad ett talmonster ar och inte ar. Dessa kon-
trasteringar skulle ge eleverna mojlighet att urskilja den avsedda kritiska aspekten
och diarmed skulle en mediering av denna ske.

Kritisk aspekt Lektion 1

veta att alla talmonster dr konstruerade enligt  Varfor ar det hér ett talmonster?
en regel som inte dndras 3691215

Varfor ar det hér inte ett talmonster?
17 11 23 35 37 4

Uppgiften Talménster och inte talménster i forskningslektion 1

[ iscensdttningen av uppgiften ombads eleverna att parvis forsoka hitta skillnaden
mellan de tvd raderna av tal. Nar videoinspelningen fran lektionen analyserades fann
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vi att elevernas fokus hamnade vid att forsoka hitta en regel for var och en av talra-
derna. Tamligen snabbt fann eleverna en regel for den aritmetiska talfoljden 3, 6, 9,
12, 15 och uttryckte den i form av 3-hopp eller 3:ans multiplikationstabell. Darefter
lamnades denna talf6ljd och eleverna overgick till att forsoka hitta en regel for tal-
raden 17, 11, 23, 35, 37, 4. Nagra elever uttryckte regler som "spontanhopp”; "att forst
minskar, sedan okar, 6kar, 6kar och minskar”. Dock uppmarksammades aldrig elev-
ernas olika forslag pa regler och den aritmetiska talf6ljden kontrasterades inte mot
talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4. Darmed iscensattes heller aldrig det planerade variations-
monstret kontrast.

P4 det satt som uppgiften tog form under lektionen anser vi inte att den fungerade
som ett redskap for att mediera den kritiska aspekten veta att alla talménster dr kon-

struerade enligt en regel som inte dndras.

Forskningslektion 2

[ analysen av uppgiften i forskningslektion 1 férdes resonemang kring att uppgiften
gav en tamligen begransad uppfattning om vad monster i talfoljder ar. I kartlaggning-
en hade dven den kritiska aspekten veta att det finns olika slags talféljder som kan vara
uppbyggda pa olika sdtt urskilts. Med utgdngspunkt i detta konstruerades uppgiften
om sa att den skulle mediera aven denna kritiska aspekt. Denna mediering skulle ske
genom att i uppgiftskonstruktionen anvanda variationsmonstren kontrast och ge-
neralisering. Kontrasteringen innebar att eleverna forst skulle resonera parvis kring
varfor talfoljderna 4, 8, 12, 16, 20; 100, 90, 80, 70, 60 och 1, 2, 4, 8, 16 ar talmonster och
varfor 17, 11, 23, 35, 37, 4 inte ar det. Lararen skulle sedan i en klassrumsdiskussion
lyfta fram exempel fran eleverna som ytterligare skulle férstarka kontrasteringen av
vad ett monster i en talfoljd ar och inte ar. Generaliseringen innebar att lararen i hel-
klassdiskussionen skulle belysa att de tre Gversta talfoljderna alla var talmonster men
att de var uppbyggda pa olika satt.

Kritisk aspekt Lektion 2 och 3
veta att alla talmdnster dr konstruerade enligt  De tre Gversta ér talmdnster. Varfor ér de
en regel som inte éndras det?
Det undre ér inte ett talmonster. Varfor ar det
veta att det finns olika slags talf6ljder som inte det?
kan vara uppbyggda pé olika sitt 4 812 16 20
100 90 80 70 60
124816

17 11 23 35 37 4

Uppgiften Talménster och inte talménster i forskningslektion 2 och 3

[ iscensdttningen av uppgiften berdttade lararen att talféljderna 4, 8, 12, 16, 20; 100,
90, 80, 70, 60 och 1, 2, 4, 8, 16 ar talmonster och att talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4 inte
ar det. Lararen fragade sedan om ndgon elev kunde forklara varfor de tre forsta tal-
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foljderna var talmonster. Darefter bads eleverna ge forslag pa hur talféljderna skulle
kunna fortsatta. Nar samtliga tre talfoljder hade gdtts igenom fdljde foljande dialog:

Larare: Nar vi gatt igenom de hér tre har vi hittat ndgonting (pekar pa de tre forsta talfolj-
derna), ett system som gor att man kan lista ut, rakna ut hur ett talmonster kan fortsatta. Det
har fidrde och sista har, det ar inte ett talmonster och hur kan vi veta det, att det inte ar ett
talmonster?

Elev 1: Det &r bara blandade tal.

Larare: Kan det beskrivas pa ndgot annat satt &n att det ar bara ar blandade tal? Varfor ar det
inte ett talmonster?

Elev 2: Men de andra forklarar vilket ndsta tal ska bli, men har kan man bara skriva till exempel
10.

Larare: Det har understa som inte &r ett talmonster kan man ndstan lagga till vilket tal som
helst har efter. Det spelaringen roll. Men har uppe (pekar pa de tre forsta talféljderna) finns
det en forklaring. For det &r sa att det &r ndr man kan hitta ndgot som ar gemensamt for ett
monster, ett samband, da kan man saga att man hittat en regel for hur ett talménster &r upp-

byggt.

Lararen atergick sedan till de tre talféljderna, for att an en gang gd igenom dem med
fokus pa regler och huruvida de "stamde” in pa respektive talfoljd.

P4 det sdtt som uppgiften tog form i lektionen anser vi att den fungerade som ett
redskap for att mediera den kritiska aspekten veta att alla talménster dr konstruerade
enligt en regel som inte dndras. Detta antagande grundar sig pa hur lararen i interak-
tion med eleverna pa ett strukturerat satt gick igenom de olika raderna av tal. Samti-
digt belystes regelns funktion ur tva aspekter, dels att kunna forutsaga nastkomman-
de tal och dels att kontrollera att det staimmer Gverens med att talf6ljden fortsatter
med samma regelbundenhet.

Dock anser vi att uppgiften som den slutligen tog form i lektionen inte fungerade
som ett redskap for att mediera den kritiska aspekten veta att det finns olika slags
talfoljder som kan vara uppbyggda pd olika sdtt. Eleverna fick erfara talfoljder vilka var
uppbyggda pa olika satt. Dock skedde aldrig en urskiljning av denna kritiska aspekt
genom samtidighet och variation och darmed gavs eleverna inte heller mojlighet att
urskilja den. Det sistnamnda var dock inget som togs upp i analysen efter forsknings-
lektion 2. Detta var ndgot som blev tydligt forst efter de avslutade cyklerna, varfor
detta inte togs hansyn till i planeringen av forskningslektion 3.

Forskningslektion 3

Mot bakgrund av ovanstdende analys beholls uppgiften i sin helhet. Uppgiften intro-
ducerades pa samma sdtt som i forskningslektion 2. Sedan lyftes de olika talfoljderna
i helklass med utgangspunkt i att eleverna skulle uttrycka en regel som kunde beskri-
va respektive talfoljd. De forslag pa regler som eleverna gav provades. Nar lektionen
kom till talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4 bad lararen eleverna motivera varfor det inte var ett
talmonster. En elev motiverade istdllet varfor han ansdg att det var ett talmonster:
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"Men om man satter 17 efter 4 och sedan 11, 23, 35 da blir det ett monster.” Lararen
kommenterade endast genom att sdga att det inte ar ett talmonster.

P4 det satt som uppgiften tog form i lektionen anser vi att uppgiften inte fungerade
som ett redskap for att mediera den kritiska aspekten veta att alla talménster dr kon-
struerade enligt en regel som inte dndras. Denna analys grundar sig pa att det aldrig
skedde nagon kontrastering mellan talfoljderna 4, 8, 12, 16, 20; 100, 90, 80, 70, 60 och
1, 2, 4, 8, 16 och talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4. Inte heller den kritiska aspekten urskilja
att talfoljder kan vara uppbyggda pa olika sdtt medierades da det planerade variations-
monstret generalisering aldrig iscensattes.

Nar det insamlade datamaterialet fran forskningslektionen dterigen studerades
synliggjordes det att den kritiska aspekten veta att alla talménster dr konstruerade
enligt en regel som inte dndras inte var tillrackligt precis. Detta blev tydligt nar elev-
erna ombads forklara varfor 17, 11, 23, 35, 37, 4 inte ar ett talmonster. Tva elever gav
foljande forklaringar: "Det ar bara en massa siffror” och "Forst tar man bort, sedan
lagger man till, sedan tar man bort, tar bort, lagger till, lagger till.” Vi anser att det har
visar pa att en del elever uppfattade regelbundenhet som nagot som inte behdver vara
precist. Med bakgrund i detta drogs slutsatsen att den kritiska aspekten behévde om-
formuleras med tillagget som anvdnds for att bestimma okdnda element i talmonstret.
[ lektionen gjorde lararen ett forsok till att fanga upp denna aspekt genom att sdga att
regeln maste tala om vilket ndsta tal 4r samt visade pa att de regler som foreslagits for
de andra raderna av tal gor just detta.

Mediering av kritiska aspekter i uppgiften “Hitta regeln”

Forskningslektion 1

Intentionen med uppgiften var att den skulle mediera de kritiska aspekterna veta
att alla talmonster dr konstruerade enligt en regel som inte dndras och urskilja hur tal-
féljdens delar férhdller sig till varandra och till helheten. Denna mediering skulle ske
genom att variationsmonstret fusion anvandes i uppgiftskonstruktionen, med inne-
borden att en urskiljning av flera aspekter skulle ske samtidigt. Uppgiften innebar att
eleverna skulle para ihop en uttryckt regel med ratt talfoljder. For att fusionen skulle
mojliggora for eleverna att samtidigt urskilja de bada kritiska aspekterna hade upp-
giften tva talfoljder; 1, 2, 4, 8 (geometrisk) och 4, 8, 12, 16 (aritmetisk), dar skillnaden
mellan tvd element var lika stor, det vill sdga 4. Dessa val av talfdljder ansag lararlaget
skulle medf6ra att eleverna samtidigt skulle behova urskilja de kritiska aspekterna.
Detta da framfor allt den forsta talfoljden innebar att eleverna behévde ta hansyn till
hela talfoljden for att kunna saga huruvida regeln ”"det 6kar med 4 hela tiden” stamde.
Variationsmonstret skulle iscensdttas genom att eleverna parvis diskuterade uppgif-
ten. Denna diskussion skulle sedan f6ljas upp i en gemensam klassrumsdiskussion,
dar lararen framfor allt skulle lyfta den kritiska aspekten urskilja hur talf6ljdens delar
forhdller sig till varandra och till helheten.
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Kritisk aspekt Lektion 2 och 3

veta att alla talmonster dr konstruerade enligt ~ Vilket talmdnster passar regeln ithop med?
en regel som inte &ndras Ringa in rétt monster.

urskilja hur talf6ljdens delar forhaller sig till  Regel: ”Det dkar med 4 hela tiden”.
varandra och till helheten

1248

48 12 16

Uppgiften Hitta regeln i forskningslektion 1

[ iscensdttningen av uppgiften fick eleverna i uppgift att diskutera kring vilken tal-
foljd som regeln "det 6kar med 4 hela tiden” stimde in pd. I den gemensamma klass-
rumsdiskussionen visade det sig att samtliga elever hade valt ratt talfoljd for regeln.
Eleverna beskrev pa olika satt hur de sdg att det var "4-hopp” i talféljden. I anslutning
till elevernas redovisningar upprepade lararen vid ett flertal tillfallen "att regeln mas-
te passa in pa hela monstret”. Eleverna gavs dock aldrig mojlighet att diskutera och
resonera kring detta i forhallande till talfdljden 1, 2, 4, 8 och varfor den inte stamde
in pa regeln "4-hopp”. Det uppstod heller aldrig ndgon jamférelse mellan talfoljdernas
regelbundenhet i klassrumsdiskussionen. Detta, anser vi, medforde att det inte heller
gavs mojlighet for samtliga elever att urskilja den kritiska aspekten urskilja hur tal-
foljdens delar forhdller sig till varandra och till helheten. Mot bakgrund av detta ansag
vi inte att uppgiften, som den tog form i lektionen, fungerade som redskap for att
mediera de kritiska aspekterna.

[ analysen efter de tre cyklerna, da datamaterialet dterigen granskades, ifragasattes
huruvida den skrivna uppgiften 6verhuvudtaget gav en mdjlighet att mediera den
kritiska aspekten veta att alla talmonster dr konstruerade enligt en regel som inte dnd-
ras. Detta i relation till att uppgiften endast tillhandahéll en enda regel och huruvida
det var tillrackligt for att eleverna skulle kunna generalisera detta. I den analys som
gjordes i direkt anslutning till forskningslektionen var detta dock inget som upp-
marksammades.

Forskningslektion 2

Intentionen var dven i forskningslektion 2 att uppgiften skulle fungera som redskap
for att mediera de kritiska aspekterna veta att alla talménster dr konstruerade enligt
en regel som inte dndras och urskilja hur talféljdens delar férhdller sig till varandra och
till helheten. Dock hade en av variationsteorins utgangpunkter tagits i beaktande, att
det ar den aspekt som ska urskiljas som ocksa ska variera (Lo 2012). Med detta som
utgangspunkt konstruerades uppgiften om sa att variationsmonstret separation till-
sammans med fusion skulle mojliggora en mediering av de kritiska aspekterna. Se-
parationen innebar att den aritmetiska talfoljden 95, 85, 75, 65, 55 holls invariant och

”, »

reglerna "Det ar 5-hopp”; "Skillnaden mellan ett tal och nadsta ar hela tiden 57; "Det
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minskar med 10 for varje tal” varierade. Uppgiften skulle iscensdttas genom att elev-
erna i lektionen parvis skulle hitta den ratta regeln for talféljden. Variationsmonst-
ret skulle uppstd genom att samtliga tal i talfdljden slutade pa 5 och tva av reglerna
tog upp 5 i regeln. Fusionen skulle mojliggoras genom att eleverna skulle behdva ta
hansyn till hela talféljden nar de valde den regel som stamde 6verens med talfoljden.
Vidare skulle eleverna sedan i den gemensamma helklassdiskussionen motivera sitt
val. Har skulle ocksd en jamforelse av de olika reglerna och elevernas svar mojliggora
ytterligare en urskiljning av den kritiska aspekten urskilja hur talfoljdens delar forhdl-
ler sig till varandra och till helheten.

[ iscensdttningen diskuterades upp-
Vilket barn sager regeln for talmdnstret? giften parvis vilket efterf6ljdes av en
95 85 75 65 55 dulsku551(?n i helklass dar eleverria fick
foresla vilken regel de tyckte stamde.
Detta skedde utan att svaren kom-

menterades av lararen i termer av

Det minskar med ratt eller fel. Samtliga regler kom upp
10 for varije tal. som forslag och med utgangspunkt i
detta fragade lararen hur man skulle
kunna ta reda pa vilken regel som var
ratt. Har 6ppnade ldraren upp for en
Det 4r 5-hopp. jamforelse av reglerna i forhallande
till talfoljdens uppbyggnad. Fokus i
denna jamforelse hamnade dock pa
det rdtta svaret och inte pa jamforel-
sen av de olika reglerna. De elever som
Skillnaden mellan hade andra svar dn det ratta gavs inte
ett tal och ndsta mojlighet att fullt ut forklara hur de
ér hela tiden 5. resonerat. Lararen gjorde istallet egna
tolkningar av det eleverna borjade
Ove saga och provade till exempel aldrig
om regeln "att skillnaden mellan talen
ar 5” stamde in eller inte pa talfoljden.
Trots ovanstaende drogs slutsatsen i
analysen efter forskningslektion 2 att
de bada kritiska aspekterna till viss del medierades. Detta mot bakgrund av att elev-
erna dels i den parvisa diskussionen och dels i den gemensamma klassrumsdiskus-
sionen var tvungna att urskilja hur talféljdens delar forholl sig till varandra for att
kunna vdlja en regel som de ansag stamde.

Pia

Ted

Uppgift Hitta regeln i forskningslektion 2 och 3

Mot bakgrund av ovanstdende ansdgs den skrivna uppgiften ha potential for att
mojliggéra en mediering av de avsedda kritiska aspekterna. Aterigen var det forst
efter den tredje cykeln som vi stdllde oss frdgande till huruvida uppgiften gav mojlig-
het till en mediering av den kritiska aspekten veta att alla talménster dr konstruerade
enligt en regel som inte dndras.
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Forskningslektion 3

Med ovanstdende analys som grund beholls den skrivna uppgiften i sin helhet infor
forskningslektion 3. Den férandring som planerades var sjilva iscensattningen av va-
riationsmonstret fusion. Denna fusion skulle iscensdttas nar eleverna under ledning
av lararen skulle préva alla reglerna pa talfoljden varpa en jamforelse av reglerna i
forhdllande till talfoljden skulle uppsta.

Iscensattningen av uppgiften skedde pa liknande sdtt som i forskningslektion 2. I
genomgdngen som foljde valde ldraren att lita ett elevpar redovisa sitt resonemang
och darefter direkt préva huruvida talfoljden staimde med regeln. Detta elevpar hade
kommit fram till ratt svar, vilket medférde att variationsmonstret inte kunde iscen-
sattas som planerat. Dock gjorde lararen ett forsok till att iscensatta variationsmonst-
ret genom att ldta ett annat elevpar beritta hur de hade tankt. Eleverna som hade
valt regeln "Det ar 5-hopp” gav foljande forklaring: ”Vi trodde att det var 5-hopp for
att alla talen slutar pa 5.” Lararen f6ljde upp detta genom att dra f6ljande slutsats: "Ni
har endast tittat pd femmorna i talmonstret och har darfor inte tagit hansyn till hela
monstret.” Nar inte fler elever ville berdtta hur de hade resonerat lyfte lararen fram
hur lararen sjilv trodde att det elevpar hade gjort som valt ratt regel: "De har tagit
hansyn till hela monstret. De har tagit hdansyn till relationen mellan talen.”

P4 det satt som uppgiften tog form i lektionen &r vi osdkra pa om det mojliggjordes
en mediering av den kritiska aspekten urskilja hur talfoljdens delar forhdller sig till
varandra och till helheten, da detta endast var ndgot som ldraren sa men inget som
samtliga elever sjdlva fick erfara. Mgjligen kunde detta erfarande ha uppstatt i elever-
nas pararbete med uppgiften men lektionsobservationerna visade att flera elever hit-
tade ratt regel direkt och darfor inte brydde sig om att undersoka de andra reglerna.

Sammanfattande resultat
Har sammanfattas resultaten i korthet i relation till forskningsfragorna. I diskus-
sionsdelen fors sedan resonemang kring dessa resultat.

Vilka ar de kritiska aspekterna for att utveckla férmagan att urskilja och be-
skriva monster i talféljder?

Omformulerade och preciserade kritiska aspekter:
* veta att alla talmonster ar konstruerade enligt en regel som inte dndras och
som anvands for att bestamma okdnda element i talmonstret
* veta att det finns olika slags talféljder som kan vara uppbyggda pa olika satt
+ urskilja relationen mellan talf6ljdens olika delar och hur de forhaller sig till
varandra och till helheten

Pa vilka satt fungerar uppgifterna som ett redskap for att mediera de kritiska
aspekterna?

Antagandena hdr utgdr ifrdn att nar en kritisk aspekt iscensdtts genom variation sa
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medieras den och gors dirmed mdjlig att urskilja. Nedanstdende aspekter ar en sam-
manstallning utifran samtliga uppgifter i studien.
Vi har funnit tva 6vergripande aspekter betydelsefulla enligt féljande:
Uppgiftens konstruktion avseende:
+ Frdgans 6ppenhet
* Variationsmonster
Iscensdttandet av variationsmonster vilket bestdr av:
* Hur uppgiften presenteras
* Hur lararen tar tillvara inspel/resonemang fran eleverna vilket kan fa bety-
delse for iscensdttning och urskiljning av kritiska aspekter

Diskussion

Har diskuteras studiens resultat utifran tidigare forskning. Forst diskuteras huru-
vida de kritiska aspekter studien urskilt kan antas vara generaliserbara. Sedan fors en
diskussion kring vad som pdverkade medieringen av de kritiska aspekterna; uppgif-
tens konstruktion avseende fragans 6ppenhet och variationsmonster samt hur detta
iscensattes i undervisningen.

De kritiska aspekternas generaliserbarhet

Tva av de i var studie urskilda kritiska aspekterna kan likstallas med kritiska aspek-
ter som urskilts i andra liknande studier. I Erixson m fl (2013), vilken ar en Learning
study genomford i drskurs 3—4, urskildes kritiska aspekter som innefattar de i var stu-
die kritiska aspekterna veta att det finns olika slags talféljder som kan vara uppbyggda
pd olika sdtt samt urskilja relationen mellan talféljdens olika delar och hur de férhdller
sig till varandra och till helheten. Ekdahl (2012) har genom en fenomenografisk studie
utforskat kritiska aspekter avseende talménster i drskurs 3 och 4 och aven dar finns
kritiska aspekter som formulerats pa liknande satt som de tva kritiska aspekter som
namns ovan. Detta tolkar vi som att de kritiska aspekterna veta att det finns olika
slags talféljder som kan vara uppbyggda pa olika sdtt samt urskilja relationen mellan
talfolidens olika delar och hur de férhdller sig till varandra och till helheten forefaller
vara generaliserbara. Detta da dessa ar gemensamma for tre studier som samtliga ar
designade och analyserade med variationsteoretisk utgangspunkt och som ror elever
i tidigare skolar.

Aven den kritiska aspekt som slutligen formulerats som veta att alla talménster dr
konstruerade enligt en regel som inte dndras och som anvdnds for att bestdimma okdnda
element i talménstret innefattas till viss del i den kritiska aspekt som i Erixsons m fl
(2013) studie ar formulerad som "Eleven madste forstd att det finns en regelbunden-
het, ett monster, ett system mellan talen som kan varieras i oandlighet” (s. 76). I var
studie framkom i forskningslektion 3 att vissa elever uppfattar regelbundenhet som
nagot som inte behover vara precist, vilket blir tydligt nar en elev tycker att en regel
kan vara "Det okar, det minskar, sedan okar det ... ” vilket denna elev anser vara en
regel till den talrad som i uppgiften "Talmonster och inte talmonster” inte var ett
talmonster. Har anser vi att den kritiska aspekten veta att alla talménster dr kon-
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struerade enligt en regel som inte dndras och som anvdinds for att bestdmma okdnda
element i talménstret skiljer sig fran Erixson m fl studie och pekar pa en aspekt som
vi inte funnit i andra studier. Ibland tas aspekter for givna rorande elevernas forsta-
else nar kritiska aspekter identifieras. Wernberg (2009) beskriver hur detta forgivet-
tagande kan fa konsekvenser for elevernas majlighet till att utveckla larande i utvalt
larandeobjekt. Under var studie togs for givet att eleverna forstod att en regel som
beskriver en regelbundenhet innebar att den kan tala om vilket nasta tal/utelamnade
tal i en talfoljd ar. Forst i den sista forskningslektionen blev det uppenbart att detta
inte var sjalvklart for eleverna. Fran borjan formulerades denna kritiska aspekt som
veta att alla talmonster dr konstruerade enligt en regel som inte dndras men fick sedan
tillagget "och som anvdnds for att bestimma okdnda element i talménstret”. Troligen
hade tidigare insikter om detta férandrat uppgifternas utformning i studien avseende
variationsmonster.

Kullberg (2010) indikerar att identifierade kritiska aspekter i tidigare studier kan an-
vandas som utgangspunkt vid identifieringen av kritiska aspekter i en ny elevgrupp.
Vi anser att dven var studie visat att detta ar mdjligt genom Learning study samt att
detta bidrar till att skapa en kumulativitet i utvecklingen av ny kunskap om ldrande,
vilket belyses av saval Eriksson (2013) som Runesson (2012).

Uppgifters konstruktion — variationsmonster och iscensdttning av dessa
Studien har visat exempel pd att det inte ar tillrackligt att bygga in variationsmonster
i den skrivna uppgiften for att de kritiska aspekterna ska medieras. Lindberg (2010)
menar att det satt uppgifterna iscensatts i klassrummet i interaktion med eleverna ar
av stor betydelse for hur uppgiften tar sin slutliga form. Var studie har gett exempel
pa hur iscensittningen av uppgiften i interaktion med eleverna ar av betydelse for
om urskiljning av de kritiska aspekterna gors mojlig. Lindberg framhaller klassrums-
kommunikationens roll vid iscensattningen och skriver att larare maste "... forhdlla
sig till de situationer som uppstar sa att de kan driva kommunikationen i relation till
det de vill dstadkomma” (ibid s. 121). De val ldraren gor under lektionen har betydelse
samt hur lararen ar 6ppen for den interaktion med eleverna som ibland uppstdr. Valet
av vilka elever som far svara forst da en diskussion inleds i klassen ar exempel pa ett
tillfalle d ldraren kan gora ett medvetet val i forhdllande till den kritiska aspekt som
ska belysas, vilket blev tydligt i var studie.

I uppgiften "Talmonster och inte talmonster” gavs det exempelvis mojlighet att i
interaktion med eleverna skapa nya variationsmonster under diskussionerna i hel-
klass, vilket skulle kunna mdjliggora urskiljning av den kritiska aspekten veta att alla
talménster dr konstruerade enligt en regel som inte dndras. Detta skedde nar en elev
beskrev talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4 som att det dr "spontanhopp”. Lararen lat detta
tillfdlle ga forbi och lade snarare vikt vid att alla elever skulle fa berdtta vad de hade
tankt dn att fokusera pa resonemang som kunde stodja eleverna att urskilja den kri-
tiska aspekten. Just i denna sekvens 6ppnades det upp for en mdjlighet att kontraste-
ra exempelvis "4-hopp” med "spontanhopp” och vad det ar som gor att "spontanhopp”
inte dr en "bra” regel men att "4-hopp” ar det.
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Hur uppgiften tar slutlig form i forskningslektion 2 och 3 dr ocksa olika trots att den
skrivna uppgiften ar densamma.

Lo (2012) lyfter fram hur lararen under en lektion, genom interaktion med eleverna,
kan skapa nya variationsmonster. Magnusson & Maunula (2o011) belyser detta genom
att framhalla hur lararen bor ha beredskap for hur det kritiska i ett specifikt under-
visningsinnehdll kan lyftas fram pa olika satt. Detta for att ha formdgan att fanga upp
viktiga elevtankar ur aspekten att synliggora det som ar kritiskt.

"What the variation framework does is point to what to look for, the critical featu-
res, and the pattern of variation and invariance. It also points to the best source of
insight into what is critical and what is necessary: the learners themselves.” (Marton
& Pang 2006, s. 217)

Kullberg (2011) urskiljer hur ldrarna tillsammans med eleverna skapar nagot som
bendmns som "space of learning”. Aven Runesson (2011) beskriver just detta fenomen
ndr larare och eleverna tillsammans skapar variationsmonster. Var studie har visat
pa betydelsen av att ldraren tar tillvara elevernas inspel och resonemang under lek-
tionen for att skapa eller iscensdtta variationsmonster, i ett "space of learning” och
darmed bidra till att de kritiska aspekterna medieras. For att detta ska vara mojligt
ar sannolikt lararens kunskaper om inneborden av de kritiska aspekterna avgorande.
Det kraver att lararen ar val insatt i undervisningsinnehadllet samt vdl medveten om
vilka kritiska aspekter av innehallet som kan lyftas fram nar tillfille ges i lektionen.
Andra genomforda learning studies visar pa liknande erfarenheter dar interaktionen
mellan ldrare och elever betonas for att de planerade variationsmonstren ska iscen-
sattas. Wernberg (2009) menar att "Undervisning som fenomen ar interaktivt och
lararen maste under en lektion gora 6vervagande och agera” (s. 195). Ljungblad & Len-
nerstad (2011) talar om vikten av att matematiklarare formar mediera matematiska
strukturer i interaktion med eleverna; detta med elevernas egna uppfattningar som
utgangspunkt. En forskningslektion i en Learning study ar alltid vdlplanerad och det
finns en risk i att vara last i denna planering. Vi anser att det i var studie blir tydligt
att ndr lararen inte uppmarksammade de kritiska aspekterna gick man miste om att
fanga upp tillfallen dar de kritiska aspekterna kunde medieras genom en interaktion
mellan larare, elever och undervisningsinnehallet.

Magnusson & Maunula (2011) framhadller att det dr genom vart val av variations-
monster i lektionerna/uppgifterna som vi kan dstadkomma det ldrande vi avser hos
eleverna. I en Learning study kan fokus hamna pd design och analys av variations-
monster. Var studie har visat pa iscensdttningens betydelse for om variationsmonst-
ren gors tillgangliga for eleverna och ldrarens roll i denna iscensattning.

Uppgifters konstruktion — fragor av mer dppen karaktdr

Vi tycker oss kunna urskilja ytterligare en aspekt som ar av betydelse for iscensatt-
ningen, namligen hur frdgan i uppgiften ar formulerad avseende grad av 6ppenhet. |
den uppgift i studien dar ett ratt svar efterfragades (uppgiften Hitta regeln) forefaller
detta vara en orsak till att de planerade variationsmonstren inte iscensattes. Studien
visar att bade larare och elever styrdes av att uppgiften fragar efter ett ratt svar. Detta
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blev tydligt bade i forskningslektion 2 och 3, da ratt regel (svar) togs upp som forsta
exempel i diskussionen. Darmed hamnade fokus i klassrumsdiskussionen pa ratt svar
och inte pa en jamforelse av reglerna, vilket var en forutsattning for att de kritiska
aspekterna skulle medieras. Detta ledde till att medieringen av de kritiska aspekterna
uteblev.

Lindberg (2010) argumenterar for behovet av att anvanda och utveckla ” ... sa kall-
lade epistemiska uppgifter, det vill saga uppgifter som karaktariseras av att de efter-
fragar kunskapande snarare an det ritta svaret” (s. 121 f.). Betydelsen av om ldraren ar
fokuserad pd ratt svar eller inte ar ndgot aven Wernberg (2009) har uppmarksammat.

Vi sdg pa filmen att lararen hade ett 6ppnare forhallningssatt till elevernas svar
och hela tiden var intresserad av hur eleverna funderade for att forstd hur de tankte
och gavs dirmed mdjlighet att hjilpa eleverna att bygga vidare pa denna kunskap.”
(Wernberg 2005, s. 61)

Vidare lyfter Wernberg fram att det inte enbart handlar om planerade variations-
monster. I en genomford learning study har hon urskilt en skillnad i elevresultat be-
roende av pd vilket sdtt lararen stdllde frdgor och om lararen i interaktionen med
eleverna var fokuserad pa att eleverna skulle svara ratt snarare dn att de skulle ur-
skilja de kritiska aspekterna.

Zevenberger, Sullivan & Mousley (2001) menar att det i arbete med 6ppna uppgifter
ges storre mojligheter till larande och forstdelse dn vad som annars ar majligt. Bjork-
lund Boistrup (2013) for liknande resonemang och framhaller hur 6ppna uppgifter
och fragor ger elever storre mojlighet att visa och utveckla formdagor som att beskriva,
resonera och undersoka. Lundahl (2011) ndmner ocksd 6ppna uppgifter och fragor i
forhallande till formativ bedémning, dar 6ppna fragestdllningar anses ge mer infor-
mation om vad elever kan men ocksd om hur de kan nagot.

Att utforma mer 6ppna fragestdllningar i uppgifterna skulle enligt var tolkning
kunna underldtta en iscensdttning av variationsmonster, da eleverna bjuds in att re-
sonera med hjalp av uppgiftens fragestallning. En fundering som vackts ar darfér om
ytterligare bearbetning av fragestdllningen i uppgiften "Hitta regeln”, som leder till
att uppgiften blir av mer 6ppen karaktar, skulle underlatta iscensattningen av de kri-
tiska aspekterna. I stéllet for att fraga efter vilken regel som stammer med talfdljden
skulle fragestallningen kunna lyda: "Hur kan de barn ha tankt, som skrivit dessa tre
regler till talféljden 95, 85, 75, 65, 55.”
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[ararens roll i barns larande
med en ny musikteknologi

Svenska bidraget till europeiska forskningsprojektet MIROR

C Wallerstedt, P Lagerlof, N Pramling, B Olsson & | Pramling Samuelsson

I denna text presenteras den svenska delen av ett internationellt forskningsprojekt om
barns teknologirelaterade musikldrande kallat MIROR (EU FP7-ICT). En teknologi
designad for att stodja barns musikaliska improvisation och komposition studeras i
anvdndning. Barn 4-8 dr gamla prévar teknologin enskilt och tillsammans och med
och utan vuxen deltagare. Tre teman presenteras: (i) hur barnen anvdnder och forstdr
teknologin pd annat sdtt dn vad den designats for, (ii) hur ldrare bidrar genom att
delta i barnens lek med teknologin och (iii) hur ldraren stéttar barnens musikaliska
problemlésning. Trots att teknologin dr designad for att vara sjdlvinstruerande och
upprdtta en musikalisk dialog med barnet, visar det sig att andra medskapare (andra
barn och/eller en vuxen) dr avgérande for att barnen ska interagera med teknologin
pd ett sadant sdtt. Avslutningsvis diskuterar vi kort ndgra 6vergripande frdgor om
teknologi och ldrande.

Nyckelord: musik, didaktik, ny teknologi, kreativitet, larande

Niklas Pramling
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MIROR-TEKNOLOGIN' dr en programvara framtagen av Sonys datavetenskapliga
laboratorium i Paris. Den forsta versionen kom for over tio ar sedan och kallades
dd The Continuator. MIROR star for Musical Interaction Relying on Reflection och
grundidén med programmet dr att det sags 'lara sig’ anvandarens spelstil och att det
diarmed har potential att fungera som en jambordig medspelare i musikalisk impro-
visation (Pachet 2003). Programmet installeras pa en dator som sedan kopplas till en
keyboard. Nar anvandaren spelar lagrar programmet vilket melodiskt material, vilka
intervall, vilket tempo, vilka rytmer och sa vidare som spelas. Nar anvandaren gor en
paus i sitt spel genererar datorn ett svar som spelas upp. Svaret ar baserat pd samma
slags musik som anvandaren spelat. Om en jazzmusiker improviserar pa keyboarden
far den sdledes tillbaka ett svar i jazzstil. Om ett barn som kanske spelar keyboard for
forsta gangen slar och drar 6ver tangenterna ska ett svar komma som ldter i samma
stil. [dén med programmet ar att det genom att standigt ge ett svar som aterspeglar
- utan att exakt upprepa - hur anvdandaren spelar, ska programmet fungera som en
"kognitiv handledare” som hjalper barn utveckla musikalisk formdaga (MIROR 2010,
s. 3), inte primdrt formagan att spela piano, utan mer generella férmagor som musi-
kaliskt lyssnande och kreativitet.

Teoretiskt vilar programidén pa Trevarthen och Mallochs forskning om kommuni-
kativ musikalitet som varit tongivande (!) pd det musikpsykologiska féltet de senaste
20 dren (se till exempel Trevarthen & Malloch 2012). Musik liksom sprik ar ett kom-
munikationsmedel, och bada dessa former av kommunikation kan sparas i spadbar-
nets kommunikation med en ndra vuxen. Det forsta jollret hos ett barn har funnits
ske i dialog och att denna foljer ett musikstyckes form med inledning, genomf6rande
och avslut. Dialogen innehdller imitationer och variationer. Harur finns potential
att utveckla bade ett musikaliskt och verbalt sprak. MIROR-teknologin skulle alltsa
fungera som en vuxen som svarar pd spadbarnets joller, fast 6verfort till en situa-
tion dar ett barn leker med en keyboard. Denna analogi dr dock problematisk fran
vart perspektiv, ndgot vi dterkommer till. Programmet ar tankt att marknadsforas i
forskolor och skolor, men ska aven kunna anvandas i musikskolor, fritidshem och i
hemmet - varhelst ndgon vill lara sig musik.

MIROR-teknologin har varit féremal for ett stort antal studier inom ett EU-finan-
sierat forskningsprojekt (2010-2013) med forskare frdn universiteten i Aten, Bologna,
Exeter, Genua och Goteborg. Den har artikeln sammanfattar den svenska forskar-
gruppens resultat. Ett 6vergripande syfte ar att bidra med kunskaper om lararens
roll i anvandandet av den hdr typen av pedagogisk teknologi, som ar tankt att vara
sjalvinstruerande. Vart bidrag ar bade en kritik och nyansering av tidigare forskning

1. Vianvander genomgdende i denna text ordet "teknologi” istéllet for "teknik”. Teknologi inne-

bar enligt dess etymologi "laran om teknik”. Det var ocksd sa ordet tidigare anvandes pa svenska.
Under senare tid har dock ordet i likhet med i manga andra sprak, till exempel engelska, danska och
norska, kommit att anvindas synonymt med "teknik”. Att vi i enlighet med detta talar om teknologi
i stallet for teknik ar for att det senare i vissa (vardags)pedagogiska sammanhang har betydelsen av
ett speciellt foreskrivet tillvagagangssatt (en metod for utlarning), ndgot som dterkommande kritise-
ras av pedagogisk forskning.
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om den har teknologin, men ger ocksa ett exempel pa lararens roll i teknologistott
larande mer generellt. Detta exempel, menar vi, har relevans for diskussion av andra
programidéer som salufors som programvaror och appar med pedagogiska syften i
relation till andra kunskapsformer dn musik.

I denna artikel kommer vi forst att beskriva vilka studier vi har genomfort. Dar-
efter presenterar vi ndgra av vara teoretiska utgangspunkter och staller dessa i rela-
tion till andra utgangspunkter som férekommit i tidigare forskning om programmets
anvandning. Vi kommer att lyfta fram tre teman ur de resultat vi kommit fram till,
dessa ar (i) nar barnen forstar och anvander teknologin pa ett annat satt dn vad den
ar tankt for, (i) nar lararen bidrar genom att vara en deltagare i barnens lek med och
kring teknologin och (iii) nar lararen lyckas st6tta barnen i en musikalisk problem-
16sning. I denna text sammanfattar vi alltsd flera olika studier utifrdn vad de bidragit
med till forstdelsen av i forsta hand lararens roll i de teknologimedierade aktiviteter
som vi studerat. Fokus ligger sdledes inte pd att utvardera en programvara, utan - for
den svenska gruppens forskning - att undersoka hur barn och larare i den man de
deltar interagerar med teknologin och varandra och vad man utifrdn detta kan dra
for slutsatser av vad en teknologi kan bara och vad en larare behdver bidra med for att
engagera barn i denna typ av musikaliska aktiviteter och larande.

Material och metod

Vart datamaterial kommer fran fyra olika delstudier:
1. Barn improviserar med programmet individuellt
2. Barn improviserar med programmet tillsammans
med varandra och i vissa fall med en vuxen
3. Barn komponerar med programmet i grupp, med och utan ldrare narvarande
4. Larare leder lektioner dar barn i grupp komponerar med programmet

Totalt har 24 barn deltagit, fran en grundskola, ett fritidshem och en forskola. Fritids-
hemmet ligger pa landsbygden och dar finns ingen musiklarare medan grundskolan
ligger i en storstadsforort och har en uttalad musikprofil och utbildade musiklarare.
Forskolan har inte musikprofil och den ligger i ett multikulturellt omrade i utkanten
av en storstad. Urvalet av skolor har gjorts strategiskt genom personliga kontakter
med personal och urvalet av barn har varit pragmatiskt; de barn som varit narva-
rande, varit villiga och medfort underskrifter fran vardnadshavare. Undersdkningens
design i den svenska gruppen var inledningsvis i linje med 6vriga projektdeltagande
landers men kom snart att folja ett eget spar. I de gemensamma studierna har vi haft
en experimentell design dar barn i forskola och fritidshem, fyra respektive dtta ar
gamla, har fatt testa teknologin individuellt. Tanken var att resultaten darmed skulle
kunna jamforas mellan landerna samt att undersokningsgruppen skulle bli mer om-
fattande. Experimenten har gatt ut pa att barnen f6rst introducerats for teknologin i
grupp tillsammans med alla barn pa sin forskole- eller fritidsavdelning, sedan har de
vid tre tillfallen getts majlighet att i enrum fa sitta och spela pa keyboarden och med
programmet. Alla tillfdllen har videofilmats och sedan bearbetats genom att skrivas
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ut i berdttande form. Musiken har ocksa spelats in genom dataprogrammet och har-
igenom kan vissa enkla fakta tas fram, till exempel hur lange barnen spelat och vilka
installningar i programmet de har anvant. I det har skedet intervjuade vi ocksa bar-
nen om deras upplevelser av att spela med programmet. Som vi redan namnt bestod
vart arbete inledningsvis i att folja ett visst experimentellt uppldgg, men pa grund
av var kritik mot detta kom vi i den svenska gruppen sedan att gora andra typer
av studier som utgdr frdn andra premisser an de som ldg till grund for det interna-
tionella projektet. Till exempel startar inte vdra studier i premissen om att barnens
interaktion kan ses i analogi med spadbarnets forsta interaktion med en nara vuxen
(se vidare resonemang om detta, nedan). Det ar viktigt att skilja pa det 6vergripande
MIROR-projektet och den svenska gruppens arbete — de tva dr fundamentalt olika
och utgdr fran vasensskilda teoretiska premisser.

Saval parallellt med, som efter, dessa studier har vi ocksa videofilmat sessioner dar
barn i grupper om tva eller tre spelar tillsammans, med och utan en vuxen deltagare.
I de har fallen ar den vuxna deltagaren nagon av oss forskare med lararbakgrund (for-
skollarare och musiklarare). De har tillfdllena ar transkriberade ord for ord och i vissa
fall ar aven musiken som spelats in analyserad genom teknologins eget notations-
system. De hadr studierna genomforde vi under projektets forsta ar. Darefter slapptes
en uppdaterad version av programmet som dven inneho6ll en funktion dar barnen
kunde lyssna pd den musik de improviserat pa keyboarden genom programmet, och
anvanda den till att satta ihop en musikkomposition baserad pa vad de sjdlva spelat.
Den hdr versionen av programmet studerades i tvd steg. Forst genom en studie dar
en grupp barn och deras musiklarare fran en grundskola kom till universitet. De blev
presenterade for teknologin och fick sedan arbeta med den indelade i tvd mindre
grupper. En av grupperna hade lararen med som deltagare medan lararen ej deltog i
den andra gruppen. Dessa videofilmade sessioner transkriberades ordagrant och vi
analyserade vilka olika aktiviteter som utvecklades i de tva grupperna. Sarskilt fokus
lades vid att studera vilka fragor som stalldes, av barnen sjdlva och av lararen, medan
de arbetade med kompositionen. I ett andra steg arbetade vi med en lektionsstudie
i en grundskola med musikprofil. Vi foljde upplagget av en learning study (Marton,
2005), men arbetade i studien endast tillsammans med en larare och inte ett helt
arbetslag. Tre lektioner genomférdes med grupper om tva eller tre barn. Larandeob-
jektet vi valde i samarbete med lararen var ABA-form. ABA-form ar en musikalisk
term som anvands inom komposition for att beskriva nar ett stycke har en borjan
och ett slut som ar identiska (A-delen) och en kontrasterande del i mitten (B-delen).
Aven hir videodokumenterade och transkriberade vi allt material. Nir en lektion var
genomford analyserades den och anvandes som underlag for att planera en ny lektion
med samma larandeobjekt.

Totalt har vi analyserat cirka 20 timmar film och vi har foljt Vetenskapsradets etiska
regler. For att sakerstdlla anonymitet har alla deltagare getts fingerade namn. De har
ocksa getts information om forskningen och larare och barnens vardnadshavare har
fatt ge sitt skriftliga tillstand for medverkan. Barnen har gett sitt muntliga samtycke
till att delta.
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Kunskap, kreativitet och musik

Musik omnamns ofta som ett kreativt damne dar fantasin far utlopp. Fran ett socio-
kulturellt perspektiv (Daniels, Cole & Wertsch 2007; Luria 1976; Saljoé 2005; Vygotskij
1978) som vi i huvudsak antagit i detta projekt ar dock alla amnen potentiellt kreativa
och fantasikravande; [i] sjdlva verket ar fantasin grunden for varje kreativ aktivi-
tet inom alla kulturens omraden och mojliggor det konstnarliga, vetenskapliga och
tekniska skapandet” (Vygotskij 1995, s. 13). I sin banbrytande studie av kognitiv ut-
veckling gjord i Ryssland i borjan av forra seklet, studerade Luria (1976) bland annat
manniskors fantasi som férmagan att stdlla fragor om det okanda. Att frdga om nagot
frammande kraver att man kan leva sig in i ndgot man dnnu inte har sett eller upplevt
och han visade att det ar nagot man gor pa basis av tidigare erfarenheter. Exempelvis
kunde de manniskor som tidigare i livet gjort ndgon langre resa forestalla sig att nya
platser kan vara potentiellt intressanta och utan att ha besokt dem komma pa saker
att frdga om dem. De som aldrig varit utanfor sin hemby kunde inte komma pa nagot
att friga om en frimmande stad, det vill sdga inte med fantasi forestalla sig och tanka
om detta for dem okdnda. Per analogi ar kreativa 16sningar baserade pa tidigare erfa-
renheter som satts samman pa nya satt.

Larande inom musik liksom andra omraden, sdval konstnarliga som sddana som
traditionellt ansetts vara mer teoretiska dmnen, kan alltsd forstas som en kreativ pro-
cess. Vygotskij talar om hogre mentala processer som kraver tankeméda. Tankandet
ar baserat pd sprakliga redskap (Vygotskij 1978). Vilka sprakliga redskap som kravs
eller ar relevanta ar beroende av dmne. Om vi till exempel ska kunna tdnka om och
diskutera hur livet kan te sig i en frimmande stad kanske begrepp som valuta, kli-
mat, lokaltrafik, dialekt och kultur ir av intresse. Aven musik har ett verbalt sprak
- inte bara ett utan flera olika beroende pa till exempel sammanhang och genre. Nar
musikerna och dirigenten i symfoniorkestern diskuterar hur de ska tolka ett verk
anvander de vissa begrepp, nar fans diskuterar sitt favoritband i ett forum eller en
facebookgrupp anvander de sannolikt andra begrepp. Musik ar inte ett dmne som till
vardags brukar forknippas med problem som kraver just kreativa l6sningar. Mycket
av manniskors bruk av musik ar relativt passivt, till exempel att lyssna pa musik i
horlurar medan vi gor andra aktiviteter. Men att satta ihop en spellista som ska fun-
gera for ett speciellt andamal (Crow 2006), till exempel till ett traningspass, eller att
forsoka komponera en egen lat (Barrett & Gromko 2007) dr exempel pa vad man kan
kalla musikaliska problem; vilket tempo dr lagom for armhéavningar och vilka riff
kan komma att vdcka ratt sorts kdnslor hos lyssnaren? Tempo och riff liksom taktart,
refrang, tonart, hardrock och intro ar ndgra fa exempel pa den uppsjo av specialbe-
grepp som anvands for att tala och tanka om musik, i mer eller mindre professionella
sammanhang.

Att ldra sig och att bli kunnig inom ndgot musikaliskt omrade kan forstas som att
tillagna sig den uppsattning sprakliga redskap som existerar (och som standigt ut-
vecklas) inom omradet. Att tillagna sig (appropriera, se Sdljo 2005) dessa redskap ar,
liksom i sjdlva verket allt lirande, en sinnlig aktivitet (se till exempel Wickman 2005).
Darfor ar det inte meningsfullt att skilja pa teori och praktik i den utstrackning som
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ofta gors i skoldiskurser, dar teori foretradesvis forknippas med vissa amnen medan
musik skulle vara ett praktiskt-estetiskt amne. Vygotskij (1978) skiljer istallet pa hog-
re mentala processer (sdsom larande, problemlésning och att lagga saker pa minnet)
och elementdra processer. De senare kraver inga redskap och de sker mer eller min-
dre av sig sjalvt. Ovan namnde vi begreppet kommunikativ musikalitet som utgor ett
av fundamenten for MIROR-teknologin. Hur kan kommunikativ musikalitet forstas;
som en hogre eller en elementar process? Det som sker intuitivt och utan reflektion i
betydelsen tillbakablick och eftertanke ar knappast att betrakta som en hogre mental
process. Det md vara mognad och utveckling, men kan dnda skiljas fran larande. Den
har distinktionen menar vi ar viktig i pedagogiska studier. Babyns joller och attadr-
ingarnas komponerande med digitala verktyg ar skilda praktiker. Denna distinktion
far konsekvenser for vad man menar att en teknologi eller en ldrare spelar for roll
i barns utveckling och/eller larande inom ett speciellt omrade. I den tidiga proto-
musikaliska kommunikationen mellan spddbarnet och den vuxne sker en sorts speg-
ling mellan jag och du; i sjalva verket ar urskiljandet av ett eget jag visavi ett du och
ddrigenom att borja grundlagga en identitet det avgorande steget utvecklingsmassigt
i detta tidiga skede (Stern, 1991). Nar barnen ar 4-8 ar, det vill sdga det dldersspann
som vi studerat, (om)formar de sin identitet (egentligen sina identiteter) inte bara i
relation till en ndra vuxen (primadr socialisation) utan ocksa i relation till en vidare
krets andra vuxna och barn i forskolan och skolan (sekundar socialisation) och i dag
i ljuset av mediebaserade erfarenheter (tertiar socialisation). Reflektionsprocesserna
ser foljaktligen mycket olika ut for barn i dessa skilda utvecklingssammanhang.

I en av de forsta studierna av den har teknologin lat man tva barn med rik tidigare
erfarenhet av musik (fordldrarna var musiker) testa programmet (Addessi & Pachet
2005). Genom att observera barnen nar de spelar drar man slutsatser om bade larande
och kreativitet, slutsatser som vi genomgdende i projektet har diskuterat och proble-
matiserat. Barnen ses skratta nar de hor datorn svara pa vad de sjalva spelat och detta
tolkas som tecken pa larande (ibid. s. 35). Nar ett av barnen hoppar och dansar till
datorns svar pa ett satt som dr samordnat med musiken tolkas detta som "ett 6gon-
blick av genuin kreativitet” (ibid. s. 38, var 6versattning). En slutsats som dragits av
projektets 6vriga partner har varit att ldrare har nagot att lara av MIROR-teknologin,
namligen att det ar battre att vara som en spegel dn som en forebild. Lararna uttrycks
vara de som ska tillhandahdlla material men ska sedan undvika att "stéra” barnets
interaktion med teknologin. Lararen ska stimulera kommunikation (det vill sdga ini-
tiera att barnen kommer i en dialog med till exempel datorn), och det ar pa detta satt
larande antas ske. Med de sociokulturella utgangspunkter vi kort skisserat ovan vill
vi dock ifrdgasatta, for det forsta att larande och kreativitet kan observeras genom ett
gladjefyllt uttryck och for det andra, att lararen inte behdver ga in som en forebild, det
vill sdga ta rollen som en mer kompetent deltagare (jfr Rogoff 1990).

Resultat

[ det har avsnittet kommer vi att ta upp och empiriskt illustrera tre olika teman vi
funnit genom vara olika studier. Vi har i olika delstudier anvant delvis olika teoretis-
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ka begrepp i var analys, men genomgaende ar att vi fokuserat hogre mentala proces-
ser och att vi sokt forstd olika aktiviteter som utvecklat sig i anslutning till teknologin
ur de deltagandes perspektiv.

Skilda perspektiv pa innehallet

Vad programmet ar dmnat for ar improvisation och komposition, darfér kan inne-
hallet i det tankta larandet nar barnen anvander programmet vara dessa fenomen.
Det ar ocksa meningen att barnen ska spela i dialog med programmet, det vill saga
datorn ska vara med och utveckla improvisationen genom sina ‘outputs’ som foljer pa
barnens 'inputs’. De flesta barn som deltagit i vara studier har ingen erfarenhet sedan
tidigare av att spela pa keyboard. De har visat sig primart intresserade av att utforska
keyboarden, detta snarare an att spela i dialog med datorn. Det tar sig uttryck genom
att de spelar utan att gora uppehall. Da kommer inget svar fran datorn. Nar de gor
uppehall och datorn svarar avbryter de ofta detta svar genom att sjilva spela igen,
utan att lyssna klart. De ar ocksa intresserade av att dndra ljud och préva att trycka
pa olika knappar. De barn som har spelat keyboard tidigare har ofta lart sig en enkel
melodi. Vad dessa barn stravar efter ar forst och framst att dterskapa melodin och nar
datorn dd kommer med ndgot nytt’ uppfattas detta som stérande snarare an stimule-
rande. Becky (8 ar) ar en avdem som hemma lart sig spela en melodi. Har spelar hon
tillsammans med ett annat barn under en lektion med musiklararen.

Excerpt 1a: Programmet svarar konstigt

20 Becky Jag vill préva en sak.

21 Wilma (Spelar fardigt sin snutt och gor en valdigt glad min nar svaret kommer, tittar pa
lararen)

22 Becky (Spelar nagra toner, avbryter) vilken ton?

23 LARAREN Vilken Iat ténker du, eller ... “Djupet”? Den bérjar det pa da.

24 Becky (Spelar nagra fa toner) det gar inte.

25 LARAREN (Pekar pa en tangent)

26 Wilma Ja, just det (fortsatter spela en Iang bit av melodin “Djupt inne i ditt 6ga”, svaret
kommer, hon kommenterar nagot forst ohorbart, sedan) Den spelar konstigt.

27 LARAREN Spelar den konstigt? Ja, den svarar pa ett annat satt, precis (gér en gest med
handerna framat och bakat, vaxelverkande). Den hittar pa en egen variation.

Nar Becky sdger att hon vill "préva” (tur 20) nagot ar det inte préva och utforska i
betydelsen spela nagot nytt som hon avser, visar det sig. Hon borjar pa ndgot som
lararen tolkar som en ansats till en lit de har i sin gemensamma referensram ("Dju-
pet”, tur 23) och hjdlper henne genom att visa vilken ton den borjar pa. Det Becky vill
prova ar om hon kan spela denna for henne kdanda melodi pa keyboarden. Nar hon
gor ett uppehall i sitt spel kommer ett svar fran programmet, som alltsa ar byggt for
att processa all spelad musik som en pagdende improvisation. Becky kommenterar
detta med "den spelar konstigt” (tur 26). Lararen gar in och forklarar att ”den hittar
pd en egen variation” (tur 27). Men utifrdn barnets ambition att spela en melodi hon
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kanske inte helt beharskar vill hon snarare ha tillbaka ett svar fran datorn dar datorn
kan melodin battre dn hon sjdly, inte ett svar som tolkar hennes oavsiktliga avvikelser
fran melodin som utgangspunkter f6r nya variationer av temat.

Nasta exempel kommer fran en annan lektion dar tre barn (8 ar) spelar gemensamt
med programmet, de lyssnar till datorns svar, kidnner igen fragment fran sitt eget
spel, och i viss mdn urskiljer de vem av de tre som spelat det datorn plockat upp och
ger ett svar pd. Variationerna fran datorn tolkas av barnen som att datorn inte kan.

Excerpt 1b: Datorn kan inte laten

76 Simone  Vem ar det som spelar dar? Det ar laten!? (Ler)

77Nathan  Den kan inte, den var inte pa riktigt (pekar pa datorn), den kunde inte I3ten sa

mycket.

Dessa tva exempel (excerpt 1a och 1b) illustrerar att barnen inte behéver ha samma
forhdllande till improvisation som programmet ar menat for, det vill siga det larande
som programmet ar tankt att stotta. Det betyder att programmets sjdlvinstruerande
funktion sdtts ur spel nar barnen inte delar den grundldggande premissen, att impro-
visation handlar om att skapa nytt, inte att endast aterskapa ndgot bekant.

Inte heller komposition, eller som det ofta mer informellt omndmns "att gora en
egen lat” ar ndgot som behover forstds pa ett entydigt satt. Nar barnen i lektionsstu-
dien introduceras for innehdllet i lektionen har lararen skrivit upp tre punkter pa tav-
lan som de ska arbeta efter. Forsta punkten ar att "experimentera”, vilket har betyder
att de ska improvisera musik med programmet. Andra punkten lyder "ABA-form” och
har ar planen att lararen ska ga igenom vad detta begrepp betyder. Tredje punkten
innefattar att de ska gora en egen komposition i ABA-form utifrdn det material de
improviserat fram i lektionens forsta fas.

Excerpt 2: En egen lit
9 LARAREN Vad star det pa trean?
10 Gloria Gor en 13t. Vi ska gora Nicki Minaj!

Nicki Minaj ar en kand popartist som vid tiden for studien hade en hit med ldten
”Starship”. Barnen kommer tillbaka till denna lat under lektionen. Det visar sig att de
kan sjunga hela laten som ar pa engelska. Att gora en egen 1t forstds av barnen inte
som att sdtta samman musikaliskt material pa ett nytt sdtt, utan att vdlja ndgot eget
att dterskapa. Detta star i kontrast till annan kor- och orkesterverksamhet i skolan
ddr lararen véljer och presenterar barnen for vad de ska spela for musik.

Grundidén med MIROR-teknologin som ar att barnens ‘egna stil’ ska speglas ge-
nom datorns svar blir har belyst i ett kritiskt ljus. Vad ar egen stil och har barn en
(musikalisk) sddan? Spadbarnet som speglar sig i den vuxnes 6gon lever i en begran-
sad varld. Barnen i var studie, som ar fyra till dtta ar gamla, speglar sig inte bara i
datorns svar i den har situationen, de speglar sig i varandra, i annan musik de spelat
hemma, i skolan, genom dataspel och genom musikaliska erfarenheter de fdtt via till
exempel internet. Detta gor bilden mer komplex och ’egen stil’ till en social snarare
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an individuell foreteelse (se ocksa Wallerstedt 2014). Reflektion pa en elementar niva
kraver inte nédvandigtvis handledning fran en larare (det vill sdga reflektion som
spegling), men vi ser genom de studier vi genomfort och i det foljande exemplifierar,
att for att reflektion pa en hogre niva (Vygotskij 1978) ska komma till stand kravs att
lararen hjalper barnen att ta ett metaperspektiv pa grundlaggande begrepp som im-
provisation och komposition.

Ldraren som deltagare i barns lek

[ de fall ndr vi studerat parallella aktiviteter med och utan en larares medverkan har
vi kunnat se hur barnen griper sig an mojligheten att spela med programmet som en
lek, men nar en vuxen ar med i leken kan denna bidra genom att gora leken till en lek
riktad mot ett musikaliskt innehall. Overlag har barnen visat sig vara betydligt mer
engagerade i att spela, med eller utan fokus pa programmets dialogiska funktion,
ndr de spelat tillsammans med nagon. I de individuella sessioner vi observerat i de
gemensamma studierna med andra projektpartner visar det sig att de svenska barnen
spelar korta pass (nagra minuter) och allt kortare pass nar de marker att ingen vuxen
interagerar med dem nar de spelar. Detta har vi tolkat som att barn i svensk forskole-
och fritidskontext ar ovana att arbeta enskilt i enrum och de spelar inte lange for att
'vara till lags’ infor de vuxna som leder ‘experimentet’.

Lek ar en form av praktik som inbjuder till deltagande och dar det gors mojligt att
appropriera nya redskap (Saljé 2005). Ett intressant exempel pd detta ges i van Oers
forskning (1996), nar barn i en forskola leker skoaffar. Genom denna lek aktualiseras
en rad olika redskap, sdsom redskap for att mata skostorlek, inventera lager och skota
kassan. Men leken uppstar inte utan tidigare erfarenheter. Barnen har tidigare besokt
affarer och provat skor, och en vuxen ar med i leken och kommer med idéer om nya
forutsattningar for leken. Pa samma sédtt ar MIROR-teknologin i sig bara en ram och
inte en uppsattning regler for lek. Vilka redskap som kan approprieras ar beroende av
deltagarna, deras tidigare erfarenheter och interaktion med varandra. Barnen Emma
(6 ar) och Erik (6 ar) spelade tillsammans med programmet vid ett tillfdlle dd en
vuxen (en av oss forskare) var med och observerade, och vid ett tillfalle d& samma
vuxne tog en aktiv roll i aktiviteten. Vid forsta tillfallet spelade barnen valdigt ivrigt.
De hade ingen tidigare erfarenhet av att spela. Mesta tiden spelade de sd starkt och
vilt de kunde. Nar svaret kom och ocksa lét vilt skrattade de. For Erik utvecklades en
slags lek dar han latsades att en lampa som lyste pa en hogtalare som var kopplad till
keyboarden var ett laskigt djur.

Excerpt 3: Lek med keyboarden och hogtalaren snarare dn programmet
7  Erik& Emma (Bada bankar kluster, Erik haller upp handerna som signal for bada att
sluta. Bada skrattar at svaret. Bada bankar kluster med knytnavarna, gapskrat-
tar. Erik tar sats genom att knyta ndvarna och héja armarna och med ett skrik
slar han ner ett kluster som for att fa tyst pa datorn.
8  Erik Dumma mackapar! Dumma mackapar! (Erik sjunger rytmiskt, da-ba-da-ba-da-
ba-do flera génger. Erik slutar med ett skrik och héller upp handerna i luften.
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10
11

12

13

14
15
16
17
18

19
20

21

Emma tittar, ler och slutar ocksa.)

Erik Vad stirrar du pa din 6dla? Vada?

CECILIA Vad sa du for ndgot?

Erik Stirra inte pa mig odla.

CECILIA (Skrattar.)

Erik Stirra inte pd mig sadar 6dlan (hytter med naven). (Borjar spela/banka kluster
och skriker) stirra inte pa mig! (Tystnar vid svaret och sdger igen) stirra
inte pa mig 6dla. Stirra inte da.

CECILIA Vem menar du ska inte stirra pa dig?

Erik Den dar (pekar pa kameran och ler).

CECILIA Kameran menar du? Nej, du menar hégtalaren? Eller, nej?

Erik (Ryter och pekar pa hogtalaren och lutar sig mot den) sluta stirra pa mig.

CECILIA Jaha, ja titta dar (kommer fram och tittar pd hogtalaren) lyser det ju en laskig
lampa. Det var den?

Erik (Mot hogtalaren igen) sluta stirra pa mig!

CECILIA Den stirrar nog inte pa dig, det &r bara en lampa.

Erik Ok.

Eriks uppmarksambhet ar inte riktad mot hur svaret ldter och hur hani sin tur ska svara
pa det, utan han tittar pa den réda lampan som lyser pa hogtalaren. Det forefaller som
att han leker att han spelar till ”6dlan” (tur 13) och darfor tar han i och bankar. Det ar
en lek med musik, men det ar ingen musikalisk dialog i betydelsen lyssnande och sva-
rande. Vid nésta tillfdlle ndr den vuxne (har en forskare med musiklararbakgrund) ar
med i leken riktar hon uppmarksamheten mot programmet och dess dialogiska funk-
tion. Ingdngen till denna spel- och samtalssekvens ar att barnen vantar medan datorn
spelar ett svar och Emma kommenterar att det ar ett langt svar (tur 64).

Excerpt 4: Lek med programmet

64
65
66
(---)
75
76
77
78
79
80
81

82
83
84

Emma (Till CECILIA) Vad lange!
CECILIA Ja, som datorn spelar menar du eller?
Emma (Nickar.)

CECILIA Emma, tror du att du kan fa datorn att spela ett kort svar d&? Hur gér du da?

Erik (Spelar en ton, far ett kluster till svar.)

Emma (Ohorbart, later som ‘vet inte’.)

CECILIA Vad tror du Erik?

Erik Tva eller bara en (haller upp fingrar i luften).

CECILIA Ska vi kolla?

Erik (Spelar en ton, prévar nagra olika ganger och lite olika manga toner, far olika
korta svar, skrattar.)

Emma (Hanger pa och spelar ndgra enstaka toner.)

CECILIA Spelar den lika mdnga toner som ni gor?

Erik (Réknar och spelar med ett finger) en, tv3, tre, fyra, fem. (Svaret ar rytmiskt
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och han férsoker rakna till fem men det &r lite oférutsagbart, ser fragande pa
Cecilia.)

85  CECILIA Prova en gang till.

(---)

96 Emma Jagspelade fyra.

97 CECILIA Ja, och datorn spelade?

98 Emma Tre.

99 CECILIA Tre. Men om ni spelar ljust, spelar datorn ljust d3? Har ni testat det?

Har bidrar den vuxne, som agerar som en ldrare, genom att stdlla fragor som dels for
leken vidare och dels riktar uppmarksamhet mot musikaliska aspekter. Utgangspunk-
ten ar nagot barnen ar bekanta med sedan tidigare (begrepp for kort och lang, antal,
se turer 75 och 83). Nar denna princip for leken ar etablerad, att spela och undersoka
om svaret ar likt, fors en ny aspekt in som dr mer specifikt kopplad till musik, ljusa och
morka toner (tur 99). Vid alla tillfdllen d& en vuxen dr med barnen och spelar ser vi hur
denne bidrar genom att fora in begrepp for att tala och tanka om musiken som barnen
sjdlva sedan utvecklar vidare (Lagerlof, Wallerstedt & Pramling 2013). Nar barnen spelar
tillsammans utan larare forekommer det att de sjdlva hittar pa egna begrepp som sedan
medierar forstdelse for och uttryck inom musik (Wallerstedt 2013).

Musikalisk problemlosning och ldrarens stottande roll

Fantasi liksom problemlsning ar redskapsberoende aktiviteter (Luria 1976), vilket vi
tidigare varit inne pa. Att finna, hitta pa eller formulera sjilva problemet ar en del av
processen, dven inom komposition. Barrett och Gromko (2007) har utifran samma so-
ciokulturella perspektiv studerat interaktionen mellan en kompositionsstudent och
dennes ldrare under en langre tid. De visar hur lararen férst bade formulerar och l6ser
problemen varefter studenten efter hand blir mer aktiv i problemlésningen och till
sist bdde kan formulera och 16sa problemen sjalv. Problemen ar forst av mer teknisk
karaktdr och kommer gradvis att handla om konceptuella fragor sdsom studentens
musikaliska intentioner och hur dessa kan realiseras.

Vi ser paralleller till detta i det material vi analyserat nar en ldrare anvander
MIROR-teknologin i en learning study for att undervisa om komposition och begrep-
pet ABA-form (Wallerstedt 2014). En kritisk aspekt av detta larandeobjekt ar den mu-
sikaliska kontrasten mellan A-delen och B-delen. Kort kan sammanfattas att ldraren
initialt i studien var centrerad runt uppgiften, att fa barnen att skapa just en sadan har
kontrast. Vid analys av den forsta lektionen visade det sig bland annat att barnen inte
sjalvklart lyssnade pa eller reflekterade 6ver hur det lat. Viktigt blev istdllet att klara
uppgiften och att gora fardigt (jfr Ericsson, Lindgren & Nilsson 2011; Wallerstedt 2013). I
andra lektionen forsokte lararen istdllet att koncentrera lektionen kring hur det lat och
tydligare utgd fran barnens initiativ. Det har visade sig leda allt langre bort fran laran-
deobjektet. Barnen och lararen lyckades inte upprdtta intersubjektivitet (Rogoff 1990),
det vill sdga samordna sina perspektiv pd innehdllet i lektionen. I den tredje och mest
framgdngsrika lektionen (den enda lektionen dar barnen i slutet lyckades skapa musik-
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stycken i ABA-form med hjélp av dataprogrammet), riktade lararen barnens uppmark-
samhet mot vad de spelade och samtidigt mot hur det lat (Wallerstedt 2014). Samtidigt
var det i denna lektion som lararen hjalpte barnen att formulera ett slags delproblem,
ndmligen att inte gora ett musikstycke i ABA-form direkt utan att forst skapa och ur-
skilja en kontrast. Detta ar sdledes ett exempel pa ett musikaliskt problem.

Excerpt 5: Att skapa och urskilja en kontrast

128 LARAREN: Och sa spelar du ndgot som &r annorlunda

129 Wilma: (garfram mot pianot, avvaktar svaret)

130 LARAREN: liksom tvart emot.

131 Wilma: (narsvaret ar slut borjar hon spela en stegvis uppatgaende rérelse med bada

hénderna)

132 LARAREN: Ja, titta, stegvis.

133 Wilma: (géranda upp motde ljusaste tonerna, gar forbi Becky och de byter pa sa satt
plats)

134 LARAREN: Titta (pekar fér Becky pa skédrmen och ler)

135 Wilma: (avslutar med ndgra langa toner i ldgre och mellanregistret)

136 LARAREN: Nu blir det spannande att héra svaret har.

137 Wilma: (svaret arinte alls en stegvis rorelse, sdger ndgot ohorbart, jag tror 'nu ar det jag
som gor’ och skrattar)

138 LARAREN: Det &r konstigt va, har kan man se att din & som en 1dng rad som gar uppat
har, och svaret som du fick, det var helt annorlunda (pekar pa datorns skarm,
lutar sig framat)

139 Wilma: (lutarsig ocksa néra datorn). Japp.

140 LARAREN: Nu ska vi se, hur kan du géra som en motsats till den har da (pekar p& inputen
pa skarmen, vand till Becky)

141 Wilma: Ganerat.

142 Becky: Borja darifran (pekar pa de ljusaste tonerna, tittar pa Emma)

143 LARAREN: Ja det kan man géra, absolut.

144 Wilma: Davill jaginte vara nara, jag far ont i 6ronen av det dar (de ljusaste tonerna
spelade med elorgelljudet med sitt intensiva vibrato)

145 Becky: (spelarndgra toner)jag kan inte!

146 LARAREN: Du fér vilja (stracker fram handerna), gér som du vill, det finns inget fel eller
ratt.

147 Becky: (spelar en nedatgdende rorelse och binder samman tonerna tva och tva)

148 LARAREN: Ja, precis.

149 Becky: (slinter pa ndgon ton, spelar sedan legato pa alla toner)

150 LARAREN: D& var det forst uppat, och nu kom det nerat (gor en gest med handen
uppat), precis.

Teknologin fdr i denna sekvens en ny roll mot i tidigare exempel. Lararen anvander
dess reflekterande funktion (en elementar dterspegling) till att mana eleverna till
reflektion (en hogre mental process). Barnen har har en dialog med varandra och
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med datorn som f6ljer turordningen att ett barn spelar, datorn svarar och tillfalle
ges att reflektera 6ver hur detta lat. Har anvands ocksa den notation som genereras
av programmet pa skarmen av datorn synkront med att barnet eller datorn spelar.
Uppgiften dr sedan for nasta barn att skapa en kontrast till vad det forsta barnet spe-
lat. Detta ar en improvisationsévning och alltsa en forberedelse till komponerandet
som sker senare i lektionen. Lararen har formulerat problemet’ (turer 128, 130 och
140). Hon ar med och skapar en positiv férvantan pa svaret frdan datorn och darmed
vidareutvecklingen av improvisationen (tur 136). Bada barnen ar involverade i pro-
bleml6sningen (turer 141-142). Lararen verbaliserar ocksa det satt pa vilket de skapat
en musikalisk kontrast i det har fallet, genom en uppatgdende och nedatgdende me-
lodisk rérelse (tur 150). Med denna st6ttning lyckas alltsd barnen senare skapa flera
egna kompositioner i ABA-form.

Diskussion och slutsatser

[ denna text har vi sammanfattat tre viktiga resultat fran den svenska gruppen i det
europeiska forskningsprojektet MIROR. Projektet ror en teknologi framtagen for
framst yngre barns musikaliska ldrande, tankt att anvandas i forskolor och skolor.
Det vi har undersokt ar vilka aktiviteter som utvecklas nar barn anvander det har
programmet enskilt, i mindre grupper och tillsammans med en larare. Vi har tittat
pa vad som gors mojligt att lara i de olika situationerna och hur dessa mdjligheter
kan forstds ur ett sociokulturellt perspektiv (Sdljé 2005; Vygotskij 1978) pa kunskap
i musik. Vi har funnit att trots att programmet kan anses vara sjalvinstruerande s
ar situationerna dar en larare ocksa deltar vasentligt berikade pa majligheter att lara
om och i musik. Ett problem vi funnit ar att barn spontant inte sdkert ar intresserade
av eller har en relation till aktiviteter som keyboardspel, improvisation och komposi-
tion. Lararen behovs for att hjdlpa barn konceptualisera och se majligheterna i dessa
aktiviteter. Detta utmanar i viss mdn en invand forestdllning om barn som kompe-
tenta och kunniga inom komposition (Folkestad 1996; Nilsson 2002) men aterspeglar
tidigare fynd fran forskning om barns bildskapande som visar att barn gdrna kopierar
forlagor (Anggérd 2005). Komposition liksom bildskapande dr exempel pa vad som
forvantas vara uttryck for barns 'fria skapande’.

Meningen med programmet dr att det ska stimulera fria musikaktiviteter, detta till
skillnad fran manga andra program som ar mer styrda. Typiska programvaror ar an-
tingen uppbyggda av férprogrammerade musikaliska material som man far vdlja mel-
lan, eller utifran ett visst moment inom musik som ska tranas, till exempel att kanna
igen rytmer och intervall. | vara studier visar det sig att lararen spelar en viktig roll i
den ’fria’ leken med och i anslutning till programmet. Fri lek behover sdledes inte be-
tyda fri frdn vuxen narvaro (Vygotskij 1995). Lararen bidrar genom att rama in leken
och introducera barnen for redskap relevanta for att lyssna pa, kommunicera om och
uttrycka sig genom musik (Lagerlof, Wallerstedt & Pramling 2013; Wallerstedt 2013;
Wallerstedt & Pramling 2012). Till sist visade vi hur lararen spelade en viktig roll i att
introducera barn fér musikaliska problem och stétta (jfr Vygotskij 1978) 16sningen
av dessa genom att rikta barnens uppmarksamhet bade mot deras eget spel och hur
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detta lat. Detta illustrerar ocksa en viktig princip om lyssningens betydelse i kunskap
om musik (Bundra 2006; Wallerstedt, 2010).

I denna text har vi fort var diskussion i relation till en viss teknologi for att im-
provisera och komponera musik. Flera av de dvergripande podnger vi gjort ar dock
inte specifika for just denna teknologi eller ens for musikteknologier. All teknologi
som sddan har en sorts designad - avsedd - anvdndning. Den ar utformad for att
vara anvandbar for vissa andamadl. Hur anvandare, barn saval som vuxna, faktiskt
anvander teknologin ar dock alltid en 6ppen fraga (Lagerlof m.fl., 2013; Wallerstedt,
Pramling Samuelsson & Pramling, i tryck). Det ar darfor viktigt att diskussioner om
ny teknologi och barns utveckling fors pa basis av hur den faktiskt anvands och vad
det implicerar, snarare an utifrdn en analys av teknologin som sddan. Detta ar an
viktigare med tanke pd att de som inte minst ekonomiskt star bakom ny teknologi
ofta sjdlva gor ansprak rorande dess fortjanster for barns larande och utveckling. For
diskussioner om larande i relation till ny teknologi bor man ocksa vara medveten om
att teknologins design i sig rymmer en pedagogik och en syn pa larande - inte sédllan
i form av en simpel beloningsstruktur (for ett tidigt exempel, se Skinner 1958). Dis-
kussioner om ny teknologi aktualiserar darfor fragor rorande var forstdelse av vad det
innebar att lara, hur det gar till och kan stottas. I denna text har vi exemplifierat och
presenterat nagra teoretiska redskap for att begreppsliggora dessa fragor.

Notering

Det arbete som har presenteras ar del av ett storre internationellt forskningsprojekt
om barns teknologirelaterade musiklarande kallat Musical Interaction Relying on
Reflection (MIROR). Projektet (2010-2013) finansierades av EU:s sjunde ramprogram
(FP7-ICT, grant 258338). Detta internationella projekt koordinerades av Anna Rita
Addessi (Universitetet i Bologna, Italien). Ovriga partner och respektive nationella
och teknologiska projektledare var: Sony Computer Science Laboratory, Paris (Fran-
cois Pachet), Goteborgs universitet (Bengt Olsson), universitetet i Exeter, England
(Susan Young), universitetet i Genua, Italien (Gualtiero Volpe) och universitetet i
Aten, Grekland (Christina Anagnostopoilou). I denna text presenterar vi enbart den
svenska delen av projektet.

Forfattarpresentationer

Cecilia Wallerstedt ar docent i pedagogik och forskar om musik och ldarande i rela-
tion till ny teknologi och nya medier samt om yngre barns larande i estetiska dmnen.
Hon disputerade vid Konstnarliga fakulteten vid Goteborgs universitet i Estetiska
uttrycksformer med inriktning mot utbildningsvetenskap. Tidigare har hon arbetat
som ldrare pa gymnasiet i musik och matematik. Cecilia Wallerstedt dr verksam vid
Institutionen for pedagogik, kommunikation och ldrande, Goteborgs universitet och
inom Linnécentret for forskning om larande och medier (LinCS).

Pernilla Lagerlof ar doktorand i barn- och ungdomsvetenskap. Hon studerar bland
annat hur barn och ldrare interagerar med och i anslutning till ett datorprogram for
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musikimprovisation da det anvdands som ett didaktiskt redskap inom forskolans kon-
text. Hon ar ocksa forskollarare och specialpedagog. Pernilla Lagerlof ar verksam vid
Institutionen for pedagogik, kommunikation och ldrande, Goteborgs universitet och
inom Linnécentret for forskning om larande och medier (LinCS).

Niklas Pramling ar professor i pedagogik. Han leder den nationella forskarskolan i
kommunikation och relationer som grundldggande for barns larande (FoRFa). Hans
forskning handlar bland annat om kommunikation mellan larare och barn. Han har
forskat om barns larande inom musik och poesi men dven naturvetenskap och mate-
matik. Niklas Pramling ar verksam vid Institutionen for pedagogik, kommunikation
och larande, Goteborgs universitet och inom Linnécentret for forskning om larande
och medier (LinCS).

Bengt Olsson ar professor emeritus vid hogskolan for scen och musik, Goteborgs
universitet. Hans forskningsintresse har foljt tre huvudspar: relationen kultur- och
utbildningspolitik och musiklararutbildning med tillhérande diskussioner om mu-
sikldrares professionaliseringsstrategier. Vidare musikers kunskapsbildning inom
hogre musikutbildning. Avslutningsvis har barns larande med hjdlp av digitala me-
dier varit i fokus inom ndgra storre forskningsprogram.

Ingrid Pramling Samuelsson ar professor i pedagogik med inriktning mot tidigare
aldrar vid Institutionen for pedagogik, kommunikation och larande, Géteborgs uni-
versitet. Hennes forskningsintresse ror yngre barns ldrande, lek och laroplansfragor
relaterat till forskolan. Hon dr ocksa internationellt engagerad genom att hon fram
till 2014 varit varldsordférande for OMEP (Organisation Mondiale pour I'Education
Prescolaire) och innehar en professur for UNESCO i Early Childhood Education and
Sustainable Development.
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Utbildning for hallbar
utveckling -
formagor bortom laroplanen

| Bursjoo

Denna studie fokuserar pd vad 28 ldrare i naturvetenskapliga dmnen i grundskolans
senare dr beskriver som énskade elevf6rmdgor relaterat till utbildning for hdllbar
utveckling. Ldrarna har intervjuats om vilka férmdgor de strdvar efter att deras elever
ska utveckla, tre av dem har dven observerats i sin undervisningspraktik. Ldrarna i
studien vdrderar kunskaper om centrala dmnesspecifika begrepp som viktiga for ut-
bildning for hdllbar utveckling, men alltid tillsammans med andra mer generella kom-
petenser som kritisk reflektion, kreativitet och kommunikativa férmdgor. Flera av de
onskvdrda férmdgorna, sisom empati och att kunna férdndra vdrlden, gdr bortom
ldroplanen och beskriver en idealtyp av en god samhdllsmedborgare. De observerade
lektionerna ger exempel pa savil faktabaserade som normativa och pluralistiska un-
dervisningssituationer. De férmdgor som ldrarna i studien vdirdesdtter visar sig ocksd
mojliga att utveckla i den undervisning eleverna erbjuds. Ddremot beskriver ldrarna
didaktiska bekymmer med begreppet "hdllbar utveckling’. Studien diskuterar hur upp-
draget att utbilda for hallbar utveckling stdller h6ga krav pa utbildningssystemet.

Nyckelord: utbildning fér hallbar utveckling, kompetensutveckling, lararutbildning, transforma-

tiv process, pluralistisk undervisningstradition

DEN SVENSKA LAROPLANEN for grundskolan har sedan 1994 angivit att undervis-
ningen skall belysa hur samhallets funktioner och vart sdtt att leva och arbeta kan
anpassas for att skapa hallbar utveckling (Skolverket 2011). Internationella 6verens-
kommelser ligger till grund for de svenska styrdokumenten;

Ingela Bursjéé dr doktorand vid institutionen for fysik, Goteborgs
Universitet, och lektor i Géteborgs Stad Centrum med undervisning
pa Johannebergsskolan. Forskningen sker inom ramen for forskar-
skolan CUL, Centrum fér Utbildningsvetenskap och Ldrarforskning,
www.cul.gu.se.
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En hallbar utveckling dr en utveckling som tillfredsstdller dagens behov utan att
dventyra kommande generationers mdjligheter att tillfredsstdlla sina behov.
WCED 1987, s. 48

Denna definition har ndtt en bred internationell anvindning och acceptans utan
att for den skull vara utan konflikter i tolkning och anvandning. Det anses vara en
vag definition dar uppfattningarna kan ga isdr om vad hdllbar utveckling egentligen
innebar (Jickling & Wals 2008). Vagheten medf6r bade mojlighet for anpassning till
en lokal kontext men ocksa osdkerhet i kommunikationens precision. Begreppet hall-
bar utveckling anvands med mdnga skilda syften och blir pa sa satt urvattnat. Tolk-
ningen skiljer sig mellan olika intressenter och de som ar 6verens om madlet behover
inte vara 6verens om vagen dit (Bursjoo 2o011; Jickling & Wals 2012; Wals & Corcoran
2012, WWF 2012).

Studien ar en del av ett storre forskningsprojekt om hur ldrare och lararstudenter
hanterar uppdraget att utbilda for hdllbar utveckling. Forskningsfragorna i denna
studie ar:

1. Vilka formagor hos elever 6nskar larare i naturvetenskap utveckla relaterat till
utbildning for hallbar utveckling?

2. Vilken undervisningspraktik erbjuds eleverna for att kunna utveckla dessa
formdgor?

Hur férmdgor beskrivs ar av centralt intresse i studien da ordet ofta anvands pa ett
otydligt satt. Vid en forsta anblick verkar begrepp som kompetenser, formdgor, far-
digheter, abilities, capabilities, skills, competences och competencies anvindas med
liknande inneborder, men en litteratursokning visar att det finns skillnader dem
emellan. Denna studie anvander 'formdga’ med betydelsen att kunna tillaimpa kun-
skaper och fardigheter (Svensk Standard 2009). Formdga ar enligt denna definition
en del av kompetensbegreppet:
Kompetens dr en férmdga och vilja att utfora en uppgift genom att tillimpa kun-
skaper och fardigheter. "Férmdga” byggs upp av erfarenhet, omdéme och férstdelse.
"Vilja” omfattar attityd, engagemang, mod och ansvarstagande. "Kunskap” handlar
om fakta och metoder, att veta hur. "Féirdigheten” dr att kunna utfora i praktiken,
att gora.
[ laroplanen (Skolverket 2011) anvands dock inte kompetensbegreppet, utan enbart
"formaga’.

Denna studie kan beskrivas som praktikndra forskning eftersom den behandlar forsk-
ningsfragor som vaxer fram ur och i undervisningspraktiken. En kunskapsteoretisk
utgangspunkt dr att undervisning och lirande dr komplexa och kontextberoende
verksamheter. Forskningsansatsen ar kvalitativ vilket visar sig i bade forskningsfra-
gor, metodval, tolkning och hur forskningen presenteras (Merriam 2009). Alla dessa
moment kraver nagon form av tolkning, vilket ar i fokus for hermeneutiken, laran
om tolkning, bland annat med foretradare som Gadamer (1976/1988). Transforma-
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tiva processer anvands som ett analytiskt redskap i denna tolkning (Mezirow 2000).
En transformativ process forandrar de referensramar vi tar for givna nar det galler
forstdelse av varlden. Den kdnnetecknas av olika faser, till exempel att uppfatta en
motsdttning som ett dilemma, kritisk granskning, férandring och att inforliva ett
nytt perspektiv genom att sdtta teori i relation till praktik.

Tidigare forskning

Det ar av grundlaggande betydelse fér undervisningen hur larare tolkar inneb6rden
av hallbar utveckling, ndgot som tidigare belysts i saval svenska som internationella
studier (Bjorneloo 2007, Borg, Gericke, Hoglund & Bergman 2012, Holbrook 2009).
Utbildning for hdllbar utveckling ar beskrivet som nagot annat dn en férandrad mil-
joundervisning (Jickling & Wals 2008, Rickinson 2001). Forenklat kan skillnaderna
sammanfattas med att miljoundervisning har ett utpraglat naturvetenskapligt arv
och fokuserar pa konflikten mellan manniska och natur. Utbildning f6r hdllbar ut-
veckling karaktariseras av att vara dmnesovergripande och fokusera pa konflikter
mellan manniska, natur, samhalle och ekonomi (Barth & Michelsen 2013, Jickling &
Wals 2008). Utbildning for hdllbar utveckling har ett kontroversiellt innehall av flera
olika skal; det omfattar tvarvetenskapliga fragor, livsstil och moraliska fragor. En del
forskare menar dessutom att de moraliska och vardebaserade fragorna behaver ta ett
storre utrymme i undervisningen (Jensen & Schnack 2006, Ohman 2008). Denna typ
av undervisning visar sig innebdra svdrigheter, att undervisa vardebaserat beskrivs av
Tan och Pedretti (2010, s.75, forfattarens 6versattning):

Motstdnd av ldrare for att undervisa om sociopolitiska frdgor dr forstaeligt. Detta

oppnar en veritabel Pandoras ask: frdgor om ideologier, virderingar och indoktrine-

ring, for att nimna ndgra, mdste behandlas och genomarbetas.

Att larare trots de ovan beskrivna svarigheterna arbetar med samhallsfragor med na-
turvetenskapligt innehdll, SNI, visar sig i internationella undersékningar (Tytler 2012,
Zeidler & Sadler 2008), men ocksd fran den svenska forskningen om undervisning i
naturvetenskap (Borg m fl 2012; Ekborg 2002; Lindahl m fl 2011; Lundegérd 2007;
Ohman 2007). Nagra forskare menar att lirande for hallbar utveckling innefattar en
potentiell férandring av samhadllet och hur manniskan varderar tillvaron, ndgot som
de beskriver som transformativa processer (Moore 2005; Wals 2006). Formagor som
innefattar en forandringskapacitet finns ocksa inom begreppet handlingskompetens
(Mogensen & Schnack 2010). Handlingskompetens innefattar en vilja och formaga att
paverka livsstil och levnadsvillkor pa ett satt som inkluderar intergenerationellt och
globalt ansvar (Almers 2009).

Av speciellt intresse for denna studie ar ndgra svenska undersokningar av hur la-
rare genomfor sin undervisning, selektiva undervisningstraditioner. Dessa har be-
skrivits som faktabaserade, normerande respektive pluralistiska (Sandell, Ohman &
Ostman 2003; Ohman 2006, 2007). Den faktabaserade traditionen bygger pa tan-
ken att miljoproblemen kan losas genom mer forskning och ar darfor fokuserad pa
fakta och modeller. Den normerande traditionen ser miljoproblem som attityd- och
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livsstilsfragor, och ndr experter kommit fram till vad som anses vara bra losningar
blir skolans uppgift att 6verfora dessa varderingar. Den pluralistiska traditionen be-
traktar milj6frdgorna som konflikter mellan olika varderingar och intressen. Skolans
uppgift blir ur det pluralistiska perspektivet att kritiskt granska och analysera utan
att ha ett fardigt svar pa vad som dr ratt, men att behandla bade fakta och varden.
Dessa undervisningstraditioner har pavisats i ytterligare studier (Lundegdard 2007;
Rudsberg & Ohman 2010; Sund 2013).

Forskning om specifika formdgor relaterade till hdllbar utveckling ar ofta knuten
till hogre utbildning och behandlar till exempel sjalvstandigt inhamtande och utvar-
dering av information, formdga till kommunikation och samarbete, samt langsiktig
planering i sammanldankade system (de Haan 2010). De internationella policydoku-
ment som behandlar 6nskvarda formagor kopplade till hdllbar utveckling ar aven de
framst riktade till hogre utbildning, med fokus pa lararens kompetens (UNECE 2011):

* Anvandning av systemiskt, kritiskt och kreativt tinkande och reflektion i
bade lokala och globala kontexter

+ Tillracklig kunskap om hallbar utveckling och medvetenhet om konsekven-
serna av beslut som inte stoder en héllbar utveckling

+ Insikt i globala, regionala, nationella och lokala miljoproblem, inklusive deras
ekonomiska, ekologiska och sociala konsekvenser

* Medvetenhet om de etiska aspekterna av hdllbar utveckling, inklusive fragor
om rattvisa, solidaritet och ansvar.

Det som dnnu inte pdvisats empiriskt i en svensk kontext ar de elevf6rmagor som
lararna onskar utveckla, nagot som darfor denna studie amnar undersoka.

Datainsamling och tolkning

Av sarskilt intresse i denna studie ar hur lararna beskriver och genomfor sin under-
visning. Datainsamlingen har inletts med intervjuer och darefter fortsatt med del-
tagande observationer av lektioner (Hammersley & Atkinson 2007; Merriam 2009).
Intervjun har valts som metod for att kunna stélla foljdfragor och ge utrymme for
det talade ordets 6ppna formuleringsegenskaper. Metoden innebar bland annat att
leta efter var informantens intresse uppehdller sig, det innebar ocksad att inte avstd
fran de uttalanden som faller utanfor den direkta fragan. Samtalsintervjun karakta-
riseras av att den ger goda mojligheter att dven registrera det ovantade (Esaiasson,
Giljam, Oscarsson & Wagnerud 2012; Mishler 1986; Polkinghorne 2007). Intervjuerna
genomfordes under ca 30 minuter i lararnas skolmiljo eller pa universitetet och har
spelats in digitalt for att sedan transkriberas och lagras i Excel. Deltagarna i studien
valdes fOr att ge ett urval over ett sa brett spektrum som mdjligt av ldrare i naturve-
tenskap. Lararna har 135 ars yrkeserfarenhet i socioekonomiskt varierande omra-
den i Vastsverige. De 28 ldrarna i naturvetenskap/teknik, 18 kvinnor och 10 mén, har
en lararutbildning i naturvetenskapliga amnen. Urvalet motiveras av att lararna bor
vara medvetna om vad utbildning for hallbar utveckling innebar i ndgot avseende
och ocksa har erfarenhet fran denna undervisning. Lararna har inte deltagit i nagon
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kompetensutveckling specifikt relaterad till hallbar utveckling, diaremot har de del-
tagit i andra kompetensutvecklingsinsatser. Det ar vid dessa tillfillen de tillfragats
om sitt deltagande i studien. Alla larare som accepterade har i intervjuerna svarat
pa fragorna "Vilka formagor onskar du att eleverna utvecklar nar du undervisar for
hallbar utveckling?” samt "Hur beskriver du din undervisningspraktik relaterad till
hallbar utveckling?” Intervjufragorna har inte varit kdanda i forvdg av lararna. Inter-
vjufragorna provades forst i pilotstudier for att undvika att den intervjuade lockas att
svara pad ett speciellt satt.

I denna studie anvands dven deltagande klassrumsobservationer (Hammersley &
Atkinson 2007). Observationerna av lektionerna var dppna, det vill sdga inga férutbe-
stamda observationsscheman anvandes. I fokus for observationerna stod vad lararna
sa och vad som gjordes under lektionerna for att erbjuda utveckling av olika forma-
gor. I denna studie besoktes tre lektioner i naturvetenskap pa hogstadiet. Observa-
tionstillfallena valdes utifran att dessa larares intervjusvar var sd pass detaljerade
att de bedomdes kunna ge ett rikt empiriskt material. De ldrare som tillfragades om
observation visade dessutom i intervjuerna tecken pa olika undervisningstraditioner
da det bedomdes som vardefullt att besoka en potentiellt faktabaserad, normerande
saval som pluralistisk undervisningssituation. Det planerade undervisningsinnehal-
let beskrevs av respektive larare fore besdken. En sammanstdllning av lararnas ti-
digare beskrivna 6nskade formdagor var medtagna till observationstillfallet. Vid ob-
servationstillfallet satt forskaren langst ner i klassrummet och deltog inte i aktivt i
undervisningen. Eftersom ndrgangna observationer kan upplevas som olustiga for
elever saval som for observerade larare, valdes faltanteckningar i stéllet for till exem-
pel videoinspelningar. Det finns nackdelar med faltanteckningar som metodval, men
bedémningen var att de detaljer som missades i observationerna kompenserades av
att larandesituationerna liknande vardagen sd mycket som mojligt. De inspelade in-
tervjuerna och de handskrivna faltanteckningarna 6verfordes till Excel i direkt an-
slutning till datainsamlingen da minnesbilderna var starka. Tolkningen har genom-
forts av det transkriberade materialet. De forskningsetiska principerna sasom de ar
beskrivna av Vetenskapsradet (2012) med informerat samtycke, avidentifiering och en
mojlighet for respondenterna att avsluta sin medverkan har genomgdende anvants i
forskningsarbetet.

Data i foreliggande studie tolkas foretradesvis kvalitativt (Kvale & Brinkmann
2009; Polkinghorne 2007), metodologiskt inspirerad av en hermeneutisk ansats med
ett sokande av lararens intentioner (Gadamer, 1976/1988). Lararnas intentioner om
vilka formdgor de 6nskar utveckla hos sina elever nar det gdller hallbar utveckling
har bearbetats genom att soka efter hur de beskriver formagor. Ofta inleds en sadan
beskrivning av "jag vill att mina elever ska kunna ...” eller "jag tycker det ar viktigt att
de lar sig ...” De identifierade formagorna har forst tematiserats utifran indelningen
generella/allmanna formdgor eller amnesspecifika formdagor. Darefter har transkrip-
ten jamforts med de undervisningstraditioner som beskrivits av bland andra Ohman
(2006, 2007) som visar hur skolans undervisning karaktariserats av faktabaserade,
normerande eller pluralistiska tendenser. Avslutningsvis har de av lararna 6nskade
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formagorna jamforts med hur de besokta lektionerna gett forutsattningar att utveck-
la och trana dessa formdgor.

Hansyn till forskarens reflexivitet har beaktats under datainsamling och tolkning.
Ingen forskare kan bortse fran sin subjektivitet, den ar bland annat konstituerad uti-
fran tidigare erfarenheter, kon, klass, kultur, formdgor, geografiskt lage och ideolo-
giska ramverk (McKenzie 2005). Denna subjektivitet paverkar denna studie, liksom
alla liknande studier, betraffande insamling och tolkning av svar. Denna studie ar
genomford av en forskare inom naturvetenskap med utbildningsvetenskaplig inrikt-
ning som samtidigt arbetar som ldrare i naturvetenskap och teknik. En sadan hybrid
av larare/forskare ar sdledes inte bortkopplad fran undervisningsmiljon i grundsko-
lan. Forskaren/ldraren lever tvartom vaxelvis i den akademiska varlden och i skolverk-
samheten och ar uppdaterad pa forandringsprocesser inom bada falten. Det innebar
ocksa risker med att vara ndra rollen som ldrare, att till exempel inte ifragasatta for-
givet taganden ndr man ror sig i en bekant miljo. Det ar dock risker som beaktats
och som bedoéms uppvdgas av en pdgdende erfarenhet av forandringsprocessernas
undervisningspdverkan. Den forskning som dr resultatet av en forskande larares da-
tainsamling kan i gengdld innebdra en hog grad av autentiska situationer da det dr en
kollega som observerar undervisningspraktiken (Roth 2007).

Ambitionen for studien ar att ha en tydlig logik mellan forskningsfragor, datain-
samling, analys och bakomliggande teorier och kunskaper om det som studeras.
Studiens giltighet starks pa ett flertal satt. Initialt gjordes pilotstudier for att préva
fragestallningar, olika urvalsmetoder av deltagare och analysverktyg. Under studien
provades analysverktygens formdga att forklara resultaten genom att flera andra fors-
kare och forskarstuderande kritiskt granskat tillvigagangssatt och slutsatser. Det be-
gransade urvalet av ldrare medfor att resultaten inte ar kvantitativt generaliserbara,
men de implicerar dock, i hermeneutisk anda, att vissa mekanismer ar anvandbara
for andra om de kan kdnna igen sig i den beskrivna forskningen. Rimligen ar ocksa
en analytisk generalisering majlig, det vill saga att resultaten kan ge vagledning for
vad som kan hdnda i en annan situation genom att analysera likheter och olikheter
mellan situationerna (Kvale & Brinkman, 2009).

Resultat

Samtliga larare i studien beskriver hdllbar utveckling som ett svarfangat undervis-
ningsinnehdll da det kan omfatta det mesta som ror till exempel miljo, halsa, en-
ergi, globalisering, tillvixt och demokrati. Citaten som presenteras dr valda for att
beskriva variationen i urvalsgruppen och de redovisas med bokstavsbeteckningar i
stallet for namn eller dlder da det i denna studie inte kunnat dras entydiga slutsatser
om hur genus eller yrkeserfarenhet paverkar lararnas svar med avseende pd forsk-
ningsfrdgorna. Formdgorna tematiserades i tolkningsprocessen och presenteras med
hjalp av dessa teman; generella och amnesspecifika formdgor samt formdgor bortom
laroplanens krav. Nagra undervisningspraktiker presenteras darefter, forst med larar-
nas egna beskrivningar, darefter med stod av de observerade lektionerna. Slutligen
presenteras ndgra av lararnas reflektioner 6ver sin egen forandringsprocess.
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Generella och dmnesspecifika formdgor

Lararna i studien bidrar med omfattande beskrivningar av 6nskvarda férmagor, ge-
nerella sdvdl som amnesspecifika. Majoriteten av de beskrivna 6nskade formagorna
tolkas som generella formagor utan direkt anknytning till ett specifikt undervis-
ningsinnehdll; kommunikativa formdgor, analyserande formdgor, kritisk granskning,
informationssokning och hansynstagande, exemplifierat med:
Jag efterstravar att eleverna ska trana att kritiskt granska, argumentera, analysera, samarbeta
—demokrati ar viktigt, ta hansyn till andra kulturer och etnisk tillhérighet, kunna respektera

varandra, ta eget initiativ. (U)

Lararna beskriver nagra personliga formdgor som medmansklighet och kunskap om
olika livsstilar:
Jag vill att de blir sjalvkritiska, visar medmansklighet och att de kanner till olika delar av varl-

den, deras kultur, hur de lever. (L)

Dessa formagor beskrivs av en larare som vara oberoende av om undervisningen kall-
las larande for hdllbar utveckling eller inte:
Det &r samma férmagor jag efterstravar som utan rubriken hallbar utveckling; sjalvstandighet,

empati, okade sprakkunskaper, argumentationskunskaper. (B)

Dessa generella formdagor upprepas i olika nyanser av ldrarna i studien och ar i sam-
klang med laroplanens (Skolverket, 2011) intentioner, dock inte med identiska formu-
leringar. Lararna namner inte heller uttryckligen att de dberopar styrdokument. Sam-
mantaget beskriver dessa beskrivna 6nskade formagor hur lararna 6nskar hantera ett
undervisningsinnehdll som relaterar till hallbar utveckling, i de flesta fall dterfinns
en motsvarighet i laroplanens krav. Men det beskrivs ocksa en del formdgor som inte
direkt kan harledas till Iaroplan, kursplaner eller internationella policydokument.

Férmagor bortom ldroplanens krav
Ndgra av de 6nskade formagorna stracker sig bortom laroplanens krav, de karaktari-
seras av bland annat samhallsforandrande och personlighetsdanande komponenter.
Formdgorna som tolkats som att vara "bortom laroplanens krav” tangerar laroplanens
formuleringar men gar langre; de beskriver dygder, men ocksa formdgan att férandra
nuvarande strukturer, avslja bakomliggande drivkrafter. Till exempel sd uttrycker
ndagra larare hur den kritiska granskningen ar nadgot mer an att analysera, den inne-
bar ocksa att agera och handla efter sitt goda omdome. Det handlar till exempel om
myter:
Det finns mdnga myter som starka lobbyister lyckas driva i media som vi maste vara vaksam-
ma Over, som sakerhet kring karnkraft och fossila branslens nédvandighet fér var ekonomi.( O)

Det handlar &ven om att férandra varlden:
Eleverna ska vara rebelliska och vaga foréndra varlden. (R)
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Det handlar om att utveckla ett gott omdome:
Eleverna maste forstd att var nuvarande livsstil ar ohallbar, det gar inte att 6verkonsumera

vara resurser, de maste utveckla ett gott omdome. (1)

Aspekter av ytterligare 6nskade dygder visar sig da lararna uttrycker att de onskar
utveckla elevformdgor som behandlar lycka, tacksamhet, 6dmjukhet, det vill sdga
formagor som inte finns explicit beskriva i laroplanen. Till exempel givmildhet;

Det &r viktigt att de blir givmilda och forstaende for de som har det sémre &n vad vi har.(G)

Men ocksa tacksamhet och avstandstagande fran egoism:
Att de inte tar allt for givet. Att de forstar att allt de fatt “kostar” och att egen lycka har ett
pris, det kanske betyder andras olycka. (K)

Dessa beskrivningar av férmagor som stracker sig bortom laroplanens krav aterfinns
hos de intervjuade ldrarna, om an i olika grad. Flera av formagorna pekar pa att for-
dndra samhallet som det upplevs vara av ldrarna, i motsats till att reproducera existe-
rande samhallsnormer:

Eleverna maste vakna upp och forsta hur saker och ting hanger ihop. Att leva som man lar

och bli ett gott féredome betyder ofta att dndra livsstil och ocksa andra landets politik och

ekonomi. (T)

Lararen pratar inte om sma forandringar om hur vi ser pd samhallet, det ar omfat-
tande och grundliaggande forandringar, sd omfattande att de kan beskrivas som
transformativa. Detta fokus pd transformation av forhdllningssatt visar sig pa bade
individniva och samhallsniva, dessa tva nivder ar i lararnas svar invavda i varandra.
De transformativa aspekterna dterkommer i flera intervjusvar da lararna pekar pa
visioner om en annan sorts samhalle an de upplever vi har idag:

Eleverna ska se sig sjalva i ett stérre sammanhang, se méjligheter att fordndra, se sin roll och

delaktighet och ansvar for miljon och andra manniskor globalt. (H)

Det uttrycks ocksa pa olika sitt en fordandring mot storre klokhet och framférhdllning:
Eleverna ska se konsekvenserna av manniskors handlande, att bli medvetna om egna och
andras rattigheter, att alla val har betydelse. (M)

Ldrarnas beskrivningar av 6nskade formdgor ar i intervjun ofta sammanlankade med
hur de beskriver sin undervisningspraktik.

Beskrivningar av olika undervisningspraktiker

Utbildning for hallbar utveckling innebar enligt lararna i studien ett engagemang i
kontroversiella varderingar och attityder och omfattar viktiga frdgor om kunskapens
natur, laroplaner, politik, bildning och moral. Uppdraget i laroplanen om utbildning
for hallbar utveckling anses av de intervjuade lararna som svarbemadstrat pa grund av
sin stora omfattning. Tolkningen av ldararnas beskrivna undervisningspraktiker har
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gjorts med stod av tidigare forskning om undervisningstraditioner (Ohman 2005).
Att ndgon larare konsekvent uttrycker sig inom enbart en av de tre undervisnings-
traditionerna - faktabaserad, normativ eller pluralistisk — ar inte funnet i studien.
Det finns oftast inslag av flera &ven om ndgon av dem dominerar. Majoriteten av in-
tervjusvaren beskriver en dominans av pluralistiska aspekter satillvida att lararnas
uttalanden framhdller att undervisningen omfattar fakta och virdeomdémen, men
utan att vara uttalat normativa om exakt vad som ar ratt eller fel, ett exempel:
Eleverna ska forsta olika perspektiv pa hallbar utveckling och tanka kritiskt ocksa kring det
som Skolverket, UNESCO osv betraktar som sant. Ar det kapitalism eller férdelningspolitik
som leder till hallbar utveckling? Ar det tekniska framstegq eller teknisk regression som &r
|6sningen? Ifrdgasatta myter, som tex den om 6verbefolkning, som ligger kvar i folks medve-
tande. De ska trana logisk formaga, kritiskt forhaliningssatt, skaffa gedigna kunskaper. (P)

Ndgra av intervjuerna beskriver en undervisningstradition som kan karaktdriseras
som faktabaserad. De visar en tyngdpunkt pa faktafragor och visar fa uttalanden om
vardeomdomen:
Eleverna ska kunna jamféra demografiska aspekter mellan lIander, kunna jamféra ekologiska
fotavtryck, vattenfotavtryck, kunna se hur ménga jordklot som behévs om man lever som vi

gor. (F)

Det ar fa intervjuer som domineras av normerande beskrivningar satillvida att de

anger vissa handlingar som ohallbara och andra som mer hallbara, till exempel:
Eleverna ska utveckla ett helhetsperspektiv, ex gora livscykelanalys, kritiskt forhalliningssatt
och sjalvreflektion. De ska tdnka mer positivt om ekosystemen och alla som finns i dem. (N)

Ndgra fa larare ger uttryck for en tveksamhet infor att undervisa vardebaserat med
motiveringen att det patvingar standpunkter, till exempel:
Undervisningen ska ge eleverna mojligheter att tanka sjalvstandigt om naturvetenskapliga
fenomen som ofta dyker upp i samhaéllsdebatten, men vi ska inte tala om for dem vad de ska
tycka. (J)
Ldraren i detta exempel pekar pa en onskad elevférmdga - att tanka sjalvstandigt-
samtidigt som lararen uttrycker ovilja att sjalv paverka at ett specifikt hall.

Tveksamhet infor att anvinda begreppet hallbar utveckling
Nagra enstaka larare undviker dock att kalla sin undervisningspraktik hallbar ut-
veckling pd grund av dess politiska underton, ett uttalat avstdndstagande till indok-
trinering. Det visar sig i uttalanden om att begreppet "hdllbar utveckling’ ar ett poli-
tiskt begrepp och ifrdgasatter om det ar skolans uppgift:
Man ska vara skeptisk till att driva fragor om hallbar utveckling, det ar kanske inte ens skolans
uppgift. (A)

Andra larare uttrycker rakt motsatt dsikt, att utbildning for hdllbar utveckling ger
eleverna mojlighet att utveckla valgrundade val:
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Hallbar utveckling &r ett verktyg man ger till eleverna for att géra egna val i framtidsfragor.
Det gerinsikt i att det lilla i vardagen har betydelse bade nu och sen. (W)

Att eleverna ska ges verktyg for kritisk granskning uttrycks pa liknande satt av flera
av lararna:
Jag vill att eleverna utvecklar en bred bild av hallbar utveckling for att sedan sjalva forsta och

ha sina egna asikter. (V)

Dessa skillnader i hur begreppet ’hallbar utveckling’ ges olika innebdrder av olika
larare indikerar att definitioner och betydelser inte kommuniceras tydligt nog.

Observationer av undervisningspraktiken

Flera av de beskrivna 6nskade formdgorna har ocksd observerats i undervisnings-
situationerna. Med ett underlag pa tre observerade undervisningssituationer ar det
inte mojligt att dra entydiga slutsatser om att undervisningen tacker allt vad de tre
besokta lararna sagt i intervjuerna. De ger dock indikationer pd om eleverna erbjuds
mojlighet att utveckla de 6nskade formdgorna, vilket ocksa ar syftet med observatio-
nerna. Genom att sammanstdlla data fran lararnas planering, fragestallningar och
faltanteckningar framtrader en sammantagen bild av lararens intention som den tol-
kas av forskaren (Gadamer 1976/1988).

Lektionerna som besoktes kannetecknades av olika former av inledande fragestall-
ningar kopplade till kemi/bomullstillverkning, biologi/ekosystem och fysik/energi-
kéllor. Den lektion som handlade om bomullstillverkning inleddes med fragan:

Hur mycket klader har vihemma? Behover vi verkligen 20 t-shirts och 10 jeans var? (D)

Vid ett flertal tillfdllen belystes hur vattenforbrukning och kemikalieanvandning
kopplades till halsa och god ekonomi. Lararen beskrev pa olika sdtt att det som ar
bra val for en grupp av manniskor kan vara ddligt for andra. Den besokta lektionen
bedomdes ha en pluralistisk karaktdr dar lararen tydligt gav indikationer pa att det
finns olika perspektiv, men utan att ldraren angav ett alternativ som battre dn nagot
annat. Lektionen synliggjorde den etiska aspekten pa hallbarhetsfrdgorna; kunska-
perna kopplades till moraliska dilemman av det egna agerandet av att konsumera, i
dessa fall textilier.

Lektionen som tolkades som normerande hade en tydlig miljoundervisningspragel
med manga tydliga konflikter mellan manniska och milj6 vad det galler utrotnings-
hotade arter och mojliga konsekvenser for ekosystemen. Lararen uttryckte sig nagra
ganger med emfas om biologisk mangfald:

Vi maste bevara mangfalden, vi vet inte forran det ar forsent vad som hander om véxter och
djur forsvinner ur ekosystemen, det blir obalans. (C)

Det var under den observerade lektionen synligt att de generella férmagorna gavs
utrymme att utvecklas vid ett flertal tillfallen. Eleverna sokte information, kommu-
nicerade, granskade, reflekterade, analyserade och presenterade. Amnesspecifika for-
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magor var ocksd mojliga att utveckla, knutna till aktuellt undervisningsinnehadll, till
exempel:
Resurser &r andliga, det kan vi inte bortse fran. Anda fortsatter vi som inget héant trots Peak oil

och extremvader. (C)

Lektionen som karaktariserades som faktabaserad handlade om olika energikallor
och visade mdnga tecken pa saklighet och mangsidighet, till exempel visades dia-
gram over energikallor och energianvandning som forklarades med:

Vianvander fossila branslen, karnbransle och fornybara energikallor for att producera el,

varma vara byggnader och transportera varor och oss sjalva. (Q)

Lektionens forelasningsliknande delar inneholl fa vardebaserade pastaenden som
antydde vad som for olika manniskor skulle kunna innebdra mest férdelar eller nack-
delar. Daremot fanns det i de laborativa delarna mojligheter for eleverna att trana
sjalvstandigt och undersokande arbete med solceller och bransleceller. Da gavs elev-
erna mojlighet att diskutera och dra egna slutsatser om konsekvenser av olika energi-
kallors paverkan. I den laborativa situationen sade lararen till exempel att:

Ni kan fundera 6ver hur vi ska kunna lagra sa mycket vatgas eller transportera el fran solceller i

oknar eller klara av att ersatta all kol och olja med fornybar energi. (Q)

Det innebar att lektionen i sin "féreldsande” del var faktabaserad men i sin laborativa
del var pluralistisk till sin karaktar.

Dessa tre observerade lektioner stamde val 6verens i sin karaktar med vad lararen
ifraga tidigare hade beskrivit som 6nskvarda formagor. Lararnas olika sdtt att upp-
fatta inneborden av hdllbar utveckling visar sig paverka hur de undervisar. Den ldrare
som beskrev en pluralistisk ansats erbjod ocksa i sin undervisning de konflikter som
finns inneboende i begreppet mellan olika intressen, kulturer, ekonomier och mil-
jon. Den larare som beskrev en normerande undervisningspraktik och uttryckte ett
starkt personligt engagemang i miljofragor talade mer om ekologi och miljéaspekter
i sin undervisning. Den larare som beskrev en faktabaserad undervisning framholl
saklighet i sin undervisning. Daremot anvande de tre observerade ldararna sallan be-
greppet "hdllbar utveckling’ i undervisningssituationen daven om de framhaller dess
innebord som viktig i intervjun.

Ldrarnas egna fordndringsprocesser

De 28 ldrarna i studien beskriver i intervjusvaren flera forandringsprocesser parallellt
med varandra, bade hur de ser pa hur eleverna utvecklar formdgor men dven hur de
utvecklar sina egna. Lararnas egna forandringsprocesser som beskrivs tydligt i in-
tervjuerna ar olika typer av dilemman, kritisk granskning/sjalvreflektion, jamforelse
med hur andra gor och planer pd hur man kan férandra. Att vara i slutet av en trans-
formativ process da det nya ar inforlivat i agerandet visar sig i ndgra fa intervjuer,
men da alltid kombinerat med andra omraden som ar i tidigare faser av forandring av
perspektiv. Ett exempel visar sig dd en larare sager att:
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Jag ser annorlunda nu pa hur media paverkar vad vi tycker [om hallbar utveckling], men férso-
ker fortfarande forsta vad forskningen egentligen séger om klimatférandringar. (S)

Lararna beskriver ocksd en forandring i hur de kan samarbeta med varandra om hall-
bar utveckling, det har blivit svdrare att samordna olika undervisningsamnen med
varandra:

Tematisk undervisning kraver undervisning éver amnesgranserna, det dr svarigheter med

den samordningen nu, en del ldrare pa vissa skolor har kommit Iangt, andra har knappt borjat

reflektera. (H)

Ldrarna uttrycker hur de har fatt férandra sin undervisning till att halla sig inom
dmnenas ram for att kunna fa ett betygsunderlag i vardera fysik, kemi och biologi i
stallet for att ge ett samlingsbetyg i naturorienterande dmnen:
Jag hade till exempel mer hallbar utveckling nér jag jobbade med NO &n med kemi, biologi och
fysik for sig. (O)

Diskussion och implikationer

Det dr, visar denna studie, av avgorande vikt hur den enskilde ldararen uppfattar ett
begrepp som hdllbar utveckling, det avgor till stor del hur lararen ifrdga hanterar
undervisningsuppdraget att utbilda for hallbar utveckling. Lararna har pa olika satt
hanterat detta uppdrag och beskriver en mangfald av férmdgor de 6nskar utveckla
hos sina elever. Flera av de onskvarda formdgorna har en karaktdr som ar obero-
ende av undervisningsamnet - informationssokning, analys, kommunikation, kritisk
granskning, ansvarstagande - de pekar pa att utbildning for hallbar utveckling ut-
vecklar generella férmégor. Aven de (naturvetenskapligt) &mnesspecifika formagorna
utvecklas kring exempelvis kretsloppstinkande, termodynamiska principer, milj6
och halsa. Helhetsbilden av formdgorna beskriver det som Almers (2009) samt Mo-
gensen och Schnack (2010) bendmner handlingskompetens. Det tyder pa att lararna
inte nojer sig med att ge individen kunskaper om tillstanden i varlden utan aven vill
ge forutsattningar for individen att kdnna engagemang och vilja att handla for att
paverka utvecklingen i en hdllbar riktning. Handlingskompetens ar dock ett begrepp
som ingen av ldrarna i studien visar sig ha hort talas om tidigare.

De 28 lararna i studien talar om ett flertal 6nskvarda formagor knutna till att han-
tera komplexa samhallsfragor, ofta med en stark emfas pa att fordndra existerande
samhallsutveckling och resultaten stoder pa satt och vis det som Moore (2005) och
Wals (2006) beskriver som transformativ undervisning. Lararna i studien beskriver
vissa formdgor som gar bortom styrdokumentens beskrivningar, det kan tolkas som
att lararna vill mer, har visioner om att forandra samhallet. Dessa visioner som larar-
na ger uttryck for beskriver sammantaget en bild av en idealmdanniska i ett idealsam-
hélle. Lararna beskriver en elev som inte tar allt for givet, inte utgar fran att myndig-
heter har ratt. De ser garna rebelliska drag och andra moraliska karaktdrsdrag som
solidaritet, 6dmjukhet och givmildhet. Denna beskrivna idealbild av en mdnniska
visar pa att lararen uttrycker en stark aspekt av medborgerlig fostran, det handlar
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inte "bara” om att undervisa i naturvetenskap och teknik.

Daremot visar sig denna idealbild vara i konflikt med de forutsattningar lararen
har. Lararna beskriver tidsbrist och hur amnesé6vergripande samarbeten har forsva-
rats och att latt matbara elevformagor prioriteras hogre nu an tidigare, till exempel
enkla faktakunskaper och nationella &mnesprov. De senaste drens skolreformer har
enligt lararna bidragit till att utvecklandet av dmnesévergripande arbeten som till ex-
empel hdllbar utveckling forsvarats. Bland annat sa kan pa hogstadiet inte langre ges
blockbetyg i naturvetenskap, det ar separata betyg i fysik, kemi och biologi. Denna
strikta amnesindelning kan forsvara helhetsperspektiv, om inte annat pa grund av
tidsbrist eller bristande dmneskompetens. Det ar ocksa rimligt att anta att dagens
tydliga fokusering pa betygsattning, internationella jamforelser och nationella prov
gor att det latt matbara prioriteras fore de komplexa och svarmatbara undervisnings-
fragor som karaktdriserar utbildning for hdllbar utveckling.

Det ar dock ingen larare i studien som visar hela bredden av sociala, ekologiska
och ekonomiska aspekter nar de beskriver sin undervisningspraktik, vilket stoder
forskning som menar att utbildning for hallbar utveckling kraver ett amnesovergri-
pande arbetssatt (Barth & Michelsen 2013). De tre observerade lektionerna visar sig
ge utrymme for eleverna att utveckla de 6nskade formagorna, oavsett deras olika
karaktar av antingen faktabaserad, normerande eller pluralistisk. P4 sa sétt ger de yt-
terligare beligg for att undervisningstraditionerna finns sida vid sida (Ohman 2008).
Oavsett undervisningstradition avstar dock lararna fran att i undervisningsprakti-
ken anvanda begreppet hallbar utveckling som de anser ar politiskt 6veranvant och
missbrukat, ndgot som ocksa visats tidigare av Bursjoo (2011) och Jickling och Wals
(2008, 2012). Konsekvensen kan bli att undervisningen i naturvetenskap behandlar
inneborden av hallbar utveckling utan att explicit kalla den just utbildning for hdllbar
utveckling. En mojlig forklaring kan ligga i att ldrarna inte fatt kompetensutveckling
i dmnet, bland annat visar sig i samtalen efter observationerna att en sarskiljning av
karaktarerna for normerande, faktabaserad respektive pluralistisk undervisningstra-
dition kan vara klargérande for lararnas forstaelse av sin egen undervisningspraktik.

De larare som beskrev pluralistiska drag i sin undervisning sade sig ocksa kun-
na hantera undervisningsuppdraget att undervisa for hdllbar utveckling. De plura-
listiska tendenserna verkar ge utrymme for att visa svarigheten i att leva hallbart,
nagot som ocksd framhalls av Ohman (2007). De lirare som tolkades som att vara
inom den faktabaserade undervisningstraditionen framholl i och for sig att fragor
om etik, demokrati, manskliga rattigheter med mera var viktiga, men valde bort att
kalla detta for larande for hallbar utveckling, nagot de upplevde som politisering av
undervisningen. Storst bekymmer beskrev de larare som tolkades som att de uppfat-
tade utbildning for hallbar utveckling som normerande, i betydelsen av tydliga pek-
pinnar om vad som anses “ratt” respektive "fel” handlingar. De ldrarna beskrev i det
sammanhanget utbildning for hallbar utveckling som indoktrinering. Analysen visar
alltsd att ndgra av lararna i studien inte ar bekvima med att arbeta med varden i sin
undervisning. De vill istdllet bedriva det som de beskriver som vardeneutral och fak-
tabaserad undervisning. Detta ar analogt med vad Tan och Pedretti (2010) fann i sina
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studier om sociopolitiska fragor. Men en 6nskan att avstd fran varderande omdémen
ar i sig ett vardebaserat beslut - det finns alltid en vardering i att vdlja ett specifikt
innehall och ett arbetssatt, ndgot som ocksa visats av Lijnse och Klaassen (2004). |
den bemarkelsen gors valen om vad som tas upp i undervisningen vardebaserat dven
om den beskrivs som faktabaserad. Eftersom skolans undervisning i naturvetenskap
traditionellt dominerats av ett faktabaserat innehdll (Hick 2008) kan det innebara att
utbildning for hdllbar utveckling ar en stor utmaning for larare saval som for larar-
studenter som i sa fall behover férandra sin undervisningspraktik. Denna forandring
kan vara kravande (Ekborg 2002).

Att ldrarna inte fatt ndgon kompetensutveckling specifikt relaterat till hallbar ut-
veckling och de undervisningssituationer som uppstdar med ett sadant innehall ar
anmadrkningsvart. Laroplanerna har sedan 1994 gett uppdraget att utbilda for hallbar
utveckling, med betydelse for komplexa framtidsfragor som roér samhallsbyggnad,
demokrati, miljo, energi och halsa. Utbildning for hdllbar utveckling har en potential
att utifran skolans alla dmnen systematiskt arbeta med denna typ av komplexa fragor.
Den av UNESCO proklamerade dekaden, 2005-2014, for hdllbar utveckling (UNESCO
2005) skall snart utvarderas, och det finns fortfarande mdnga fragetecken kring hur
tio ars internationellt fokus pa utbildning for hallbar utveckling visar sig. Det kan till
exempel vara viktigt att fragor som benamns samhallsfragor med naturvetenskap-
ligt innehall (socio-scientific issues) beaktas i en sddan utvardering (Holbrook 2009,
Lindahl m fl 2011, Tytler 2012, Zeidler & Sadler 2008). Bade svensk och internatio-
nell forskning pekar alltsa pa att utbildning for hallbar utveckling berdr viktiga men
svara framtidsfragor. Trots detta visade Hogskoleverkets (2008) undersékning av den
svenska lararutbildningen att den till stor del var beroende av eldsjalar, snarare dn att
systemet garanterade att alla lararstudenter fick lara sig hantera utbildning fér hall-
bar utveckling. Den senaste lararutbildningen fran 2011 har annu inte undersokts i
detta avseende. Pa samma satt finns det goda skal att erbjuda yrkesverksamma ldrare
kompetensutveckling och stodjande strukturer for till exempel amnesovergripande
samarbeten. Det ar viktigt att blivande saval som verksamma larare erhaller de forut-
sattningar som behdvs for att utbildningssystemet ska klara av uppdraget att utbilda
for hallbar utveckling.
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