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Redaktionellt

Vetenskapsridets Utbildningsvetenskapliga
kommitté (UVK) inledde sin verksamhet i
mars dr 2001. Syftet med verksamheten ir att
frimja forskning av hdg vetenskaplig kvalitet
med relevans for ldrarutbildning och pedago-
gisk yrkesverksamhet. Redan &r 2001 férdelade
UVK medel fér flera vetenskapliga forsknings-
program om lirande, kunskapsbildning, utbild-
ning och undervisning.

I september anordnade UVK en konferens med
rubriken "Utbildningsvetenskap 2005 — resul-
tatdialog och framdtblick”. Under konferensen
gavs enskilda forskare och forskargrupper maj-
lighet att presentera projekt som erhallit medel
mellan dren 2001 till 2004. Det var alltsd dags
att borja skorda frukterna av kommiteéns allra
forsta beslut om fordelning av forskningsmedel.

Konferensen var vilorganiserad och vilbesokt.

De forskningsomriden som presenterades visar
pd en stor innehdllslig bredd och utgdr frin

en mingd olika vetenskapliga perspektiv. Inte
mindre 4n 29 projekt presenterades vid 16 semi-
narier. Genom att ta del av denna redovisning
kan vi fi en uppfattning om var den utbild-
ningsvetenskapliga forskningsfronten befinner
sigidag. Beroende pé indelningsgrund finner vi
olika inriktningar och innehallsomriden.

Innehillsmissigt kan vi se att barns lirande
och utveckling uppmirksammas i flera projekt:
forskning om barns lisutveckling, forskolan i
omvandling, barns Internetanvindning och
barn- och ungdomsidrott, for att nimna nigra
exempel. Vuxnas lirande 4r ocksd foremal for
flera studier som handlar om exv. gymnasie-
skolan, kommunal vuxenutbildning, lirarut-

bildning och yrkesutbildning.

Forskning och forskarutbildning belystes via
projekt om forskarskolor, forskarnitverk och
genus- och etnicitet inom hégre utbildning.
Amnesdidaktiska projekt presenterades om
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matematik, naturvetenskap, estetiska kun-
skapspraktiker och projekt om lisares méten
med litteratur. Virdegrundsfrigor belystes
ocksd i flera projekt till exempel i forskning om
demokrati, skolan som fostrare, existentiella
frigor och virdegrundsfrigor inom lirarut-
bildningen.!

Den f6rsta medelstilldelningen har saledes inrik-
tat sig pa redan viletablerade omriden, men
ocksd berért nya forskningsomriden. Att knyta
ihop olika forskningstraditioner tycks ocksé vara
ett kiinnetecken for de program som nu avslu-
tats. Det giller till exempel empirisk klassrums-
forskning och mer teoretisk forskning.

Sammanfattningsvis kan konstateras att varia-
tionen i de projekt som presenterats inneh4lls-
missigt och vad giller forskningsinriktningar
visar att utbildningsvetenskaplig forskning ir
mdngfasetterad, tvirdisciplinir men framforalle
mycket spinnande. Forskningspresentationerna
vicker minga frigor och forvintningar infor
foljande 4rs konferenser med liknande syfte.
Med denna konferens i itanke, ser vi fram
emot nista rs resultatredovisning. Den lovar

sdledes gott.

Men resultatredovisningen visar ocksé p& beho-
vet av att vidareutveckla och férdjupa vissa

imnesomrdden och kanske ocksd att fornya
metoder, stilla nya frigor och att utgd frin
flera olika perspektiv. Utbildningsvetenskaplig
forskning utgor ett brett filt som svarar mot
stora samhillsbehov eftersom utbildning 4r en
av sambhiillets i sirklass storsta verksamheter om
vi ser till antalet involverade och dess andel av
de offentliga utgifterna. Det idr ocksd en av de
strategiskt viktigaste utvecklingsfaktorerna.
Det ir i synnerhet verksamhetsnira och till-
limpningsinriktad forskning pa detta omride,
som behover utvecklas och beforskas ytterli-
gare. Lirarprofessionen och undervisnings- och
utbildningsfrigor 4r sannerligen inga statiska
fenomen. Tvirtom finns det behov av stindig
fornyelse och utveckling for att kunna méta for-
indrade krav i skola och samhille. Att f6rdjupa
kunskapen om vért eget utbildningssystems
sociala och ekonomiska villkor och effekter ir
nddvindigt samtidigt som internationella jim-
forelser ocksi kan bidra till 6kad forstielse for
lirandets, kunskapsbildningens och kunskaps-
anvindningens villkor.

Lirarutbildning och pedagogisk yrkesverk-
samhet ir siledes vetenskapsomriden som stér
infor stora utmaningar. Inte minst pd grund av
djupgripande férindringar i samhiillsvillkoren,
som till exempel kan karakteriseras av globali-
sering och individualisering eller som en &ver-
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ging frin modernitet till postmodernitet. Det
innebir ocksi att vi miste std beredda inf6r de
utmaningar som ett mingkulturellt samhiille
utgor. En nyanserad kunskapsbild och en bred
kompetens utgor grunden for en allsidig och
genomtinkt utvecklingsstrategi som gagnar alla
verksamheter som ir involverade i undervisning

oh utbildning.

Det hir numret av Tidskrift for ldrarutbild-
ning och forskning innehéller artiklar med
skiftande innehill som ocksi visar bredden
p4 de imnesomriden som forskning om skola
och lirarutbildning utgor. I den forsta artikeln
beskriver Hikan Andersson nigra erfarenheter
av bedémning ur ett elevperspektiv frin frss-
ket med timplanel8s undervisning. Syftet med
den undersékning han refererar till var att pa
ett dvergripande plan fokusera bedémningen i
ljuset av den 6kade valfriheten for eleverna. Hur
péverkar ett utdkat utrymme ate vilja aktivitet
den likvirdiga bedomningen? frégade han sig.
De férindringar som timplanedelegationen ville
dstadkomma genom timplaneférssket tycks
effektivt motverkas av det nuvarande betygssys-
temet i kombination med behdrighetsreglerna
till nationella program i gymnasieskolan.

I nista artikel problematiserar och nyanserar
Sylvia Benckert frigan om flickornas ljumma

intresse for fysik genom att ocksd tala om det
hon benimner naturvetaridentitet. Det ir
kanske p& det omradet som férindring maste
ske, menar hon. Artikeln avslutas med nigra
rikelinjer som en undervisning i naturveten-
skap/fysik bor folja for atc fler flickor ska f&
naturvetaridentiteten att gd ihop med genus-
identiteten och dirmed f3 fler flickor att intres-
sera sig for fysik.

Syftet med Lena Bostrdms och Tomas Krok-
smarks artikel 4r att utveckla kunskapen om
lirande. Lirstilar, metakognition, lirande-
strategier och undervisning relateras till olika
nivder av lirandeprocessen. Den beskriver dels
hur elevernas medvetenhet om Lirstilar och
lararens matchade metoder péverkar lirande
och motivation, dels méjliga samband mellan
de olika begreppen for att skapa mer forstielse
for det individuella lirandet.

En alldeles speciell artikel utgér den intervju
med den amerikanska litteraturteoretikern
Louise M Rosenblatt som P-O Erixon och
Gun Malmgren nu publicerar. De utférliga och
kunniga svar om litteratur-, undervisnings-,
vetenskaps- och sambhillsfrigor som till synes
sjilvklart levereras av denna grand old lady ger
inspiration, hopp och en vilja att ldra mer.
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Tv4 artiklar utgdr frin historiska perspektiv.
Daniel Lindmark beskriver historieundervis-
ningens utveckling frin narrativa till analy-
tiska metoder under 1900-talet. Han visar
ocksd pd den historiedidaktiska forskningens
forskjutning av intresset frin metoder inom
skolundervisningen till historiebruk och his-
toriemedvetande i en vidare samhillelig ram.
Lindmark menar att det behdvs forskning om
hur historiemedvetandet konstrueras och om
redskap for att hantera olika gruppers historie-
syn och olika elevers historiemedvetande i det
mingkulturella klassrummet. Agneta Linné tar
oss med till sekelskiftet kring 1900 genom att
teckna tv4 starka kvinnors liv och beskriva deras
pedagogiska girningar. Linné formar dirvid en
berittelse som gestaltar biografi och historia i
modernitetens svenska samhille med fokus pd
pedagogiskt arbete.

Detta tidskriftsnummer avslutas med en recen-
sion av Birgitta Sandstréms: Nir olikhet foder
likhet. Hur dmnesévergripande kunskapsom-
riden formas och tar plats i skolans prakeik.
Joakim Lindgren, tidigare medarbetare vid
Virdegrundscentrum, som ldst och recenserat
boken sammanfattar: "Nir olikhet foder likhet
ir en bok for alla som ir intresserade av hur
skolan forhaller sig till kunskap som en process
mellan elever, ldrare och rektorer, skolors men-

10

talitet och skolans politiska styrning”. Dessa
avslutande ord foder nyfikenhet om hur forfat-
taren lyckats ta sig an detta konststycke.

Visitter dirmed punkt f6r &r 2005. Det forsta
numret ir 2006 kommer att dgnas 4t Virde-
grundsfrigor.

Lisarna tillénskas en god lisupplevelse!
Gun-Marie Frinberg

Noter

! Den som vill lisa mer hinvisas till utfor-
liga projektbeskrivningar som publicerats i
Vetenskapsridets rapportserie 2005:13: Ut
bildningsvetenskap 2005 — resultatdialog och
framécblick.
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Bedomning ur ett
elevperspektiv

- erfarenheter fran ett forsok med timplanel6s undervisning

Abstract

Elevstudien ingdr i ett stdrre utvirderingspro-
jekt av det nationella forsdket med timplanelss
undervisning i grundskolan som pagirt frin &r
2000 och som avslutades 2005. Utvirderingen
har finansierats av och skett pd uppdrag av tim-
planedelegationen.

Syftet med undersékningen var att pd ett
overgripande plan fokusera bedémningen i
ljuset av den ckade valfriheten f6r eleverna.
Hur péverkar ett utokat utrymme att vilja
aktivitet den likvirdiga bedémningen? Vilka
ir betygskriterierna och vilka konsekvenser
far detta i termer av synlighet och kontroll?
Undersokningen bygger pd 20 gruppintervjuer
som genomforts i &r 9 i en skola som deltagit
i timplaneférsoket och i en referensskola som
arbetat med oférindrad timplan. Resultaten av
elevernas svar jimférs i artikeln med svar frin
tidigare ldrarintervjuer som redovisats inom

utvirderingsprojektet.

Hakan Andersson

Ett utokat utrymme f6r valfrihet upptrider
enligt eleverna inte bara i den skola som deltar
i timplaneforséket utan finns dven i referens-
skolan. Tidigare studier inom projektet verifie-
rar ocksd detta. Graden av utrymme tycks inte
vara avhingigt timplaneférsoket utan bero pd
andra ramfaktorer. Eleverna verkar oklara dver
nir bedémningen sker och vad som bedéms.
Betygskriterierna for en ganska undanskymd
tillvaro och ménga frigar ldraren direke i stillet
vad som fordras. Eleverna gillar i regel arbetspass
och stugtid dir man kan vilja fritt vad man vill
jobba med men frigar sig samtidigt vad liraren
bedémer under sidan tid. Finns bedémnings-
fri tid eller blir det s att férmaga att ta ansvar,
tidsdisciplinering och férmaga till sjilvkontroll
kommer mera i fokus vid bedémningen? Ménga
av elevernas svar i intervjuerna pekar it det hillet
och fér stod av tidigare lirarsvar. Bedémnings-
kriterierna ser ut att vidgas frén de nationella
betygskriterier som finns som rikslikare. Skolan

tycks ocksd méta utdkat friutrymme for eleverna

Tidskrift for lirarutbildning och forskning, nr 4 2005 s 13—24 Umea: Fakultetsnimnden for lirarutbildning. Printed in Sweden
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med mer uppféljning och kontroll. Betydelsen av
mentorsamtal, utvirdering, loggbocker, utveck-
lingssamtal tycks 6ka i takt med valfriheten.
Trots att bedomningskriterierna ser ut att vidgas
och bli mer diffusa kvarstdr dock intrycket att
godkindgrinsen och kursplanemélen verkar
mycket styrande pé skolarbetet framfor alle i de
behérighetsgivande imnena. De forindringar
som timplanedelegationen ville dstadkomma
genom timplaneférsoket tycks effektive motver-
kas av det nuvarande betygssystemet i kombi-
nation med behérighetsreglerna till nationella
program i gymnasieskolan.

Bakgrund

Ar1999 beslutade regeringen om en forsoks-
verksamhet med en férindring av de timpla-
nebestimmelser som reglerat den kommunala
skolan. Beslutet innebar i slutindan att 79 kom-
muner anmilde intresse av att delta i forsoket
som skulle ha avslutats 2005. Beslut togs dock
2005 om att f6rlinga forsoket till 30 juni 2007
iavvaktan pd att frigan bereds. Cirka 900 kom-
munala skolor har, i regel frivilligt, deltagit och
ett delbetinkande frin timplanedelegationen
har limnats till regeringen (SOU 2004:35).
Slutbetinkandet ska levereras till regeringen
fore den 15 oktober 2005.

14

Férindringen av timplanebestimmelserna for
forsoksskolorna innebir att skolorna endast
styrs av det garanterade minimiantalet timmar
for undervisning i grundskolan, 6 665 timmar.
Uppdelningen med garanterade antal timmar
i de olika 4mnena i grundskolan giller inte
utan skolorna kan inom sin kommun sjilva
bestimma fordelningen. Viktigt 4r att poing-
tera att regeringen inte gjort nigon forindring
nir det giller de nationella kursplanerna och
betygskriterierna. Dessa giller fortfarande som
styrdokument idven for forssksskolorna.

I det ovan nimnda delbetinkandet framgir
att timplanedelegationen redan 2004, d.v.s.
innan forsoket avslutats, rekommenderar ett
avskaffande av timplaneregleringen nir det
giller antalet timmar i de olika mnena. Bide
betinkandet och ddvarande utbildningsminister
Tomas Ostros (DN, 13/3 2004) malar upp en
ensidigt positiv bild av avregleringen av timpla-
nen, speciellt inom bedémnings- och betygsom-
ridet. Betygen har héjts mer i férsoksskolorna
in i dvriga skolor, speciellt for pojkarna och
for elever med utlindsk bakgrund. Fler bland
dessa har fact behorighet till gymnasieskolan,
d.v.s. fitt dtminstone betyget Godkind for att
bli antagen till ett nationellt program i gymna-
sieskolan. Positiva effekter som dock inte alltfor
dvertygande tillskrivs forsoket med avskaffande
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av timplaneregleringen'. Ostros dvertro pi en
enkel orsak—verkan modell kinns ritt osan-
nolik i en skolmiljé som gradvis blivit mer och
mer komplex. I minga sammanhang tycks t.ex.
skolkulturen och yttre ramfaktorer som lokaler
och skolskjutsar bestimma vad som kan f6r-
indras och inte.?

Bedémningsproblematiken i den timplanelosa
skolan har tagits upp inom tidigare delstudier
inom ett utvirderingsprojekt vid Umed univer-
sitet som erhdllit medel frin timplanedelegatio-
nen.’ I en rapport till timplanedelegationen har
bl.a. tidigare framférts ldrardsikeer frin bade
forsoksskolor och referensskolor. De betink-
ligheter som framkommit i denna studie har
dock inte beaktats av timplanedelegationen i
det delbetinkande som avgivits. Bedémningen i
en timplanels skola berdrs 6verhuvudtaget inte
eller problematiseras. Det 4r mot denna bak-
grund mirkligt att inte timplanedelegationen i
sitt delbetinkande vidror hur ett timplaneslipp
med ett utdkat friutrymme for eleven att gora
egna val kan paverka den myndighetsutévning
som betygssittning innebir.

I den forskningsplan som ligger till grund for
utvirderingsprojektet i Umed ir likvirdighet
ett centralt begrepp’. Likvirdigheten nir det
giller betygssittningen i grundskolan och gym-

nasieskolan stod i fokus dven vid den nationella
kvalitetsgranskning som Skolverket gjorde p
uppdrag av regeringen &r 2000. Resultaten frin
denna studie, som utférdes innan Timplanefor-
soket paborjades av Timplanedelegationen, ter
sig ganska morka utifrdn likvirdighetsaspeketer.
Kritik framfors pd bide lokal och central till-
limpning av det betygssystem som vid kvali-
tetsgranskningen varit i bruk i cirka sex &r. En
rad dtgirder foreslas for att komma till ritta
med kritiken.

Grunden f6r den nationella likvirdigheten nir
det giller betygen ligger i de nationella kurspla-
ner och betygskriterier som finns. Nationella
betygskriterier och kursplaner finns f6r nirva-
rande i samtliga amnen i grundskolan som st8d
for lirarnas betygssittning. Lirarens betygs-
sittning gir formellt dnnu inte att dverklaga.
Skollagskommittén har diskuterat inférandet
av en dverklagandevecka dir elever har mgjlig-
het att verklaga slutbetyg i bdde grundskolan
och gymnasieskolan men forslaget dr innu inte

realiserat.

Betygssittningen ir ur elevens synpunke mycket
central mot bakgrund av de speciella behs-
righetsregler till gymnasieskolan som sedan
1994/1995 varit i bruk. For att vara behérig till
ett nationellt program i gymnasieskolan krivs

15
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minst betyget Godkind i svenska, engelska och
matematik. Om eleven inte kan uppni detta
forvisas” eleven till det individuella program-
met ("IV?”). I Skolverkets nationella kvalitets-
granskning dr 2000 beskrevs I'V-programmet
av eleverna som “ett rott skynke”. Likvirdig-
hetsdiskussionen och de betygskriterier som
definierar godkindgrinsen blir dirmed mycket
centrala och rittvisekravet stort®. Problematiken
forstirks ocksi av att Skolverket inte utfirdat
nationella betygskriterier f6r Godkind som
rikepunkter for lirarna. Nationella betygskri-
terier finns endast f6r Vil godkind och Mycket
vil godkind.

I anslutning till denna likvirdighetsproblematik
fors inom vart utvirderingsprojekt en diskussion
kring den 6kade valfriheten och dess innebérd.
I tidigare studier inom projektet framkommer
att man under senare tid fitt ett stdrre inslag av
schemalagda arbetspass benimnda t ex “stuga,
arbetspass, arbete” m.m., dir eleven kan vilja
innehéllet. Att mirka 4r dock att denna valfri-
het ocksa tycks ha 6kat i de referensskolor som
studerats. Denna rérelse tycks for dvrigt vara
nationell vilket andra forskare konstaterat.”

Foreliggande artikel bygger i huvudsak pd en
elevstudie som genomfdrdes inom projektet

under hésten 2003. Underskningen genomfor-

desien forsoksskola, d.v.s. en skola som deltar i
forsoket med timplanelds undervisning och en
referensskola som arbetar oférindrat med tim-
planen. Underlaget bestir av gruppintervjuer
med samtliga elever i 4r 9 i de bdda skolorna.
Tjugo gruppintervjuer med 56 elever i varje
grupp genomférdes, 8 gruppintervjuer frin for-
soksskolan och tolv frin referensskolan.

Det 6vergripande syftet med studien var att ur
ett elevperspektiv fokusera pd bedémningen av
elevernas kunskaper och firdigheter med beak-
tande av den 8kade valfriheten. Hur paverkar
en 6kad valfrihet den likvirdiga beddmningen?
En 6kad valfrihet for eleverna kan t.ex. innebira
forindringar i den kontrollapparat som skolan
anvinder for att sikerstilla en likvirdig bedsm-
ning. Bedéms foérmiga till tidsdisciplinering?
Vilka instrument anvinds i si fall f6r bedom-
ningen? I férlingningen kan en 6kad valfrihet i
skolan innebira en pedagogik som tenderar att
gora kriterier for ritt eller fel, bra eller daligt,
onskvirt eller forkastligt, osynliga for eleverna
(Bernstein, 1977)8. Som redan skrivits kring
den s.k. dolda liroplanen kan det finnas krav
pa eleverna att underordna sig, kontrollera sig
motoriskt och verbalt, vinta m.m.” Vad hinder
med dessa regler nir elevernas i 6kad utstrick-
ning fir vilja aktiviteter? I det féljande presen-
teras resultaten frin elevintervjuerna under ett
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antal huvudrubriker. Avslutningsvis féljer en
diskussion och sammanfattning.

Eleverna ar oklara over
ndr bedémningen sker och
vad som bedoms

Ett 6vergripande intryck 4r att eleverna i de
bida skolorna 4r osikra pd nir bedémningen
sker i skolan. I regel tror man att prov ir vik-
tiga underlag for bedémningen men att dven
muntliga prestationer pd lektionstid inverkar.
Mer osiker 4r man nir det ror schematid som
"arbetspass, stugtid, arbete, ldstid mm” som
forekommer vid de bida skolorna. Vid sddana
tidpunkter beskriver eleverna i regel att endast
en ldrare finns till férfogande. En ldrare finns
i regel tillginglig men flertalet elever uppfattar
liraren som enbart kontrollsr av t.ex. ordningen
och nirvaron. Méinga elever siger uttryckligen
att det inte 4r 16nt att friga den lirare som ir
ddr om liraren inte ir kunnig i det imne man
valt att arbeta med. Oftast beskrivs liraren hilla
p4 med att ritta, eller gora egna saker. "Liraren
jobbar med sitt men har ett vakande 8ga.” Lira-
ren beskrivs oftast inte ha nigon kunskapsfor-
medlande roll men ha ansvar for fler elever in
en vanlig klass. Om liraren kan bedéma nigot
p4 dessa tider pd schemat si handlar det mer
“om man far ndt gjort, om man slappar eller

om man ir stokig” menar eleverna.

I en skola har man ”listid” nigra ginger i
veckan. Syftet med ldsningen 4r mycket oklart
for flertalet elever. Milet beskrivs av flertalet
elever vara att man ska lisa bécker som man
viljer och sen i slutindan limna in recensioner
till liraren. D3 sker bedomningen menar man,
dvs. nidr man limnar in recensionen. Listim-
marna ligger enligt eleverna utanfor den ordi-
narie timtiden. Sedan ”fr eleverna igen tiden”
genom ett antal lediga dagar under &ret. For
en del elever ir detta den enda motivationen
for att orka ldsa, dvs. att man blir ledig ett
antal dagar.

Nir det giller innehéllet i bedomningen s3 4r
eleverna 6verlag okunniga om betygskriterier.
Vissa ldrare sigs ha nimnt betygskriterierna i
sina dmnen, andra inte. Man gir oftast till lira-
ren och frigar vad som krivs for de olika betygs-
stegen. Det ir olika vad som krivs i olika imnen.
”I matte dr det bara att sicta och rikna”. Hir ser
ldraren snabbt vilka som kan, enligt eleverna.
I svenska menar man att betygsunderlaget dr
mer flexibelt. Minga saker riknas. I bild anses
det svart for att inte siga nistan omdjligt ace fa
MVG. "Det kan inte ens ldrarn sjilv fa” siger
ndgon elev. I idrott och hilsa menar eleverna
att nirvaron betyder mycket, men man méste
dven “peppa och vara kompis”. Betygsunderla-
get verkar variera efter imne och dven genom
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act kraven forefaller olika mellan olika lirare.
Lirarna upplevs, speciellt i férsoksskolan, som
”daliga pd att informera”, man fir enligt eleverna
ta reda pd det mesta sjilv. Nir det giller olika
nivéer av betyg forefaller kriterierna for God-
kind kunna variera mycket, eleverna ir mycket
vilsna 6ver vad som krivs i de olika imnena for
Godkind. Nir det giller kunskaperna om att
skolan dr med i Timplaneforsoket s ir eleverna
i forsoksskolan ocksd diffusa. Man associerar
timplaneprojektet till att man har infért arbets-
pass och stugverksamhet. Vad forsoket i dvrigt
gdr ut pa vet man inte. Informationen om vad
forsoket gir ut pd, om den nu har férekommit,
har inte tringt igenom.

Vikten av tidsdisciplinering
och kontroll 6kar

Eleverna gillar i regel arbetspass, stugtid eller
arbete dir man frict fir vilja vad man vill jobba
med. Mycket av tiden anvinds enligt eleverna
till att gora hemlixor man fatt i olika dmnen.
Vissa elever har aldrig nigra hemlixor, d.v.s.
vissa elever har lirt sig anviinda tiden pé ett for
dem arbetsbesparande sitt och kan utnyttja
den friare tidsanvindningen till att skapa sig
mer fritid.

Tidsdisciplineringen berér ocksé elevernas syn
p4 nirvaro. Inga gemensamma regler for t.ex.

nirvaron finns vid de bdda skolorna och detta
kan ju inte sigas vara elevernas fel. I en skola
har man enligt eleverna pa forsék provat att
skriva "lektion pagar” nir lektionen bérjat och
pa sé sdte f6rsokt “stinga ute” de elever som inte
kommit i tid. Forsoket misslyckades dock enligt
eleverna och nu ”blir man blir inslippt” dven
om man kommer f6r sent till lektionerna. Om
det dr fi timmar i imnet ”blir det viktigare att
visa upp sig” enligt eleverna. I en skola kan man
“samla ihop” frinvaro till kvarsittning. I den
andra skolan har man tidigare haft ett sddant
system men slutat med det p.g.a. kostnader for
vaktande ldrare enligt eleverna.

Minga elever poingterar det egna ansvaret.
Man tycker det ir bra att man fir ta ansvar
6ver sin tid. ’Dom som inte tar ansvaret for
detta far skylla sig sjilva” resonerar flertalet. I
samma stund siger man att “vissa elever kan
inte ta eget ansvar.” ”Vissa elever klarar inte av

ate vilja” siger nigon.

I elevernas beskrivningar finns minga kontroll-
mekanismer beskrivna dir skolan och lirarna
forefaller att ha "byggt in” mer kontroll gradvis
allt eftersom elevernas ansvar for tiden 6kat.
Dock uppger flertalet av de intervjuade eleverna
att man inte kinner sig speciellt kontrollerade.
Mentorskapet beskrivs som positivt. Eleverna
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har for det mesta regelbundna triffar med sin
mentor i en grupp p ca 10-12 elever. I och med
den lilla gruppen lir eleverna kinna mentorn
bittre och vice versa. Anonymiteten beskrivs bli
mindre men négra elever poingterar att mentorn
inte behéver bli den lirare man blir mest fértro-
gen med. Det kan bli en lirare vilken som helst

som man som elev kinner fortroende for.

Andra tillfillen till kontroll som omnimns ir
utvirdering av veckans arbete dir eleven skrift-
ligt far formulera vad man gjort under veckan
och dir ingdr d4 en beskrivning vad man gjort
under stugtid och arbetspass. Vanligt 4r ocksi
att eleverna far skriftlig feedback frin liraren
p4 det man skrivit. En mer direkt kontroll ér att
den lirare som finns tillginglig under stugtiden
och arbetspassen sitter sin signatur direkt pa det
arbete man gjort eller skriver en kort kommen-
tar om hur man jobbat. Ndgon enhetlig form
for denna typ av kontroll beskrivs dock inte av
eleverna utan verkar bero pé vad eleven gjort

och vilken lirare som 4r nirvarande.

Eleverna upplever utvecklingssamtalen som en
kontroll dir mentorn gir igenom hela eleven.
Utvecklingssamtalen skiljer sig at i forsskssko-
lan respektive referensskolan. 1 forssksskolan
skickar mentorn hem ett dataskrivet underlag
for varje elev till virdnadshavaren i ett slutet

brev som mdste 6ppnas forst av virdnadshava-
ren innan eleven fir se det. Férfarandet beskrivs
som ”laddat” dir ndgra elever menar att diskus-
sionen med forildrarna hemma ofta blir svirare
4n sjilva utvecklingssamtalet i skolan. Dataun-
derlaget kan omfatta bide betygsomddmen och
personliga omdémen om uppférande, nirvaro,
framsteg och svagheter. I referensskolan fir for-
dldrarna inget skriftligt underlag for eller frin
samtalen. Hir skdter mentorn muntligt infor-
mationen som han/hon himtat in frin olika
dmneslirare infér utvecklingssamtalet.

Betygen starkt styrande

De bida skolorna har i stort 18st individualise-
ringsproblemet genom att nivigruppera eleverna
imatematik och engelska. Grupperingarna gérs
av ldrarna. Grupperna har enligt eleverna en
tendens att bli ganska statiska dven om méjlig-
heten finns om man vill byta grupp. De olika
grupperna kan beskrivas nivimissigt med olika
firger, rétt, gront etc. eller som i engelska i
termer av "basic, easy eller fast”. Enligt eleverna
foreligger olika méjligheter att erhilla betyg i
de olika grupperna. I "ldttaste” gruppen kan
man bara fi G eller i enstaka fall mgjligen VG.
I den svaraste gruppen blir i huvudsak betygen
VG och MVG. Olika status mellan grupperna
beskrivs dirfor av de intervjuade eleverna. Elev-

erna dr dock i huvudsak positiva till nivigrup-
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peringen och menar act det ”4r bra att man fir
lisa i en takt som passar”. Andra grupper med
ligre status som omnimns av eleverna ir "CP-
gruppen, Dom som har diagnosgruppen eller
Personlig assistentgruppen”.

Eftersom alla intervjuade elever gir den nist
sista terminen i grundskolan bérjar medveten-
heten om betygens urvalsfunktion bli pataglig.
Négon akut stress beskrivs dock inte i grupp-
intervjuerna. Man ir dock bekymrad 6ver den
knapphindiga information som ges av studie-
och yrkesvigledare infér valet till gymnasiesko-
lan. I regel har eleverna kontrollerat betygssum-
man som krivdes férra dret p& det program man
tinker soka till och en del elever siger uttryck-
ligen att detta blir en press. Man vill med alla
medel forséka komma upp till denna poiingnivi.
Eleverna ir ocksd mycket medvetna om att det
krivs minst Godkind i svenska, engelska och
matematik for att komma in pd ett nationellt
program, men ndgon utpriglad “treimnesskola”
beskrivs inte av eleverna®®.

Sammanfattning och diskussion

Det av regeringen drivna foérséket med under-
visning utan timplan kan ses som en fort-
sittning p& den snabba avregleringen av den
svenska skolan." I bérjan av 90-talet ersattes

regelstyrningen gradvis av en 6kad mil- och

resultatstyrning. Nir det giller forindringen
av betygssittningen som skedde 1994/1995
innebir den s.k. mal- och kunskapsrelaterade
betygssittningen som infordes en anpassning
till férindringen av styrsystemet som i sin tur
innebir en synkronisering med det europeiska
sammanhanget. Avregleringen innebir for
bedémningen och betygssittningen en central
styrning och kontroll via nationella betygskri-
terier och nationella kursplaner som i sin tur
kan tolkas pa lokal nivd. Dessutom finns dven
nationella prov bdde i grund- och gymnasiesko-
lan som st6éd for lirarnas betygssittning. Nir
det giller de nationella betygskriterierna finns
formellt inget hinder om enskilda skolor vill
anvinda sig av de nationella betygskriterierna
“otolkade” i kommunikationen med elever och
forildrar'?.

Malstyrningsmodellen innebir dock i betygs-
sammanhanget att mél och kriterier kan omtol-
kas pd den lokala nivdn av lirare och elever om
man sd vill. Den lokala friheten, friutrymmet,
kan innebira bide for- och nackdelar nir det
giller bedémningen. Vad som ir en bra styr-
modell och vad som karaktiriserar en sidan 4r
naturligtvis uttryck for en politisk vilja. Elever
och forildrar ska ha inflytande och skolans pro-
fessionella ska kunna péverka. Styrningen ska
ocks3 garantera en likvirdig skola och befrimja
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arbetslust och kreativitet. I slutindan mdste
dock samhillet kunna félja upp och utvirdera
och pd s sitt f3 insyn."”

Riksrevisionen har gett ut en rapport dir man
granskat statens insatser nir det giller framfor
allt en likvirdig betygssittning.'* Skolverkets
insatser granskas ingdende och tydligen har
Skolverket forstitt att mer insatser krivs inom
omridet. I Skolverkets handlingsplan (04-02-
23) foreslas en rad atgirder for att {4 ett samlat
grepp kring den framtida betygssittningen.
Bl.a. foreslir Skolverket att man i kommuner-
nas kvalitetsredovisningar utforligt ska redovisa
hur man arbetat fér att 4stadkomma en mer lik-
virdig bedomning och betygssittning. Andra
dtgirder som nimns ir publicering av resulta-
ten av de nationella proven i dr 5, inférande av
betyg och bedémningar i examensordningen
for lirarexamen och mer skoljuridik i rektors-
utbildningen. Denna bakgrund pekar pd att
omridet betyg och bedsmningar kommer att
uppmirksammas dn mer i fortsittningen.

De nationella betygskriterierna fokuserar i
huvudsak pa kunskapsinnehillsliga kvalita-
tiva kunskapsnivéer pd de olika betygsstegen.
De fyra F:n, fakta, forstdelse, firdigheter och
fortrogenhet 4r grunden for kunskapnivierna
pa respektive betygssteg. Skolverket konstate-

rar (1994) betriffande de fyra F:n act samtliga
kunskapsformer finns inom alla kunskapsom-
riden men betoningen av de olika formerna
kan variera®. Med en tidigare och mer vil-
kind taxonomi, Benjamin Blooms taxonomi
frdn 1950-talet, kan man dela in kunskaper
i fakea, forstdelse, tillimpning, analys, syntes
och virdering. I de nationella betygskriterierna
innehéller MVG-kriterierna en stérre betoning
p4 analys, syntes och virdering och en mindre
betoning pa fakta, tillimpning och forstdelse i
forhéllande till VG-kriterierna. Som tidigare
nimnts finns inga nationella betygskriterier fr
Godkind utan dir ska lirarna enligt Skolverket
ha uppniendemadlen i 4r 9 som utgingspunkt
vid bedémningen. Tidsdimensionen ir osynlig
i de nationella betygskriterierna liksom elever-
nas férméga att svara pa den 6kande kontroll
som ett eget ansvarstagande kriver frin skolans
och statens sida.

Okningen av elevernas friutrymme ir inte
helt oproblematisk ur bedsmningssynpunket.
Elevernas osikerhet verkar cka om vad som
bedéms och inte. Den osynliga pedagogiken
far okat fiste, ser det ut som ( Bernstein, 1997;
Broady, 1998). Lirarrollen deprofessionaliseras
och ldraren ses ur elevens synvinkel som enbart
kontrollsr. Samtidigt siger eleverna att man vill
ha friutrymmet. Friutrymmet, stugverksamhet,
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arbetspass osv har tillskapats genom att olika
dmnen “gett tid” frin den timférdelning man
haft tidigare vid de bida skolorna. I den lirar-
studie som gjorts tidigare inom utvirderings-
projektet framkommer att lirarna i samband
med stugverksamhet kontrollerar hur tiden
anvinds. I ndgot fall tog t.ex. matematiklirarna
tillbaka tid man gett till stugverksamheten
under motiveringen att man ansg stugtiden
som bortkastad utifrin att ingen valde att arbeta
med matematik. Man inférde istillet en "styrd”
matematikstuga.

Okningen av friutrymmet ir ocksd problema-
tisk ur en annan synvinkel. Elevernas ansvars-
tagande okar vilket for flertalet verkar fungera
bra, men for en mindre del elever tyder svaren
pd en okad press pd just dessa elever. Dessa
elever inom gruppen ”i behov av sirskilt stod”
ser ut att komma i klim. Yttranden som “vissa
elever klarar inte av att ta eget ansvar” dyker upp
ging pd ging hos de intervjuade eleverna. Dessa
elever skuldbeliggs ocksa i 6kad utstrickning
genom uttryck som "man fr vil skylla sig sjilv.”
I takt med ett 8kat ansvarstagande blir det en
okad fokusering p& hur man klarar av friheten.
Eftersom inte bedémningen under dessa fria
former kan fokusera p& kunskapskvaliteter i de
nationella betygskriterierna beroende pé att alla
haller pd med olika aktiviteter och bara en lirare

finns till hands finns en stor risk for att bedom-
ningen inriktas p4 elevernas forméga act hantera
den valsituation som t ex stuga och arbetspass
innebir. Om dessa bedémningsgrunder infors
innebir detta en lokal tolkning som innebir en
vantolkning” av vad som ska bedémas.
Risken for att bedémningen riktas in mot t ex
tidsdisciplingering, fsrmaga att kontrollera sig,
ta vara pa tiden verkar mycket stor.

Négon hivdar kanske att stugtid och arbetspass
4r "bedémningsfri” tid. I analogi med tidigare
undersdkningar i samband med den dolda
liroplanen kan dock pastds att ndgon sidan
tid knappast existerar. Lirarna “soker med ljus
och lykta” i positiv bemirkelse for att t.ex. ge
betyget Godkind f6r en elev som riskerar att
inte bli antagen till ett nationellt program. Act
klara av att hantera tid torde kunna bli ett starkt
argument for godkinnande liksom oférméga till
tidsdisciplinering kan bli ett fillande argument.
Det ir svirt att forstd tankemodellen f6r hur
bedémningen ska g3 till enligt betygskriterierna
— men man kan utifrdn denna studie med fog
hivda risken for en beddmning som blir innu
osynligare, innu mindre genomskinlig for elev-
erna och deras férildrar. Elevernas rittssikerhet
vid t.ex. ett framtida 6verklagande av betyg kan
inte bli bittre genom att bredda betygsunder-
laget till grumligt tyckande dir uppforande,
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forméga till anpassning, anvindning av tiden,
etc. blir avgérande for bedémningen i ett betygs-
system som infordes under mottot “mél- och
kunskaprelaterat.” Det finns en uppenbar risk
for att den av Timplanedelegationen och Tomas
Ostros uppmalade rosa bilden av effekterna av
en timplanelds skola tonas ned nigot om man
dven diskuterar effekterna p3 lirarroll, bedom-
ning och betygssittning.
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Varfor valjer
inte flickorna fysik?

Abstract

Flickor 4r mindre intresserade av fysik in pojkar
och de har delvis andra synpunkter 4n pojkarna
pa hur undervisningen bér inriktas. Ett sdtt att
forstd dessa resultat ir att tolka dem mot bak-
grund av forestillningar om kén/genus och
om forestillningar om naturvetenskap. Forsok
att oka flickors intresse for naturvetenskap och
teknik har gjorts frimst genom att férscka
informera flickorna om naturvetenskapens vil-
signelser och i ngon man genom att forsska
forindra undervisningen. Det 4r dock inte litt
att dstadkomma nigra forindringar av intres-
set. Genusstrukturer och genussymboler ir
sega. Alla flickor och alla pojkar ir inte heller
sinsemellan lika. Manga flickor ir trots allt
intresserade av fysik. En viktig frdga ir att stu-
dera hur elevernas identitet beror av bakgrund,
etnicitet och kén och om deras identitet kan
g4 ithop med en naturvetaridentitet. Kanske 4r
det naturvetaridentiteten som behéver indras.
Artikeln avslutas med nigra riktlinjer som en

Sylvia Benckert

undervisning i naturvetenskap/fysik bor folja
for ace fler flickor ska f3 naturvetaridentiteten
att g ihop med genusidentiteten och dirmed
fa fler flickor att intressera sig for fysik.

Flickors intresse for fysik

Studier kring genus och naturvetenskap har
ofta borjat med frigan om varfor det 4r sd fa
flickor/kvinnor som ldser naturvetenskap. Inom
hégskoleutbildningen si ir konsférdelningen
timligen jimn i kemi och biologi medan det
ir f3 kvinnor som lidser fysik, datavetenskap
och mer tekniska utbildningar. Flera under-
s6kningar visar att pojkar ir mer intresserade
av fysik dn flickor. I TIMSS-undersskningen
frain 1995 (TIMSS 1998) har eleverna frin
gymnasiets avgingsklasser i Sverige fitt ange i
vilken utstrickning de tycker om de naturveten-
skapliga imnena. 65% av de manliga gymna-
sisterna tycker om eller tycker mycket om fysik
mot endast 35% av de kvinnliga. Fér eleverna
pa naturvetenskapligt och tekniskt inriktade
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utbildningar 4r motsvarande siffror for pojkarna

78% och for flickorna 55%.

Britt Lindahl (2003) vill i sin avhandling ta
reda p4 hur attityder till och intresse f6r natur-
vetenskap och teknik férindras under hogsta-
diet och hur detta och andra faktorer paverkar
elevernas val av program till gymnasieskolan.
Hon finner att intresset for att lira mera om
fysik dr betydligt ligre hos flickorna 4n hos
pojkarna och att intresset for flickornas del
sjunker ndgot under hégstadiet. Det viktigaste
skilet som bade flickor och pojkar anger for act
vilja naturvetenskapligt eller tekniskt program
pa gymnasiet 4r att den utbildningen behévs for
det de vill bli. Diremot finns en konsskillnad
i motivet till varfor de inte viljer natur eller
teknik. En grupp duktiga flickor som girna
skulle vilja vilja natur for ate forverkliga sict
yrkesval, gor det inte for att de tvivlar pd att de
skulle klara av det. Det finns ocksd en grupp
duktiga pojkar som dr mycket intresserade av
naturvetenskap och teknik, som inte viljer natur
med motiveringen att skolans naturvetenskap
och teknik inte ir intressant. Britt kommente-
rar detta med att flickorna ligger forklaringen
i en brist hos dem sjilva medan pojkarna siger
att det 4r skolans fel.

Else-Marie Staberg (1992) har foljt cirka 30
elever genom hégstadiet och observerat dem
under lektioner i fysik, kemi och teknik samt
intervjuat dem om deras intressen och deras
syn pd dessa imnen. Hon fann att pojkarna
betraktade fysik, kemi och teknik som sina
omréden och att de markerade detta med bade
kroppssprak och verbala kommentarer. Flick-
orna tyckte i hégre grad 4n pojkarna att de inte
forstod dessa imnen. De tyckte att de inte for-
stod dven om de var framgéngsrika i imnena. De
saknade dven en koppling till den egna upplevda
verkligheten och saknade i ménga fall en minsk-
lig anknytning i imnena, medan pojkarna var
fascinerade av ting och apparater och av det som
smiller, exploderar och ir farligt.

I en internationell studie, SAS-studien, under-
soks barns intressen, erfarenheter och uppfact-
ningar som kan vara av betydelse for lirande
i naturvetenskap. Studiens resultat redovisas
av Svein Sjgberg (2000). Bl.a. fir barnen ange
omréden med anknytning till naturvetenskap
som de vill lira sig mer om. Det visar sig att det
finns konsskillnader i vad flickor och pojkar
anger att de vill lira sig mer om. I Norge och
Sverige vill t.ex. pojkar girna lira mer om bilen
och hur den fungerar, om den senaste utveck-
lingen inom teknologin och om raketer och
rymdfirder. Flickorna vill girna lira sig mer
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om sidant med stdrre anknytning till minnis-
kor och deras vilfird som t.ex. vad AIDS ir och
hur den sprids men ocksd om vad regnbigen ir
och hur den uppkommer. Det visar sig ocksa
att samma omrade kan uppfattas olika intres-
sant beroende pd vilka ord som anviinds for att
beskriva det. T.ex. s3 ger foljande beskrivningar
av ingdngar till optik olika intressenivier: Ljus
och optik, Hur 6gat kan se, Vad ir firger och
hur kan vi se firger, Varfor himlen ir bld och
varfor blinkar stjirnor. Intresset 6kar for de
senare ingéngarna och det giller speciellt for
flickorna. Flickorna 4r mer intresserade 4n poj-
karna for de tv4 sista omridena medan motsat-
sen giller for de tva forsta. Det visar sig ocksé
att skillnaderna mellan vad pojkar och flickor
vill lira mera om i allminhet 4r mycket storre
i vistvirlden 4n i tredje virlden. I tredje virl-
dens linder 4r flickorna lika intresserade som
pojkarna av att t.ex. veta mer om bilen och hur
den fungerar.

De ovan beskrivna studierna 4r ndgra exempel
pa undersékningar dir flickors och pojkars syn
pd undervisning i naturvetenskap tas upp. Hur
ska vi tolka detta och vad kan vi gora for att
forindra bilden?

Genussymbolism och natur-
vetenskapens koppling till genus

Fér att kunna tolka ovanstdende resultat krivs
kunskaper om hur kén/genus konstrueras.
Genus inférdes i svenskan som en dversittning
av engelskans “gender” som betyder socialt och
kulturelle kon till skillnad frn “sex”, det biolo-
giska kénet. Genus ir inte en kategori pi samma
sitt som kon utan beskriver snarare forhillanden
mellan kvinnor och min och férestillningar om
kvinnligt och manligt och det 4r historiskt for-
dnderligt. Poingen med ordet genus 4r att det
betonar att kénsskillnader dr konstruerade och
forinderliga. Men uppdelningen i det socialt och
kulturellt skapade och det biologiska kénet har
ocksa nackdelen att det antyder att det inte finns
nigra kopplingar mellan de bida. Det socio-
kulturella kénet har dock en anknytning till
kroppen och det biologiska kénet tolkas genom
kulturen. Det finns dven en diskussion om det
dr limpligt att i svenskan anvinda ordet genus
eller om vi bor hélla fast vid det svenska ordet
kén, som ju har en vidare betydelse in engel-
skans “sex”. Genus har emellertid blivit accep-
terat i sammansittningar som genusvetenskap
och genusteori. Jag anser att genus kan anvindas
da vi huvudsakligen syftar pd det socialt och
kulturellt skapade.
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Den amerikanska filosofen Sandra Hardings
(1986) analys av genuskonstruktioner kan
vara ett virdefullt hjilpmedel vid denna typ av
analyser. Harding anser att genus konstrueras
genom tre processer: Individuellt genus, genus-
strukturer och genussymbolism.

Individuellt genus ir inte det biologiska kénet
utan handlar om den individuella identiteten, hur
den enskilda kvinnan eller mannen gor kén dvs.
klir sig, upptrider och tolkar hur vi kan upptrida
som kvinna respektive man. Vi utvecklas genom
relationer till andra minniskor i en viss kultur
och ett visst samhiille och vart individuella kén
paverkas naturligtvis av véra erfarenheter och av
genusstrukturer och genussymbolism.

Genusstrukturer beskriver att min ofta finns
inom vissa omriden och kvinnor inom andra.
Ingenjorer och fysiker 4r oftast min, medan sti-
derskor i stor utstrickning ir kvinnor. I skolan
undervisas sm3 barn nistan uteslutande av kvin-
nor medan universitetens professorer 4r min.
Vid nobelfestligheterna ser vi nistan enbart
min. De strukturer vi ser omkring oss pdverkar
oss och det dr ldtt att vi tror att min passar bist
som ingenjérer och i niringslivets topp.

Genussymbolism handlar om de férestillningar
vi har om vad som hér ihop med kvinnligt res-

pektive manligt. For act beskriva den virld vi
lever i anvinder vi ofta motsatspar av typen
aktiv/passiv, objektiv/subjektiv och manlig/
kvinnlig. Vi lir oss tidigt vilka ord som anses
passa ihop med manligt respektive kvinnligt s&
att vi kan gora listor p4 ord som hér thop med
manligt respektive kvinnligt.

objektiv subjektiv
aktiv passiv
rationell ~ irrationell
fornuft kinsla
hard mjuk
stark svag
kultur natur

De egenskaper/foreteelser som beskrivs av orden
i de bida kolumnerna ovan ir inte likvirdiga.
Det som ir associerat till det kvinnliga betrak-
tas i allminhet som mindre virt in det som
associeras till det manliga. Ovanstdende mot-
satspar och deras koppling till kvinnligt/man-
ligt 4r ndgot vi anvinder oss av nir vi forssker
gora virlden begriplig. Exemplet nedan visar
hur vi kan anvinda motsatsparen for att tolka

omvirlden.

En pojke pd hogstadiet fick frigan om vissa

arbeten passar bittre for min dn for kvinnor.!
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~"Ja, tunga jobb, kanske passar bittre fér min
4n for kvinnor”, svarade pojken.

—”Men ivirden d4”, invinde intervjuaren, "dir
ir det ju ménga tunga lyft, men dir arbetar ju
mest kvinnor.”

~"Ja, men det dr mjuka saker”, sade pojken,
"Det 4r kanske annorlunda.”

Vi ser hur pojken anvinder dualismerna stark
— svag och hird — mjuk och deras anknytning
till manligt/kvinnligt for att férklara hur virl-
den ser ut.

Naturvetenskap och framféralle fysik kopp-
las till det manliga. Ord som beskriver natur-
vetenskapen och kanske framféralle fysiken
ir rationell, objektiv, logisk och kanske ocksa
hard. Vi talar om hirda och mjuka vetenskaper.
Naturvetenskapen dr hird medan humaniora
ar mjuk och vi férvintar oss att det ska vara
fi kvinnor inom den hirda naturvetenska-
pen. Inom naturvetenskapen ses fysiken som
hérdare in biologin, som dirmed anses passa
bittre for kvinnor.

Den engelska sociologen Kim Thomas (1990)
diskuterar i sin bok Gender and Subject in Higher
Education kopplingen mellan kén och 4mnes-
val. Det mesta som skrivs om naturvetenskaplig

utbildning ur ett genusperspektiv giller grund-

skole- eller gymnasieniva. Kim Thomas hivdar
emellertid att universitet och hégskolor i mdnga
avseenden ir virre idn skolorna nir det giller att
diskriminera kvinnor. Den hégre utbildningen
utestinger inte kvinnor genom aktiv diskrimi-
nering utan genom att anvinda de kulturellt
tillgingliga idéerna om kvinnligt och manligt
s att kvinnor marginaliseras, skriver Thomas.
Hon har valt att studera imnena fysik och eng-
elska? och har intervjuat ett antal studenter och

nigra lirare om deras syn p4 sina imnen.

I fysikimnet utgjorde kvinnorna en liten
minoritet och i engelska var tvirtom minnen
i minoritet. I fysiken sdg sig kvinnorna som en
minoritet som kinde att de méste visa sig "lika
bra som minnen”. I engelska sig sig emellertid
inte minnen vare sig av sig sjilva eller av med-
studenter och lirare som en minoritet utan som
speciella och intressanta. Det dr inte bara ande-
len kvinnor eller min i en utbildning som avgér
om det ena konet behandlas som en marginell
grupp utan det handlar ocksd om kulturella
forestillningar.

Fysikstudenterna sdg fysiken som objektiv och
virderingsfri och som ett grundliggande imne
och de akademiska imnena som en hierarki. Ju
“hirdare”, ju mer “siker” och ju mer "anvind-

bar” en disciplin var, desto viktigare ansigs
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den vara. I de manliga studenternas égon var
en framgangsrik fysiker ocksa en lyckad man.
Fér minnen l&g mycket av deras dragning till
fysiken i dess héga status. Fér de kvinnliga
fysikstudenterna var maskuliniteten i mnet
naturligtvis mycket mer problematisk.

Beskrivningen ovan illustrerar att sivil genus-
symbolism och genusstrukturer som konstruk-
tionen av dmnet fysik méste in i bilden for att
kunna svara pa frégan varfér flickorna inte vill

lisa fysik.

Forsék att fordndra flickors intresse

Under 1980-talet gjordes satsningar for att
6ka andelen kvinnor inom tekniska och natur-
vetenskapliga utbildningar. Dessa satsningar
utgick i allminhet frin att flickorna som indi-
vider skulle informeras om hur intressant natur-
vetenskap och teknik dr och hur de borde vilja
utbildning for att fd bra arbeten i framtiden.
En annan viktig tankeging var att flickornas
sjalvfortroende inom dessa imnen borde stirkas
och att flickorna borde f4 méta en intressant och
stimulerande teknik och naturvetenskap tidigt,
helst i forskolan. Man riktade in sig pa flickorna
som individer och f6rbisdg effekterna av genus-
strukturer och genussymbolism. Skolan sigs
som viktig och som méjlig att forindra s act

utbildningen i naturvetenskap skulle bli bittre.
Men hur litt férinderlig 4r skolan? Det finns
forskning om utbildning som betonar att skolan
ir en del av samhillet och reproducerar sam-
hillets maktrelationer.? Det ir svirt att indra
skolan utan att samhillet dndras.

En stor tysk undersékning illustrerar hur svért
det kan vara, trots goda ambitioner, att paverka
intresset for fysik. Undersskningens utgings-
punkt (Hiussler & Hoffman 2002) var att
intresset for fysik, speciellt bland flickor, sjun-
ker under grundskolans senare &r och att detta
borde kunna férindras genom forindringar i
undervisningen i fysik. Hiussler & Hoffman
studerade dirfér i en omfattande undersék-
ning hur flickors och pojkars intresse, sjilvbild
och resultat i fysik paverkades av ett forsok dir
fysikinnehllet forindrades for att i hogre grad
intressera flickor, dir lirarna utbildades for att
bli bittre pa att stotta flickorna och dir man i
vissa fall inforde undervisning i halvklass och
undervisning av flickor och pojkar var for sig.
290 elever deltog i forssksundervisningen och
170 elever utgjorde kontrollgrupp. Experiment-
gruppen delades i tre grupper dir fysikinnehallet
forindrades for samtliga grupper. Lirarna for
dessa grupper fick ocksa alla utbildning. I en
av de tre grupperna delades klassen i flick- och
pojkgrupp varannan lektion, i en annan delades
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klassen varannan timme, men inte efter kon,
och i den tredje delades klassen inte alls upp.
De innehéllsliga forindringarna innebar att bl.a.
att innehallet skulle knytas till tidigare erfaren-
heter hos béde flickor och pojkar, diskussioner
och reflektioner runt fysikens sociala betydelse
skulle uppmuntras och fysiken skulle relateras
till tillimpningar och till minniskokroppen

Resultatet blev att alla experimentgrupper var
bittre dn kontrollgruppen vid test av fysikin-
nehéllet. Stdrst skillnad var det for flickorna i
den kénsuppdelade gruppen. Sjilvbilden i fysik,
dvs. hur duktiga eleverna uppfattade sig, jim-
fort med sjilvbilden i andra skolimnen 6kade
for flickorna i samtliga experimentgrupper men
var i stort oférindrad for pojkarna. Intresset
for fysik minskade dock under aret utom i den
kénsuppdelade gruppen dir det var oférindrat.
Intresset minskade emellertid mera i kontroll-
gruppen in i de grupper dir férséket genom-
fordes. Forfattarnas slutsats 4r att uppdelningen
av klassen efter kon har storst betydelse. Om
denna effekt skulle finnas om innehillet inte
forindrades kan de inte svara p4 utifrin denna
undersokning. De skriver dock att andra mindre
undersokningar tyder pd att enkénade grupper
bor kombineras med innehallsliga férindringar
for att ge effekt.

Ovanstéende undersokning illustrerar komplex-
iteten i problemet och att dven faktorer utan-
for skolan méste vara betydelsefulla. Resultat
frén en undersskning i ett land/samhille kan
didrmed inte heller sjilvklart 6verforas till ett
annat samhiille.

Genusidentitet och naturvetar-
identitet — kan de passa ihop?

Den bild jag givit ovan ger kanske intryck av att
alla kvinnor ir lika och alla min 4r sinsemel-
lan lika. S& ir det naturligtvis inte. Det finns
stora variationer inom grupperna. Det finns
t.ex. ganska minga flickor som ir intresserade
av och liser fysik och tycker att det ir roligt.
P4 senare tid har flera studier betonat att det ir
viktigt att undersska om flickorna och pojkarna
ser sig sjilva som personer som engagerar sig i
naturvetenskap eller inte (Hughes 2001, Brick-
house, Lowery, & Schultz 2000, Brickhouse &
Potter 2001). Vad paverkar elevernas identiteter
och hur stimmer elevernas identiteter 6verens
med en skol-naturvetenskaps-identitet?

Hughes (2001) har intervjuat totalt 60 elever
p4 gymnasienivd och rapporterar om resultatet
frin intervjuer med tre par av studenter med en
flicka och en pojke i varje par. Pojkarna beskri-
ver samtliga fysiken som ett abstrakt, rationellt
och intellektuellt utmanande imne. Aven en
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pojke som ir osiker pd om han kommer att
klara fysikkursen tror att han kommer att vara
intelligentare efter att ha gétt igenom kursen.
En annan pojke tycker inte alls om fysikkursen
och har hoppat av kursen. Han tycker att flick-
orna ir férstindiga som inte viljer fysik, medan
han gick pd det eftersom han, som man, viljer

utmanande, abstrakta imnen.

Av flickorna idr det en som stiller upp pé bilden
av fysiken som ett svirt och dérfér utmanande
imne att lisa. Hon har forildrar frin Sydosta-
sien, ett stort tryck pd sig att vara framgings-
rik i skolan och hon 4r ocks3 framgangsrik i de
naturvetenskapliga imnena. Som outsider frin
en annan kultur, med starkt st6d frin forild-
rarna och som akademiskt framgingsrik kan
for henne konflikten mellan genusidentiteten
och dmnesidentiteten upphivas. En annan av
flickorna accepterar bilden av fysiken som svir,
abstrakt och trikig och tycker inte heller att
fysiken ger kunskaper som man har nytta av i
framtiden. Detta i motsats till pojken i hennes
par som ocks3 tycker att fysiken ir svir, abstrake
och trakig, men som forsvarar den for att den
ger intellektuell status. Den tredje flickan ser sig
som en rebell som viljer naturvetenskap for ate
fullfslja sitt yrkesval och gér det delvis i oppo-
sition mot traditionerna i sin familj. Hon 4r inte
lika akademiskt framgéngsrik som flickan frin
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Sydostasien och kan inte acceptera den traditio-
nella bilden av naturvetenskapen. Hon 4r positiv
till akademisk framgéng men gér uppror mot
den traditionella bilden av naturvetenskap och
foredrar en naturvetenskap som ir mer ppen

for ifrgasittande.

Hughes slar fast att elevernas identiteter som
kvinnor och min ir komplexa och att det
finns en mingd olika sitt att forhalla sig till
naturvetenskap/fysik och att vi paverkas av
den traditionella konstruktionen av kvinnligt/
manligt och av konstruktionen av vetenskapen.
Den tillgingliga naturvetaridentiteten ir oftast
begrinsad till act passa manliga, hégpresterande
medelklasstudenter. Det finns dock mgjliga
naturvetaridentiteter tillgingliga ocks3 for vissa
kvinnliga studenter beroende p4 deras bakgrund
och etnicitet. Allmint passar dock den traditio-
nella naturvetaridentiteten endast en liten del
av studenterna. Ett viktigt steg for att fa flera
kvinnor att intressera sig for fysik/naturveten-
skap ir att forindra inneh4ll och undervisning.
En fysikundervisning med storre relevans for
minskligt liv och en undervisning med mer
diskussion, dir det inte alltid upplevs som om
det finns ett ritt svar, skulle kunna 6ka méjlig-
heten f6r fler att f4 identiteten som kvinna att g&
ihop med identiteten som naturvetare/fysiker,
enligt Hughes.
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Forslag till férdndring av
fysikundervisningen

Undervisning i naturvetenskap som kan upp-
fylla kriterierna ovan beskrivs i Australien som
"gender-inclusive science” (genusmedveten
undervisning). Ett lirarkollektiv i Australien,
Barbara McClintock-kollektivet (Getting into
gear 1991), har utvecklat minga idéer for en
sddan undervisning. De har huvudsakligen
arbetat pd grundskolenivd och de har utgétt
frin beprovad erfarenhet men har inte haft
mojlighet att testa sina idéer vetenskapligt.
Gaell Hildebrand (1989), som varit en aktiv
medlem i McClintock-kollektivet, beskriver
vad en "gender-inclusive science education” bor
innehilla. Hon betonar att en sidan undervis-
ning inte avser att vara ndgot mjukalternativ fr
flickor, utan undervisning som leder till goda
problemlsare, till kreativt naturvetenskapligt
tinkande, till god begreppsforstielse och till en
kritisk och diskuterande attityd till underlig-

gande virderingar inom naturvetenskapen.

McClintock-kollektivet betonar att foljande
riktlinjer r viktiga for en forindrad fysikun-

dervisning:

* Det dr viktigt att skapa en trivsam, positiv
fysisk miljé och att forsoka att ta itu med
eventuell dngslan infér imnet.

Den naturvetenskapliga undervisningen ska
utveckla hela personerna genom att ge elev-
erna sjilvfortroende och en positiv sjilvbild.
Det ir viktigt att utgd frin elevernas erfaren-
heter och da ska det naturligtvis ocksa gilla
flickornas erfarenheter.

Elevernas nyfikenhet utvecklas innan sjilva
undervisningen av imnet startar, t.ex. genom
att lita dem borja med att fundera ver nigra
intressanta frigor. Kinslor 4r viktiga for inlir-
ningen.

De stereotypa bilder av kvinnor och min
som forekommer i media och dven synen pd
kvinnor inom naturvetenskapen tas upp till
diskussion.

Det ir viktigt att eleverna far lira sig att arbeta
igrupp, ldrassig tillsammans och att ta ansvar
for och virdera gruppens arbete. Se till att
eleverna lir sig att bide prata och lyssna och
att de lir sig naturvetenskapens sprik.

Det ir viktigt att visa att naturvetenskapen
ir en minsklig aktivitet och inte en firdig
kunskapsmassa. Ett historiskt perspektiv p&
naturvetenskapen ir viktigt. Studiebessk och
besokare i klassrummet 4r en annan strategi.
Naturvetenskapens roll i samhillet bor disku-
teras. Undervisningen ska ocksa visa exempel
pa mojligheter att i framtiden arbeta inom
omréden dir naturvetenskapen ir till nytta
och det ska speciellt gilla flickorna.
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* Detir dven vikreigt att lira eleverna praktiska
firdigheter dir férsoken ir relaterade till elev-
ernas vardag,.

Att arbeta efter dessa riktlinjer kan vara ett steg
mot att fler elever och framférallt fler flickor blir
mer intresserade av fysiken och fir en majlig-
het att utveckla en naturvetaridentitet som inte
kolliderar med deras genusidentitet. Men det 4r
inte bara undervisningen i fysik som paverkar
intresset for amnet. Det omgivande samhiillet
med dess genusstrukeurer och genussymbolism
spelar ocksd en viktig roll, vilket gér forind-
ringar svdra och tréga. Det 4r av detta skil 4n
viktigare att diskutera, starta och prova férind-
ringar i skolans fysikundervisning.
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Se Berner (2003) f6r en 6versikt och diskussion om forsk-
ning om skolan och naturvetenskap i ett socialt repro-
duktionsperspektiv.
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Learnings and Strategies

Abstract

The purpose of this article is to explore the field
of learning, learning styles, meta-cognition,
learning strategies and teaching by classifying
different levels of the learning process. This is
an attempt to identify how students’ awareness
of learning styles and teachers’ matched instruc-
tion affect students’ learning and motivation. It
is based on a study which examined the effects
of teaching Swedish grammar through tradi-
tional versus learning styles-based instructional
methods. Academic achievement, retention,
attitudes towards school and learning of the
two groups were statistically compared. Data
were analysed with regards to learning stra-
tegies and meta-cognition, self-efficacy, and
empowerment.

Findings revealed that teaching based on indi-
vidual learning styles appears to be an effective
way to ensure students’ achievement and moti-
vation. Awareness of learning styles seemed to

Lena Bostrom & Tomas Kroksmark

influence meta-cognition and choice of relevant
learning strategies. Consciousness of their own
improvement provided students with new per-
spectives of their learning potential.

A theoretical framework built on empirical
research was identified by connecting and sys-
temizing different parts of the learning process.
Unraveling concepts, methods, and effects can
aid students, teachers and researchers in under-
standing, evaluating, and monitoring learning,
thus having practical implications for promoting
life-long learning and self-efficacy.

Keywords: learning; learning style; meta-cogni-
tion; self-efficacy; teaching methods
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Introduction

In a recently completed doctoral dissertation
Learning and method: Research concerning the
effects of learning-style responsive versus traditional
approaches on grammar achievement (Bostrém,
2004), the question of whether insight into an
individual’s learning style profile facilitated the
development of meta-cognitive understanding
and meta-learning was raised. Additional ques-
tions that emerged were: What does insight into
one’s own learning entail? What exactly is consci-
ousness and how can the ability to learn how to
learn be described? How can these issues linked
to terms such as /ife-long learning and learning
organizations? How can they be interpreted and
implemented in the school context?

This paper contains abstract terminology about
the learning process, which while easy to use is
difficult to make tangible. The terms learning
styles, learning strategies, study technique and
meta-learning are sometimes used without being
fully defined in Sweden. Rules for usage and
concrete examples are missing, and the terms
are used synonymously and without delinea-
tion. Even more confusing, words like teaching,
teaching methods, learning and meta-cognition
are at times added. In an attempt to put these
terms into context and to describe possible con-

nections and concrete expressions, additional

conclusions from the previously mentioned
thesis will be presented here.

The basis for choosing this topic is the notion
that though it is considered the task of the school
system to teach and to transmit knowledge,
schools are incapable of supplying their stu-
dents with all the information they will need in
their lives. A main priority should be to provide
students with means to search for, find, absorb,
and use new information. The curriculum
emphasizes that schools should create the best
possible circumstances for enabling students to
attain knowledge and offer an environment that
encourages a positive attitude towards learning,
even for those who have had negative learning
experiences in the past (Skolverket, 1994). It
should be the school’s goal to make students
believe in their own abilities, as well as better
understand their own learning so that they can
evaluate it. Most learning environments focus
on the importance of providing students with
the means, the self-awareness, and the skill set
to learn how to learn. As teachers, we must first
have insight and knowledge of how to present
our students with the multitude of learning
strategies they might need and how to provide
access to them.
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The purpose of this paper is to classify and,
thereby, to enhance the understanding of dif-
ferent levels of the learning process in general,
and, more importantly, to explore the combi-
nation of learning styles and strategy choice.
With a better understanding of the conditions
of learning and more precise knowledge of how
choices of strategies affect learning in a positive
or negative way, teachers’ and students’ consci-
ousness may be expanded.

Learning and teaching methods

The results of Bostrém’s (2004) doctoral study
revealed that the effect of using traditional
(T) versus learning style (LS) adapted teach-
ing methods (in the perceived difficult subject
area of Swedish grammar) showed significant
differences in several areas. Students’ attitudes,
evaluation of momentum as well as an under-
standing of the importance of proper grammar
were significant at the 1% level while knowledge

retention after five weeks was significant at 0.1%

(see Table 1).

Table 1 Specification of the control group’s
results compared with the experiment group in

regards to grammar teachings.

Groups (T& Tvs.LS&LS) Significance

Achievements (Final test) p< .001 ***
Retention (Five week test) ps .001 ***
Attitudes p< .0071 ***
Evaluation p< .001 ***
Understanding ps .01**

(of the purpose of grammar)

** statistical calculations show significant differences at
the 1% level

*** statistical calculations show significant differences
at the 0.1% level

Teaching based on the students’ individual lear-
ning styles can thus be a way to individualize
instruction and a method to enhance motiva-
tion. An understanding of teaching methods,
learning and learning methods appears to give
teachers as well as students a means to life long
learning. This raises the question of how this
result can be linked to other aspects of the
learning process in the Swedish school context.
One might wonder whether participating stu-
dents have developed a deeper understanding
of themselves and the way they think about
learning while also offering them a new insight
into their own circumstances.
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Learning styles and
learning strategies

The term learning styles first appeared in Swe-
den in the 1980’ primarily in conjunction
with leadership and organization development.!
During thel990’s, it was introduced to the
school system. Thereafter, the concept of lear-
ning styles was introduced to adult education
in combination with PBL (with Kolb’s model?)
and in adolescent education in combination
with the Dunns’ model. In the present paper
Learning style refers to the model presented by
the Dunns and is defined as:

.. the way the individuals begin to concen-
trate (pay attention), process (analytic ver-
sus global), internalise (commit ro memory)
and remember (be able ro bring back) new
and difficult academic information (Dunn,
2003).

The term learning styles used in this study refers
to developing theories about learning styles or
individual students’ learning-style preferences.
Learning-style-responsive-teaching (or teaching
methods) applies to the methods corresponding
with the students’ style as outlined to them in
their learning-style profile based on the Pro-

ductivity Environmental Preference Survey
(PEPS) (Dunn, Dunn, & Price, 1984, 1991,

2000). While learning strategies are viewed as
a wider concept (Hellertz, 1999) are learning
style adapted methods a more precise term for
the chosen learning style theory. Nevertheless,
it is ascertained that learning-style-responsive
methods also can be defined as learning strate-
gies (Dunn, 2003).

The term learning strategies is defined in Dunn
the
methods through which teachers teach and/or lear-
ners learn; CAPs, PLSs, MIPs,? tactual resources
and kinaesthetic approaches” (Dunn, 2003).
The individuals who participated in Bostrém’s

and Dunn’s learning-style research as “..

(2004) study were given concrete examples of
learning-style strategies. The question arises if it
is possible for the participants to fully compre-
hend other learning strategies they have either
consciously or unconsciously used?

When asked to define the term learning strate-
gies, educational researchers give different de-
finitions and add other dimensions to the term.
Learning strategies can be defined as conscious
or unconscious choices made by the teacher or
the student. Learning strategies can be spon-
taneous choices, learned or conscious patterns
(Hellertz, 1999). Oxford (1990)* differentia-
ted between direct and indirect strategies. The
former are techniques that students can put



Learning and strategies

into practice, for example memory strategies,
cognitive strategies and compensational strategies.
Indirect strategies by her definition are meta-
cognitive strategies as well as emotional strategies.
O’Malley and Chamot (1990) made a similar
classification of learning-style strategies with
the sub-grouping of cognitive, meta-cognitive,
and socio-affective strategies. Schmeck (1988),
however, claimed that all strategies are consci-
ous choices informed individuals make to im-
plement their abilities.

Another variation of learning strategies encom-
passing reading can be found in the CRISS-pro-
ject® (Santa & Engen, 1996). A central focus in
this research is that the teacher should be able to
give the students enough competence to imple-
ment the strategies themselves and to make the
students aware of their individual styles so that
they can create their own strategies. In Sweden,
Hellertz (1999) identified the following learning
strategies for students majoring in social science:
listening, questioning, talking, thinking, in-
tuition, action, reading, writing, vision as well
as combinations of the previous strategies. She
questions whether these should be defined as
ways of gaining knowledge or as learning stra-
tegies. Compared with learning strategies it is
clear that a few of the above strategies are better

defined as perceptual preferences.

Tornberg (2000) used the concept learning
strategies and pointed out how they take on a
distributive role, since the students’ previous
knowledge, their learning style and the problems
they are faced with are found to influence their
choice of strategy. She emphasized that we are
better able to understand the conditions under
which learning takes place and create a cons-
ciousness among teachers and students, if we
understand how the choice of strategy influ-
ences learning in a positive or negative man-
ner. Tornberg pointed out problems with clas-
sifying, defining, and describing the strategies
and choosing which strategy to use to solve a
specific problem. She would like to see a well-
founded classification system rather than the
long list of strategies in future studies making
research more user-friendly. Findings from the
PEEL project® showed that ineffective strategies
used by students are a direct result of incorrect
decisions made in the learning process and that
it takes energy as well as hard work to replace
ineffective strategies with strategies based on an

understanding of one’s individual needs.

The term learning strategies also occurs within
organizational theory and work environmental
research. One term for this is Human Resource

Management (HRM), NUTEK (2000). The
concept is also used in sports psychology in
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connection with goal setting, word pictures and
internal visualizations (Anderson, 2001).

It seems reasonable to assume that different stu-
dents will use different learning strategies de-
pending on what works for them and that they
will be able to use to their advantage to varying
degrees. We have learned from learning-style
research that different teaching methods match
different learning preferences. For example,
dramatization and field studies correspond with
kinaesthetic strategies; contract activity packa-
ges (CAP) are more appealing to students with
strong internal motivation, internal structure,
and several prominent perceptual preferences
(Dunn & Griggs, 2003). A more precise and
more specific systematisation of learning stra-
tegies should be proposed in conjunction with
learning-style theory. A concrete example may
be the use of memory maps (mind maps), a com-
mon tool used as a learning strategy to process
information in a holistic manner. At the same
time, students who process information in an
analytical manner appear to benefit more from
using other ways to structure information, such
as text field or module models.

We can assist our students by making them
aware of which strategies can be used for dif-
ferent tasks and then letting them try out what

works best for them. While explicitly teaching
strategies, it is important not to focus on the
technical aspects only, but to make sure that
students are aware of their own style of learning
and take initiatives. A reasonable assumption is
that students in the study found learning style
methods to be an important aspect of their lear-
ning process and were able to use the examples
of strategies given to them as well as being able

to develop new strategies.

Additional areas to investigate are connections
between choice of strategies and use of strate-
gies, in combination with successful learning.
It reminds us of asking what came first: the
chicken or the egg? Is an individual successful
because of the strategies chosen or does a stu-
dent who is successful in school use the most
suitable learning strategies simply because she
or he is learning successfully?

A valid question is whether there is a difference
between the concepts of learning strategies and
study techniques. The latter concept is often in-
cluded in textbooks for the subject of Swedish in
high school.” In the five textbooks examined for
the study, similar excerpts were found in four of
the books.® Different techniques for note taking,
reading, text processing, as well as memory and

forgetfulness are described. Memory maps are
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also used in these four examples as suggestions
for note-taking and structuring organization. It
is implicitly assumed that the presented study
techniques are suitable for all individuals. Even
in the fifth textbook, Svenska Timmar— spriket
(Skoglund & Waje, 2000) some study tips are
given in serious conflict with learning-style re-
search. One example is the following:

Take notes continuously! There is otherwise a
great risk that you may miss out on important
information (p. 25).

If we simply take a look at perceptual prefe-
rences, it is easy to see that a large group of
learners (approx. 20%) are auditory, many of
whom are incapable of listening and taking no-
tes at the same time (Dunn, 2001). Presuming
that a truly auditory student tries to take this
advice to heart, the consequences can be inef-
ficient learning,.

Meta-learning, learning,
and teaching methods

Meta-learning, as the term implies, is about
learning how to think and learn. According to
Stensmo (1997), this process is either facilitated
or obstructed by different types of emotions.
The learning process is guided by the responses
given by the surroundings and oneself. Stensmo

divided meta-learning into at least two different
levels: procedure knowledge (knowledge about
abilities, strategies and resources that are neces-
sary to complete a task) as well as the knowledge
of completion (understanding that the task is
complete, one has retained the information and

knows how to move on).

Meta-cognition is defined as thinking about
thinking. Some examples include (a) being
aware of one’s own thought process, (b) pro-
blem solving, (c) decision-making and (d) in-
terpreting written discourse. It is a science that
uses the self as the subject. Meta-reflection is a
prerequisite for, as well as a result, of learning.
How does meta-learning relate to meta-cogni-
tion? If an individual has learned about his or
her own learning, does it mean this person has
meta-reflected? In contrast, if one is thinking
about one’s own thinking, does it necessarily
mean that one has learned about one’s own
learning? Ellmin and Ellmin (1999) believe
that reflection can occur on several different
levels, but will remain a necessary foundation
when an experience is converted into learning

about learning.

If we were to systematically photograph our ex-
periences, would it mean we have learned about

our own learning? The question then becomes
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what should be considered as part of the con-
cept of learning. While this is still a concept
difficult to grasp it seems scientists attach dif-
ferent qualities to the term. Two examples are
the following: Hard af Segerstad, Klasson, and
Tebelius (1996) claimed that learning facilitates
achange in an individual’s view of his or her sur-
roundings and himself or herself as a person. On
the other hand, Ericson (1989) defined it as an
internal, active and outwardly invisible process

that can lead to a change in behaviour.

In other words, learning should facilitate chan-
ges in the way one acts, thinks, or feels, as well
as changes in the individual’s personality. This
development can be achieved in several different
ways. The conclusion can be drawn that meta-
cognition may lead to meta-learning but that
this is not necessarily always the case. It can also
be understood that meta-cognition includes, and
is a prerequisite for, meta-learning,.

How can we connect teaching methods with
meta-learning? The term teaching is at the
heart of the present study and can in prof.
Kroksmark’s (1997) words be defined as ...
something that is carried through by a person
using clear and well chosen methods to convey
information that another individual is expec-
ted to learn.” (p. 84) Will the teacher’s met-

hods lead to a development in the students’
meta-cognitive skills? To define the concept
teaching in scientific terms is not an easy task
(Arfwedson, 1998; Kroksmark, 1997). It is no
less difficult to separate teaching from learning
or other activities.

When it comes to teaching and learning, Krok-
smark (1997) pointed out that these terms are
related. They can be two sides of a coin, two
integrated entities that are not interchangeable
but make up two parts of a whole. Teaching can
lead to learning, but this outcome is not to be
taken for granted. Learning can also take place
without teaching.

Conclusion and discussion

Organizing various theories in a paradigm that
describes, underlines, and turns the learning
process into something concrete, necessitates a
better understanding of the dynamics of lear-
ning than presently available. If we focus only
on theory, we limit ourselves and our learning.
If a theory is complemented by other complex
and dynamic elements, it may be possible to di-
vide learning levels systematically and uncover
their connections.

In the thesis Learning and method: Research
concerning the effects of learning- style responsive
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versus traditional approaches on grammar achie-
vement (Bostrom, 2004), positive connections
were shown between methods adapted to the
students’ individual learning style and the results
of learning. However, two expandable scientific
fields were elicited: the tension between different
definitions in learning style research and an ef-

fort to put these terms into context.

This paper is an attempt to explore the teach-
ing-learning paradigm. Figure 1 was developed
to illustrate the different categories and rela-
tionships existing in this paradigm. Teaching
is a learning activity aimed at guiding students
toward learning. The methods chosen can be
based on individual learning styles and, as an
outcome, chosen methods should match the
individual’s learning-style preferences. Lear-
ning-style theory points out the methodical
pluralism and claims that students choose the
method best suited for their needs. Many diffe-
rent methods will naturally be used at different
levels for one individual.

The prevalent-and seemingly frequently used-
term study technique appears to be a rather ge-
neral concept belonging in another paradigm. In
contrast, learning strategies can be utilized and
developed. This is a broader concept and may
include learning styles. All learning methods

may be considered learning strategies. The latter
can, however, include memory strategies, note-
taking techniques, and emotional and cognitive
strategies. An interesting question is whether it is
possible to base the choice of learning strategies
on one’s individual learning style. Can it be that
certain learning-style characteristics correspond
with certain learning strategies?

When learning strategies are internalised as cog-
nitive abilities, we can compare them in some
ways with meta-cognition. Because students are
able to identify and define their individual lear-
ning strategies, they are faced with possibilities to:
a) make more precise demands on teachers, their
school and their education from an individual’s
stand point; b) reflect on and understand their
own learning, thus enabling them to do their
homework, solve problems and better sort through
the flow of information; c) better understand the
grammar of the school system making it easier
for them to participate actively.

When reflections on one’s own thinking about
learning lead to a consciousness of learning,
one has achieved meta-learning. The question
is what comes next. For us, it will be to utilize
the various concepts in every day situations and
to continue to research didactic theories in rea-

lity as it pertains to the school context.
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~

META-LEARNING

Meta cognition

Learning strategies

X pedagogical
platform

4

Figure 1: Visualization of the relationships
among teaching methods, learning styles, lear-
ning strategies, meta-cognition and meta-lear-
ning.

Note: “X pedagogical platform” could be any pedagogical
platform.
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Footnotes

! Lirstilshandboken by Honey & Mumford was published
in 1982 by Studentlitteratur and provides an introduction
to the concept as it pertains to personal accomplishment
in learning situations in the professional field.

David Kolb’s learning style model is based on the way the
brain processes information and it contains four different
ways to do so.

3 CAP (Contract Activity Packages), PLS (Program Lear-
ning Sequences), MIP (Multisensory Instructional Packa-
ges) are effective methods as evidenced by learning-style
research and may be matched successfully to different

types of learning styles.

Oxford used the definition in regards to learning a foreign
language.

5 CRISS is short for Content Reading Including Study
System, which is an organized, structured learning model
about reading, learning strategies and meta-cognition with
many concrete examples. Examples given are practices
in text structures, evaluations before and after reading,
highlighting techniques, different types of note taking
techniques as well as structure planning.

% The PEEL-project (Project for the Enhancement of Effec-
tive Learning) started in Australia in the 1980’s. Its pur-
pose was to improve learning based on one’s own thin-
king. Milardalens hégskola is the center for a Swedish
based PEEL network.

7 1t is here implicitly expressed that study technique is a
topic that should be considered by teachers of the Swe-
dish language.

8 The book with a very different view point is Svenska

Uppslag (Skoglund, & Waje, 1998).

49



50



Literature as Exploration

Interview with Louise M Rosenblatt (1904-2005)
- Princeton, NJ, USA, April 25, 2001

Prologue

Our contact with Louise M. Rosenblatt’s theo-
ries goes back to the seventies. We gained the
opportunity to meet her when we participated in
the NCTE-conference in Denver in November
1999. At that conference Louise Rosenblatt was
awarded Recipient of the 1999 Outstanding Edu-
cator in the English Language Arts Award.

It was a late session that was held in one of
those premises, which seem to be hidden under
every big American hotel. The speaker was
the well-known theorist Robert Scholes. Just
before Mr Scholes was about to start his speech
the door was opened carefully in the rear by
Louise Rosenblatt. With powerful steps, she
quickly walked to the front of the room and
was soon found sitting just in front of Mr Scho-
les. Together with the rest of the audience she
listened very carefully to what Mr Scholes had
to say. But when the audience gave Mr Scholes
a big round of applause at the end of his lec-

Per-Olof Erixon & Gun Malmgren

ture we all noticed that Louise Rosenblatt was
not as satisfied about all details of Mr Scholes’

contribution.

When the applause died down, she rose from
her chair and stepped forward towards Mr.
Scholes, who took a step aside and gave space
to her. In a very short while Louise Rosenblatt
was in the middle of her own speech, in which
she theorized about and criticized Mr Scholes’
work from a variety of perspectives. According
to her view, Mr Scholes” view of literature in
general, and reader’s relation to literature spe-
cifically, could be questioned.

This episode had a strong impact on both of us
and gave us a glimpse of the power and enga-
gement that had carried Louise Rosenblatt
through her whole life. It was a real experience
to hear, and later on, meet this woman, who
started to teach as a teacher when our own
parents were small children and who published a

Tidskrift for lirarutbildning och forskning, nr 4 2005 s 51-75 Ume4: Fakultetsnimnden for lirarutbildning. Printed in Sweden
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reader-oriented theory long before anybody else
i.e. Literature as Exploration (1938).

Through our contact with Professor Robert
Probst, we also gained the opportunity to say
a few words to the great woman, and from this
short contact, developed the idea of a Swedish
conference dedicated to Rosenblatt’s theories
and an extended interview with her.

The conference took place in October 2002,
dedicated to Louise Rosenblatt’s theories. Even if
Louise Rosenblatt eventually decided not to travel
to Sweden, we were happy to welcome Robert
Probst, as the keynote speaker at the conference.

Louise Rosenblatt was committed to the confe-
rence and sent a special “greeting”, which later
was published in the special issue of the journal
that was published containing the conference
proceedings. The conference coincided with the
publication of the first translation into Swedish
of Rosenblatt’s book Literature as Exploration.
She was happy with the translation as well as
the conference and sent us her “appreciation”
as follows:

1 wish to express my appreciation to those who
have cooperated in bringing about the trans-
lation of my book into Swedish. Some years

ago, 1 typed some signs on a page, and, mira-
culously, others who spoke English were able
to share my thoughts. Now, Swedish people
who know the English linguistic sign-system
have chosen Swedish signs that they feel best
correspond to my thoughts. Every translation
is an interpretation, the product of the trans-
action between the translator and the signs on
the page. (Journal of Research in Teacher
Education, 4/2002-1/2003, p 19, http://
www.educ.umu.se/presentation/publika-
tioner/lof/2002.html#2002)

When Literature as Exploration was finally trans-
lated into Swedish it was a big event not only for
as but also for teachers of literature and resear-
chers that had studied her texts in English. Due
to the Swedish translation, Louise Rosenblatt’s
ideas have been spread throughout different
conferences and courses not only in Sweden but
also in the other Scandinavian countries, i.e.
Denmark, Norway, Finland and Iceland. The
first edition was quickly sold out, and a second

edition published.

Her theories have captured Scandinavian
audiences and have been interpreted and
transformed in many different ways. In books,
research reports and articles that have been
inspired by Louise Rosenblatt, her ambition to
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create understanding of the act of “transaction”
that takes place between text and reader is of
major importance. Her emphasis on the reci-
procal nature of the act of reading as an active
and unique event that takes place every time one
reads, has inspired empirical research within
the classroom. In Sweden and the other Scan-
dinavian countries, she has been an optimistic
model for young students and researchers within
the field of literature on teaching, culture, art
and language.

She also has come to play an important role
within the wider field of educational policy.
The idea that has been basic to all education -
the struggle for democratic values - has played a
major role in the Swedish post war educational

policy since 1946.

When we met Louise Rosenblatt in Princeton
in April 2001 she was as convinced as ever that
the most important thing was the struggle for
democracy. In the interview she repeated many
times that what had ruled her own intellectual
activity was that schooling and education were
of greatest importance in the struggle for a
democratic society.

That attitude characterizes her view of litera-
ture. This connection with educational policy

may explain why her theories about transaction
were noticed quite late by the literary establish-
ment in Sweden, despite the fact that she has
fought for the idea that literature should be of
importance to all groups in society.

During recent years, however, things have chan-
ged, and a growing interest is noticeable within
Swedish educational research in “polyphony”,
“dialogic” and “deliberative” conversation. At
the same time, the notion of the reader’s part
in the reading act has changed towards a more
democratic perception, due to cultural changes
in society as a whole.

Louise Rosenblatt stresses in the interview
that the impetus that drove her to develop and
explain her theories is her conviction about how
important literature is in a democratic society.
She was convinced that, like the 1930s, demo-
cracy was also under threat at the beginning
of the 21st century - from the undemocratic
powers grasped by different groups in society.
Everywhere and at different levels she noticed an
ideological struggle over the aims of education.
She was convinced that school had become an
arena for this ideological struggle. Issues such
as how to teach children to write and read as
well as issues about how to distribute research-

resources are political issues at all levels, not
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only in the USA, but also in Sweden and the
rest of Scandinavia.

Louise Rosenblatt emphasises that literature has
a major role to play in the educational system.
She stresses that literature helps the reader to
develop her or his ability to imagine and the-
refore emotionally engage in other people’s
lives, and as a consequence also understand the
world from different perspectives. The ability
to engage and change perspective is basic and
necessary in a democratic society.

In a democratic society, she argues, we should
raise ourselves above narrow and egoistical inte-

rests to create visions for justice and see how poli-

tical decisions may affect people. School plays a
major role in this struggle. Louise Rosenblatt’s
last words in the interview are:

And it is that kind of building, critical spirit,
of the ability to think, to think for oneself; to
test things on one’s own past experience, and
to test one’s own experience against the ideas
of others. It is that kind of world that it seems
to me it is possible for schools to seek to achieve
and therefore educators, teachers, administra-
tors should not give in, but should seek to be
the carriers of those higher ideals.

Louise Rosenblatt’s ideals are worth working
very hard for.
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The interview

We had an intensive dialogue by e-mail about
different things before everything was settled
for the interview. In April 2001, we had the
opportunity of conducting it at her home in

Princeton. At that time she was full of energy

1.-’{

Louise M Rosenblatt (LMR): I am delighted
to have you here today and to know that my
books are going to be translated into Swedish.
I have very warm memories from my own visit
to Sweden some years ago. I look forward to
seeing Literature and Exploration in Swedish
translation.

Gun Malmgren, Per-Olof Erixon and Louise M. Rosenblatt, Princeton, USA, April25, 2001.

and told us that she had already had a discus-
sion with her doctor about her coming trip to
Sweden and the conference. She was eager to
participate and referred to a trip to Sweden many
years previously.

Q: How do you look upon the position literature
holds today in our society compared with the
1930s when your first book was published?

LMR: How do I look upon literature today as
against its position in the 1930’s? Well, I sup-
pose that in the 1930s democracy was threate-
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ned by the growth of fascism and Nazism. I was
very much aware of that so when I was working
on the problems of human relations in society
thought very much of the question concerning
how literature and reading, and literature espe-
cially, might serve the cause of democracy. That
was what motivated my thinking about litera-
ture in those days and about its position. I was
thinking of it in terms of its relationship to the
education of people in a democracy. And in those
days the important thing of course was that the
whole way of teaching was focused on what was
considered to be the content of the text. So to the
problem how we come to make meaning out of
a text became very central to my thinking and
was very much a part of my thinkingas I taught
literature at Columbia University. Now when
you think of the relationship of that time to this
from the point of view of the political situation,
I think democracy is again being threatened by
all sorts of changes going on in the American
society, and about the changes going on glo-
bally. In this time the problem is as I see it that
democracy is being threatened from within by
the failure of people of education and people in
society, in general, to recognize that education
is no longer simply a matter of educating an
elite with a more or less literate mass of people
carrying on the daily work of the society. No,
we are trying to educate all the children and to

keep them in the schools until a rather advanced
age. When I started out almost a century ago,
just going to the first few grades was conside-
red sufficient. Now we say we want to take all
the children and, of course, that means that we
should be thinking again of what does that imply
about teaching. Unfortunately, it seems that in
many places, ways of thinking about society,
ways of thinking about education have not kept
up with the tremendous changes in the actual
world around us. Now, of course, I have stated
in very general terms what the changes areand I
have spoken of changes in the whole century so
we would have to see your question really against
that broader framework. Because in the course
of these years there has only been a change of
the make up of the democratic society, but there
have been changes in the way of thinking about
science, about relationship of the individual to
the world to the universe and changes in the
whole understanding of psychological proces-
ses. And all of these things are involved also in
my thinking about literature.

Q: You spoke of changes in ways of thinking.
Can you elaborate on that?

LMR: Well, the whole Newtonian way of thin-
king about the world and about human beings
being separate from nature, separate and dis-
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tinct, was a perfectly good way of handling the
problems in physics and in general. This way
of thinking was then carried over to research
and thinking about other kinds of relationships.
But after the whole Einsteinium change in the
way of thinking about the atomic, subatomic
world, it became apparent that the Newtonian
way of thinking of an interaction between
human beings and nature was not appropriate,
because in the interaction or the relationship
between organic creatures, human beings and
nature, one cannot control all the factors in the
way that you can when you carry on a physical
experiment. This of course became apparent
to people so that we had the atomic scientists
recognizing that the observer is part of what he
observes. That if you change the frameworks
within which you are interpreting things you
are going to see something different. And so
the whole idea of transaction emerged and it
was John Dewey who in 1949 suggested that
the term “transaction” should be used when we
are talking about organic living entities relating
themselves to an environment. Dewey pointed
out that it was a term that he used instead of
experience that we were living with this con-
stant interplay with our environment and that
therefore we should speak of the transaction
between human beings and their environment.
I saw that was a perfect way of expressing my

understanding of the relationship between the
reader and the text. The word transaction, of
course, often is associated with the idea of busi-
ness. But it is not because it is business that it
is transaction, the business is a transaction. In
another word, if you have a buyer that implies
a seller. And if you have a seller that implies a
buyer. And that makes it a transaction. So that
the same thing goes on when we talk about col-
lege nowadays, we are very much aware of the
extent to which human beings are constantly
drawing upon their environment, but they are
also constantly affecting it. And it is that con-
stant interplay, between the reader and the text
that I particularly wanted to emphasize, which
I discovered in my discussion of the reading of
literary works. And that it was because of this,
the fact that you do not have a static reader and
static text. You have a reader who changes as the
text is emerging in front of him or her. And you
have a text that is constantly being interpreted
because, what the reader brings to the textand,
of course, that is where changes and ideas about

language became so important.

Q: Do you agree that your thinking was very

much a part of modern science?

LRM: Yes, modern science and the thinking
of the Russian psychologist Vygotsky. Vygot-
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sky for instance pointed it out. Vygotsky was
very aware of and impressed by the fact that the
language is a social creation. But at the same
time he also pointed out that the meaning of
any sign for any individual depends on what
that particular individual brings to that sign.
What experience, both in language and in life,
the reader has had that can enable that reader
to make a meaning with that sign. So it is that
which you also place into transactional approach
that I have been stressing so much and that I
continue to stress. And actually the newer psy-
chologists are starting to talk very much, I dis-
covered, in what I would consider triadic terms.
C.S Peirce particularly stressed that approach
to language. Perhaps later I can mention how
that differs from what the constructionists say
about language. And so it is that the changes in
ways of thinking about human beings, the ways
of thinking about the relationships of human
beings, relationships to the environment, about
the relationships to one another take on a whole
different way of construction when you realize
that there is this process going on. I suppose I
am thinking also constantly in terms of how
these things affected my own thinking about
reading. Another influence that certainly reflects
changing views was the increasing understan-
ding of human psychology that William James
certainly initiated with his emphasis of stream

of consciousness. What I found was that most
people were not aware of, sufficiently, the fact
that James did not just say it was a stream of
consciousness: He said it was a choosing acti-
vity that the transaction with the environment
is constantly producing a kind of stream of
elements, items in consciousness and that it is
the attention, what he call selective attention,
that determines what we select out, what we pay
attention to and what, therefore, our conscious-
ness is aware of. The things that are not at the
center of our attention tend to be pushed into
the background or the periphery. So that any
thinking, any consciousness, any awareness,
has all sorts of elements. The psychologists
and philosophers particularly pointed out to
us that this means that there are always both
cognitive and effective elements, even when we
think we are most analytic, most rational, and
most impersonal. There is still an awareness of
the self; there is a feeling that is surrounding
that awareness. And just the times when we are
most emotional there is still a cognitive element,
because we are emotional about something
and that is the cognitive part. So it is always a
matter of degree of attention. And there again,
of course, on the one hand you come to what
I feel to be transaction and on the other hand
what I call the aesthetic-efferent continuum,
which emerges out of that awareness.
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Q: How would you describe the connection
between the modern novel and your theory, for
example Ulysses?

LMR: Well, what I think it reflects is the under-
standing that James Joyce and Virginia Woolf
also, and others had what they understood cons-
ciousness to mean and what they understood
stream consciousness to mean. I think they were
also somewhat influenced by Freud’s view of
the importance of the unconscious, so to speak.
What, of course, I am talking about namely is
the center of awareness and the surroundings,
what both James Joyce and Virginia Woolf gave
us is not really a stream of consciousness. What
they are giving us is an illusion of a stream of
consciousness. There is already present a great
deal of selectivity in what they are presenting.
So that I would say they illustrate the point
of selective attention that there is a stream of
awareness where one of the things that comes
to mind is paid attention, which does not mean
that other feelings floating in a periphery of any
actual human experience are not allowed.

If it is a selective process, what is guiding that
selection? Because as soon you are selecting you
are choosing in terms of some guiding thing.
That is the point at which we become aware
of what I especially speak of as the efferent

aesthetic or aesthetic-efferent continuum. In
other words, this is one of the things I have to
say before I get to the aesthetic-efferent conti-
nuum. When we are talking about these major
concepts that have been influencing the whole
question of dualism, of dualistic thinking,
is very important in contemporary thinking
and contemporary philosophy, and certainly
was extremely important in terms of our thin-
king about the whole area of literary theory.
Most people are still very much dominated of
a dualistic way of thinking. That was true for
many years. It was accepted in thinking about
the natural world and about man’s relation to
the natural world that these were two separate
either/ors and that most thinking was in terms
of the either/or. But when you stop thinking,
for instance, take that it is as clear as the dif-
ference between night and day. That seems to
imply some sort of either/or. But actually, we
have times when, we call them dawn, we call
them twilight, when it is very hard to know if
is this day or night.

What is this when we are going through a transi-
tion as the actual day and night are polar cate-
gories? There is a continuum and the question
is, what is the proportion of light and against
what is the proportion of darkness, let’s say, in
what we call daylight, twilight and night. Itisa
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question of portion, of changing ratios and so is
a continuous possibility and, at any point in the
day, we can be at some stage of this continuum
between the pole of what we would call complete
day and the pole that we would call a complete
night. And there is always a point in between.
So is the same with reading. We talk about all
the different, I think, oppositions, information,
poetry, literary and nonliterary fiction, all kinds
of oppositions. The assumptions being that there
are always actually these polar categories. And
in any one of them there is a whole gradation.
That is very important. But it is very difficult
to get people to change themselves and to get
them to work to change their habit of either/
or thinking and to start to think in terms of a
continuum. This is something that I am very
much involved in. I do think it is one of the
aspects of my own thinking that I think I have
made a contribution for people who really pay
attention and try to get themselves as I have
tried over the years more and more to think in
terms of polar categories rather than either/ors.
[t is very important, because when, for instance,
the deconstructionists say that there is no abso-
lute meaning to any text. The swing then has
to assume that this means that anything goes.
This is not necessarily so. And again, maybe,
another point we discuss what differences there
are between that view of validity and reading

and the one that says anything goes. I think
those are about the major ways of thinking that
I particularly stress.

Q: What can be expected in the future if you
look upon technology? Does literature have any

role in that society?

LMR: All of these things that we have been
talking about have been accompanied by tre-
mendous changes in technology of communi-
cation and the whole question of the future of
literature applies, of course, also in those terms
to what extent is the book, per se, to what extent
are we eliminating the whole use of printed
literature and communication in terms of these
newer means of communication, the technolo-
gical processes. Well, of course Mark Twain’s
often repeated remark when they published the
erroneous news of his death was that the news
was greatly exaggerated. And I think that was
also true about the death of the book. I think
I. A. Richards has said that the book is a very
wonderful machine for thinking, and I think
it is still of use that you can hold it, you can go
back and read and so one.

Of course it is true they are trying technologi-
cally to replace those book-like features in the
newer technology. However, I have a feeling
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that Mark Twain’s remark certainly implies that
we already see these efforts, we see how often
people print out everything from their technolo-
gies. At least I have found myself doing that but
that perhaps because I am so dependent on the
printed word. But I have a feeling we are maybe
foreseeing the death of the book too soon.

However, I would not be very pessimistic if
the whole way of technology of reading should
change. Technology communication could
change. Because the things I have been talking
about are much more basic and would imply that
I can not see my theory would have been much
more different whether the meaning is being
derived through one technological means or
another. Itis only a tool and, as we say about sci-
ence, it is how you use it that is important. And,
of course, that is the point at which my theory
and my whole view of democracy enters.

Soitisa question then as I see it: What is going
to happen to the societies? What are the values
in societies? If we have a more emphasis on
the mechanical or the material on fashion and
industrial methods and less and less emphasis
on human values on the value of the individual.
What is the point? I would then start to be pes-
simistic. It is not a question of the technology,
rather it is a question of what are the values that

are being communicated and are being develo-
ped through the communication process that
would enable people to use these new techni-
ques constructively and for the improvement
of life and the attainment of each individual
follower’s possible fulfillment. So it is then
always a question of optimism or pessimism
in terms of these broader views rather than the

narrower ones.

Q: What is your opinion about the post-modern
rhetoric assertion that the difference between
the media culture on the one hand and the
canon literature on the other has been wiped

out in our modern society?

LMR: I think again we are encountering dua-
listic thinking, because it is clear that there are
many elements in what is called “canon”, for
instance, in any one society that represent a kind
of line calling on the past, works that are no
longer very important or meaningful to people
living in the present day world. On the other
hand, I think it is just as absurd to say that we
should just hold on to the canon because it has
been so helpful to us in the past and it is just as
absurd to reject that canon and say that, well
this is an old author and we should just start
afresh instead of reading that.
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I think that I have already suggested that in
other aspects of our culture we need to be discri-
minating and, just as we have to recognize that
what is important to us today may be somewhat
different in the future as new aspects may be
drawn from different ethnic and social areas of
the world. Basically the question should always
be: What is that we should discriminate bet-
ween what is relevant and important, that is to
say what is necessary to retain of the past and
what is necessary to add to it in order to help
us adjust us to new aspects and new elements in
our society and in our culture. And that would
mean, of course, the criterion of democratic
respect for different cultures, democratic free-
dom of the individual to make the choices and
of any social group to decide on what is indeed
relevant at this time. This is a matter of selec-
tion of building on the past, what is good in
the past and what we can build on as a way of
becoming more fulfilled and hopefully human
in the future.

Q: If we talk about teaching literature, is there a
gap between a teacher’s ability to select a star-
ting point for students’ perspectives and the
ambition to guide students to a literary expe-
rience? In other words, could the distance bet-
ween a student and a text/poem be too wide in

order to overcome?

LMR: As I understand the question, I see no
contradiction between starting were the student
isand, I mean in other words, we always have to
recognize that whatever relationship the student
is able to create with the text is for that student
and that moment the meaning of the text. It
may not be what the teacher has made of the
text. But this is what the student is bringing,
the student’s past experience of language and
life offers, what the student draws from that to
make meaning out of that text. That is where
the teacher starts. Now, the teacher may have as
the ultimate goal a very competent reader of lite-
rary text. How do you bring a particular student
from that particular point nearer this ultimate
goal? How do you give him the right answer,
it is not the matter of producing the right pro-
duct. The question is: What is the process that
we can start that ultimately enables the indivi-
dual to grow in competence and subsequently
be more proficient in dealing with texts that are
given so that understanding is deepened. That
is not a contradiction rather it is a process that

we have to start.

In other words yes, we may want the individual
to analyze the technique, we may want the indi-
vidual to recognize the different metaphors, we
may want the individual to be able to ultimately
produce the theme, but this should always be
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the individual’s interpretation of the work that
has been produced, and what has been expe-
rienced by that individual. And as I see it, this
has been true not only of the literary so-called
literary works and of the informative work of
the scientific reports, which state that we have
to start with the student. When you speak of
the gap between what the students bring and
what the author might have hoped the reader
would bring. That may be a very great gap. It
may be that the text is not a very good begin-
ning. In other words, that is where the teacher’s
selection of text becomes very important. It is
selecting, not in terms of the ultimate need, but
what is the work that the individual can most
fully enter into, given what you know of that
individual’s past experience. That is, I feel, the
beginning of real education. To build on that
is why it is not simply experience, but there is
what we help people to do, or make.

Now, I have, of course, mentioned earlier that
the purpose is to select what the text stimulates,
you have to have a purpose and that purpose has
to be something that we help the individual to
become aware of. We may, for instance, I think
I have said, might start reading a text and part
of the way through it realize that somehow, it
is not coherent as you have really been reading
with the wrong purpose. It is not an informa-

tive work, rather it is satiric work, and so you
go back and re-read and you re-organize and
you synthesize what you have brought to that
work before and you start to understand what
it takes to make it possible for you to create a
coherent set of ideas. All of this is inherent in
our teaching processes: We are trying to develop
habits, linguistic and psychological, and these
are the things that enable the individual to grow
and to become better and better readers. Now,
that, of course, means that we may have certain
conceptions of what constitutes a good teacher.
That again is something that has to be conside-
red. Is a good reader somebody who agrees with
you or is a good reader, someone who draws on
past experience to create a connotative meaning
that is not in contradiction to the text?

Q: And now you are again raising the question
about literary validity.

LMR: Yes, because it is so often stressed that it
is the idea that, somehow, the correct meaning
has to be derived, and so the whole question
of how do you assess, how do you decide that
something is valid or not. Actually, whatever
the individual experience is in reading Hamlet,
let’s say, that it is Hamlet for that person at that
time. And the important thing would be that
the teacher should not try to impose a particular
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interpretation of what it is that enables us to say
that some interpretations are better than others?
The deconstructionists seem to feel that there
is no way of doing that. At least they open the
flood gates for any type of interpretation and
of any way of building on a text.

Now, I have stressed that after all we have, if
we look at the way we intended to think about
reading, we have tended to stress on the one
hand a sort of thing that a scientist wants. The
importance of impersonality of interpretation
that can be that which everyone can agree on
because there can be evidence that everybody
can share as opposed to the feeling that every-
body, let’s say, in listening to music has different
associations and different feelings that this is
true also of much lyric poetry and that we just
have to recognize that there are these different
ways of looking at what we are living through.
That is where I have said that there is where the
selectivity comes in, if you know whether you
are reading for one purpose you are selective
in a different way than you would be if you are
reading for another purpose.

[ am reminded of the time when I was asked to
cooperate in a study of Shakespeare’s metaphors.
The idea was that I was to read Shakespeare’s
plays and I was to categorize metaphors, nature,

science, medicine, law and so on, what sort of
metaphors about dogs and the like. Well, the
idea was that this might give us insights into
Shakespeare’s way of thinking about things and
develop some ideas about his biography, his
personality. I felt I could not do that, because
that was a way of reading that I did not want
to impose on Shakespeare’s plays, as I was not
ready to do that kind of analysis. I wanted to
read those plays and live through the expe-
riences. That meant that I had to approach that
text with a different point of view. To study
and analyze the metaphors I would have to
have a set of categories in my mind and would
be sorting out the metaphors. I would not be
paying attention to what that particular metap-
hor meant to me, to feel and to think. I wanted
to read in that personal way, to look at my own
experience as I was reading it and not to push
aside all those personal things and pay attention
only to the categories.

These are two ways. To begin with I had to
know which way I was planning to read. That
is the thing I am trying to get at. When we help
youngsters through the kinds of questions that
we give them, things we say before they read
and things we say after they read that create an
atmosphere of acceptance of what they them-
selves contribute, that is a very different thing
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from creating an atmosphere that says: Read
this so that you can answer certain kinds of
questions. My favorite illustration, of course,
was the workbook that my son brought home
when he was in the 3rd grade. I looked across
the table and I saw there was a poem finally in
that book. That is fine, I thought. He was get-
ting a lot of poetry at home, but I thought of
all those other kids certainly who ought to have
some poems. | went over and looked over his
shoulder and it said: What fact does this poem
teach you? Those children were being told to
read something called a poem but you read the
poem in the same way you read a telephone
directory to get the information because you
have to answer a question that is factual. Those
children, how would they read? How many cows
are there standing in that pool rather than what
does that scene make me feel like? The teacher
who told the youngster, as one did, well, I want
you to give me your personal experience.

Of course I will have a five-minute text to begin
with just to check if the book has been read.
Well, that was enough to influence the way of
reading. I call it the efferent way of reading.
Looking for things what is she going to ask us
rather than what sort of experience does this give
me. It is the latter that creates an atmosphere
that enables the youngster to know the purpose,

there is no reason why one should not get a fact
or two from a literary work. But that should not
be the main reason to begin with. Later you may
analyze it; you may want to analyze the kinds
of metaphors used. But that should come after
that first experience.

On the other hand, if you are reading a scientific
work, then you would not pay attention. My favo-
rite illustration of that point is the wave metap-
hors. At the scientific efferent at the other side
of a scale, we have the wave metaphor. You read
about that and there is the wave theory of light.
Well, you should not be thinking about what it
feels like to swim through a wave, or see a wave
falling, because that has nothing to do with the
kind of wave that physics sets up for its defini-
tion. This is a kind of undulation, I suppose. But
certainly, there is a wave theory, and you know
the kind of factual material that that term wave
represents. But you push aside as irrelevant any
personal responses to wave. On the other hand,
when Shakespeare says in one of his sonnets,
“like as the waves make to the pebbled shore,
so do our minutes hasten to their end” it is not
about information, it is the feeling that we get as
we think of the inevitability of a wave moving to
the shore, the inevitability of our minute going to
the end. The time we get to end is a very mortal
kind of finish that we are feeling.

65



66

Literature as Exploration

In 1943, I think it was Ann Lindbergh’s book,
The Wave of the Future, in which she said fas-
cism is the wave of the future, “it is loose over us
and it can not be fought, it will be falling over
us, and it can not be fought”. The idea here is
the inevitability process and the only thing we
have is helplessness in front of it. Now, there is
avery powerful image and from a literary point
of view there is a very effective piece of writing.
But this was not a literary work in that sense;
it was a work of political propaganda, of poli-
tical theory. And the question would be that it
is a very powerful image, but what is the facts
that are presented, what are the evidence that
are presented?

If it is that kind of reading we do, then we will
not be paying attention to the facts and we need
to play down our response to the metaphor. And
it is really because of that middle area that I
make such a fuss about the whole thing in my
theory. Because, for me, the important thing
is that people should learn how to handle their
feelings when they are reading. When do you
pay attention to your feelings, when do you look
critically, past the emotional aspect, and seek
the analytic and the cognitive aspects that are
more important? So that is why, from the point
of view of democracy, I see literature as not just
literature. It is true that I talk about literature,

because literature was being neglected in those
days. The whole aesthetic way of reading was
being neglected. Some people say, well, it is
called a tragedy, why would you not know what
it is beginning with. Well, that text is called a
tragedy because we think the author meant it to
be read aesthetically. But we can still, as I meant
with my point of the analysis of the metaphors,
read Shakespeare’s Hamlet efferently. So the
question of how you read is not the same thing
as what the author’s intention may be. Now here
again we come to validity.

One of the most important criteria that is offered
most frequently is what was the author’s inten-
tion. The trouble is, and some people say that
only what the author intended is the meaning.
But the question is what did the author intend?
Even if the author says he intended this to be a
tragedy, but if you read it and the only thing you
do is laugh then the author has not succeeded
in his intention. In other words: Even if the
author has a particular intention, the question is
to whether the text permits the reader to realize
that effect, to produce that effect.

Still, you go back to the text and you have to see
your relationship to it. One of my illustrations
only for me is: Milton said that he wrote the
Paradise Lost to justify the ways of God to men.
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And then we read Satan and the inscription to
the rebellion. Practically, everybody comes out
of that passage sympathizing with Satan. Milton
had been a Satan revolutionary against unjust
authority. It is what you get in that passage. Now
whatever his aim might have been he wrote a
text that may not fulfill his intention, but to
fulfill another, which is very powerful.

The question of intention, stated or implied,
if arrived at by external research still does not
change the fact that the individualism always
makes the meaning and the whole question of
interpretation in terms of that meaning. That
is why the visual text, almost any of these won-
derful illustrations of different poems, where
there are a great many different interpreta-
tions of the same poem, all sorts of arguments,
because even those that refer to images presen-
ted in other poems, have so many interpreta-
tions. So always you go back to what kind of
evidence you would accept and to what extent
you discover differences in interpretation reflect
differences in your own assumptions about the
world values. Those are the things that you are
discussing rather than simply the work in itself
as an object aesthetic. These experiences gene-
rate these kinds of discussion. I feel that they

are so important in the classroom.

Q: So when you criticize the structuralist it is
because the focus, as you see it, is on form?

LMR: My own view, of course, is that whatever
view of the world the individual brings to the
text evidently is reflected in that individual’s
view. I see the structuralist as emphasizing the
structure, and ignoring, the qualitative aspect.
To me that is a very narrow approach. But it is
one way of looking at the world. I find it inte-
resting, but I find it lacking these values. And
all I can do is point that out. And do not think
I should suppress, but I think I should try to
make people aware that that they should not be
accepted dogmatically, somehow, the one way,
the only way of looking, the major way. I think
the deconstructionists have really taken over
from them and sort of even amplified that kind
of approach that is, though the deconstructio-
nist, I mean what Derrida, for instance, mixes
up efferent and all kinds of things in discus-
sing the same text. He is merely pointing out
the different possibilities. There is no reason
he does not seem to realize that after all, that
which he does not want to be bothered with,
the facts that you have to work out, are my cri-
teria for what is more important and what is

less important.
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What is my purpose in doing this? I think he
is mostly concerned with knocking down old
ways and is not concerned with replacing them,
which I think is unfortunate. What I feel, and
here again I feel the pragmatism philosophy is
important. Dewey says: There is no absolute
truth, there is no absolutely correct meaning,
there is no absolutely scientific interpretation,
because new facts may come along and science
is constantly revising. But, at any time, I can
see what is warrantable. What can I say at this
time is that based on the best evidence that I
know and that is what I feel. We can also say
about validity, which I keep on coming back
to. So many times students do jump to the
conclusion that all you have to do is just have a
personal response and it does not matter what
it is. That’s it.

Instead of that, saying, there are criteria for
assessing whether a particular interpretation is
sounder or less sound. And you have to decide
what kind of criteria you accept. And that is
the point which teachers have to be constantly
developing a sense of responsibility toward
the text. That is why I speak of responsibility
toward text. That is a very different thing from
Iser saying that it is deterministic. I do not say
that. I only say that is what we have to look at,
because that is what we are talking about, this

particular text and not some other one. But if
you wanted to read that text in a very peculiar
way that is your privilege, but I do not have to

accept it.

Q: Nowadays, we discuss how much traditio-
nal literary education teachers in Swedish need
in order to meet the modern young people in
school today. How do you look upon this pro-
blem between content and time?

LMR: As I understand your question it has to
do with what we used to call training in lite-
rature that is what should be read in history,
example of works from different periods and
having a kind of general knowledge of that kind.
Obviously, a simple answer to the question is
that the wider the teacher’s experience of literary
works the better. But we know how limited time
is so the question is: Given the limited time we
have with our teachers, how do we prepare them
to meet the needs of our contemporary young
people. And, of course, the question should be
divided somewhat in terms of at what level we
are talking about the student; because I think
that it was something that we said about the
progression over time.

I think Tl take it in two sections. One: The
problem with the old way of training teachers
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was that everybody was being subjected to the
kind of thing that was needed for that perspec-
tive. English major as we call it: students who
were going on and specializing in English and
in literature. But actually, most of the students
were not going to be specialists. They should be
given a different kind of training from the sort
of emphasis that was made for them to create
prospective English teachers. The problem that
emerges from that is that literature was looked
upon as a body of knowledge rather than as a
kind of a collection of text that gave opportu-
nity for a certain kind of experience. And, it
is that a lack in the traditional method that
I think we have first of all to face. It is more
important, particularly as I see it, in the early
years when children are just developing their
linguistic habits and their habits of thinking to
help them to develop what I have been talking
about as these different ways of handling what
their relationship with the text brings to mind,
when they should be concerned with it, analyti-
cally, and when they should be concerned with
it affectively and experience-wise.

So it is that kind of thing we want particularly
to emphasize for the prospective teacher. To
know what kind of habits the teacher is going to
help the young people to develop. So it is more
important that the prospective teachers of very

young people have a particularly good know-
ledge of children’s literature. And, although
their knowledge of adult literature that may not
be as extensive as it would have been under the
old emphasize, nevertheless, if they have this
particular way of approaching literature, they
can share with the youngsters the fact that every
piece of reading is a kind of puzzle. You do not
have to make it appear that you do not know
everything. You can be a fellow reader. So what
I feel is important to develop in the early years
in the prospective teacher is their willingness
to be able to join with the youngsters. This is
what I think I see! What do you see in it? But
that does not mean that this way necessarily
fits better. So you develop habits of reading in
this way that are producing greater and greater
competence.

If you see that kind of habit is developed early
in the youngster, then as they go on, obviously,
you want to have people teaching them who
themselves have had enough training in how to
analyze their experience. You start to understand
what the effect of their kinds of technical stra-
tegies do for their experiencing literary work.
And so we start again as regards to what is the
traditional way of looking at literature, what
are the conventions of literature that maybe we

understand literary conventions better so we
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recognize what children already know. “Once
upon a time”, that means a story, not a factual
thing. But it is that kind of acquisition literary
techniques that when we read a work we some-
times point out. So that students can then pay
attention to those elements later.

The same with the development of the theme.
One can start to do that early. But it has to be
noticed that something is imposed, something
that grows out of the experience. This was the
thing to do when I was teaching first-year stu-
dents at Harvard University and I went in, and I
said I am having trouble interpreting this poem.
And so we started doing it together. This is the
way to teach. Not to come in and say: What does
this mean and to say yes or no, my reading is
better. I just sort of fell in to this. And I think
that it worked in college, because these students,
I find, that even when teachers come in to do
PhDs, who are often very insecure, because they
have developed the idea that only the specialists
can really interpret a work.

We should realize that the text exists there for
all of us to have whatever experience that is
meaningful. And then obviously one should
have the experience maybe to want to read a
critic to see what the critic wrote about the text.

So then you start to become aware of aspects

of the text that you had not been aware of. But
that comes after this original, always working
from your own original experience. And criti-
cizing and revising give new insights. If that
process is communicated to the teacher then
I think these other things can follow, because
the teacher learns along with the students. They
do not have to adopt it all in advance. It is not
a body of knowledge to absorb, it is a way of
experiencing. So you can always add to that,
you can always broaden your experience and

you can do it along with your students.

I found it very interesting to assign poems that
I had not read when we would discuss them
together. I found it much more interesting than
to go in and already had made up my mind. I
think this is much better. I left Harvard and
went to New York University School of Edu-
cation after 20 years, because it was a school
of education that had both so-called content
and methodology pedagogy courses. So I was
able to develop from the first year and college
post secondary year through the doctoral pro-
gram, a program in which courses were taught
in literature or in writing and they were illus-
trating what the students were getting in their
pedagogy courses. They were getting the theo-
retical background for what must be a whole
program. Only the graduate program survived
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for the usual political, internal politics in the
university. But, that is the ideal for TE (Teacher
Education) as I see it. In the traditional one they
start an overview of English literature and then

have special periods.

But in my program we started with something
called “literature and human values” and it was
this specific way of reading that I was develo-
ping. They would have courses in each of the
fields, the novel, etc., and they will be reading
and inquiring into these conventions and back-
grounds; and only after they had learned of these
ways of handling their responses to the novel
text or to whatever poems. The final year they
were given an overview course in English and
American literature. Regarding the question
of knowledge and content and knowledge and
experience, obviously the more knowledge you
have the better, but let us not treat literature as
if it is a body of knowledge. Because that is the
real problem.

Q: In light of your extensive teaching expe-
rience, could you comment on the teacher’s
dilemma of making assessments and giving

grades?

LMR: Thatis a very difficult and complex ques-
tion. I suppose, basically, the important thing to

realize is that we have to be very careful about
grades because they can dominate and create a
method of teaching that suppresses reflection
in teaching. In this country (USA) at this time
we are having a very lively controversy about
standardized testing, because of the federal
government’s desire for accountability for its
funds, which is a perfectly honorable kind of
desire, but nevertheless this is being met by the
use of standardized tests, which do not really
test what should be taught but only what can
be tested. That is not the same thing and, for
instance, in the question of reading it means
that we are testing for decoding but not for
how to make meaning of signs. And the same
problems hold all the way through.

The question then is then how can we grade?
One of the great problems, of course, is that
times; I do not think there it always impossible
to use standardized tests, but to recognize that
they can never be complete. That you always
have to think in terms of what are the broader
aims of what our teaching is, and particularly in
this matter of language and literature, writing
and reading. The important thing is to recognize
that there are aspects of these activities that can
not be measured in numbers and that have to
be described after being evident in various other
ways. So that we have case studies, journals, we
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have various kinds of projects and all of these
things have to be taken into consideration. It is
true that this is often spoken of as objective, but
in the long run they often find that the teacher’s
judgment is the best predictor of a child or a
student’s future achievement.

And it is that kind of thinking that we can talk
about if you want to start to talk about of what
are the actual criteria that you, for instance,
would apply to all of these other methods of
assessing. Obviously, I would also say, you
have to recognize you are trying to see what a
student’s ability is, not only make meaning, but
think critically about it. Recognize problems
and then to see and work out different solutions
from the problems. This is the way to synthe-
size different kinds of understandings. These
are kinds of articulation skills. All of these are
things that teachers can observe, can check and
leave records about, and that we have to learn
more and more of that to fall back on systema-
tically uses of these other methods, in addition
to the standardized tests.

Q: Is it possible today to teach literature in our
heterogeneous society ?

LMR: You speak of heterogeneous society,
which I suppose suggests the whole multicul-

tural sort of situation. Streaming suggests dif-
ferences in ability and capacity. Those are dif-
ferent problems presented to the school. And 1
think they need very much to be met. I think
it is possible to meet them. I can suggest some
things that for instance just in my own expe-
rience seems to me to be relevant. So far as the
heterogeneous, multicultural situation in our
various societies is concerned it seems to me that
it is very important to recognize again what I
spoke at some earlier point as cultural pluralism

rather that multiculturalism.

Because, in the multiculturalist approach
the emphasis on diversity is so great that it
almost becomes impossible to teach diversi-
fied groups, because it is not enough to give
one or two Spanish books, one or two Asiatic
backgrounds, that is the need of the ethnic
background nor the general American Eng-
lish, Swedish or whatever the national culture
might be and dealt with adequately I think in
that kind of situation. It is only, it seems to
me, if we recognize that when a child beco-
mes a member of society, not only does that
child bring an ethnic background, but that
child also acquires a new ethnic background.
In other words: children need to be helped to
recognize that for instance it is not only the

Italian boy that can feel proud about Dante
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we all can feel Dante as an invaluable part of

our experience at some point.

So, it is that kind of help in looking at these
differences that I think might possibly help
us to handle, otherwise I think it is going to
come to a very difficult situation. The whole
demand in the USA for signs to be set up in so
many different languages. All of these things
represent a kind of ethnic backwardness. That
we have to show that this is not what we mean
by diversity. We mean pluralism, diversity that
feeds into and make something better. The
Dean of the New School for Social Research,
speaking of cultural pluralism was objecting to
the melting pot, the idea that everything is going
to be mixed into some American stew. But ins-
tead of that he suggested that we should use an
image of an orchestra, in which each instrument
contributes and there is this orchestration. And
John Dewey said that it is very good if what is
produced is a symphony. And it is their idea.
I also think that the image Ellison uses in the
Invisible Man is very good. Somewhere in his
writings, he says: Democracy is like a jazz band.
Each one is carrying on his own improvisation
but somehow they are also blending together.
And it is that kind of idea, diversity and of cul-
tural pluralism that we need to develop. That
will help us solve that problem.

Here again I think the point we were making
about starting with the child’s own ability is
very important. But I do not see any reason
that it means that those children should be
singled out. I think we call it tracking, that
is what I recall years ago working helping to
set up a bibliography. The whole idea was, we
were taking, let’s say, family relationships and
we would see, let’s say in the 3rd grade. There
would be a number of books for different levels
of reading ability relevant to about that stage.
They would all have to do, in one way or another
with family relations. There could be a discus-
sion in the classroom of these different works.
Each indicating that what that particular book
that was read contributed. And it is that kind of
principle that I think is what needed throughout
in trying to solve all these new problems that
arise. How do we positively use what the new-
comers bring, but at the same time help them
to see themselves as construction part of our

American or Swedish democratic culture.

Q: As you see it, should the school be a milieu
that is contiguous to society or in the midst of
society?

LMR: I think that it is unrealistic to think about
the school as being somehow apart from society.

Because we are always in the midst of society and
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the school particularly reflects that society. Now
it is certainly true that at various times people
have hoped that the schools would be a means
of affecting their environment, affecting society.
Some people perhaps felt that the schools could
do more than seems possible, because as I say,
the school is a part of and is meeting the pres-
sures of society. So the schools, I must admit,
can not be seen as being the the only one to do
the job of building toward a better society. But
I do believe that, although we are in the midst
of society, we can attempt to serve the highest
ideals of that society. For instance, this is the
wonderful thing about the changes that came
about in this past century where society has
come to recognize and to accept its responsibility
toward the happiness and the welfare and the
health of every citizen and of every child. That
ideal is far from being achieved or affected, but
that is what society has come to recognize. And
it is a wonderful improvement. I have to recog-
nize that there has been tremendous progress
in this century. Therefore, it is possible to hope
that schools can contribute to further progress.
If we seek to serve those highest ideals that are
often not fully brought to actuality, but thatare
not nevertheless denied. So that even those who
are trying at this very time to, I believe, threaten
the public schools in the US, nevertheless are
using certain slogans that reflect these higher

ideals. What we have to do is to constantly build
up critical attitudes so that people can analyze
what is being offered them and decide whether
or not they are acceptable.

And it is that kind of building, critical spirit,
of the ability to think, to think for oneself, to
test things on one’s own past experience, and
to test one’s own experience against the ideas of
others. It is that kind of world that it seems to
me it is possible for schools to seek to achieve
and therefore educators, teachers, administra-
tors should not give in, but should seek to be
the carriers of those higher ideals.

Louise M. Rosenblatt died February 8, 2005, one
hundred years of age.

-

Louise M. Rosenblatt outside her house in Prin-

ceton, after our interview.
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Historiens didaktiska bruk

Exemplets och traditionens makt

Abstract

Med hjlp av historiska exempel som lyfter fram centrala
problem i religionsundervisningen p& 1700-talet och
1800-talet vill forfattaren demonstrera huvuddragen i his-
torieundervisningens utveckling frin narrativa till analy-
tiska metoder under 1900-talet. Exemplen belyser problem
med bl.a. fiktionalisering inom den narrativa metoden
(den religiosa exempelberittelsen) och fragmetarisering
inom den analytiska metoden (den kateketiska metoden
tillimpad pa biblisk historia). Forfattaren efterlyser forsk-
ning om de arbetssitt som anvinds inom historieunder-

visningen idag, exempelvis forskande lirande.

Med ett exempel om religionsundervisningens identitets-
skapande funktion inom en enskild grupp pa 1900-talet
(Missionssillskapet Bibeltrogna Vinner) demonstrerar
artikeln dven den historiedidaktiska forskningens for-
skjutning av intresset frin metoder inom skolunder-
visningen till historiebruk och historiemedvetande i
en vidare samhillelig ram. Férfattaren plidderar hir
for forskning om hur historiemedvetande konstrueras
sévil inom som utom skolan, liksom fér utveckling av
redskap for att hantera olika gruppers historiesyn och
olika elevers historiemedvetande i det mangkulturella
klassrummet.

Daniel Lindmark

Historien ir stindigt nirvarande i véra liv.
I virt historiemedvetande vivs det forflutna
samman med nuet och framtiden. Bide som
enskilda individer och som familjer, grup-
per och nationer anvinder vi vir forstdelse av
historien for att orientera oss i nuet och hitta

vigar framit.

Ett nyf6tt barn dr inget oskrivet blad. Dess his-
toria 4r i viss mening redan skriven. Redan som
nyf6dd ingdr varje individ i ett sammanhang dir
familj och slike bildar band bakit i historien.
Men barnets historia meddelas inte fullstindig
och ocensurerad. I stillet presenteras den styck-
evis och i bestimda syften. Vissa saker fortigs
ddrfor att de bedoms som oviktiga eller besvi-
rande, medan andra saker lyfts fram i den berit-
telse som knyter samman barnet med sliktens
olika trddar. I grunden 4r det inte annorlunda
nir barnet i skolan méter den storre historien,
den nationella och globala. Aven di ir historien
ett urval som tjdnar bestimda syften.
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Och 4nd4 skriver varje individ sin egen historia,
om och om igen. I takt med att vi gér nya erfaren-
heter omtolkar vi det forflutna i en ny forstdelse av
oss sjilva och den vig vi viljer att g&. Ibland kan
omtolkningarna bli radikala. Vid livskriser kan
vi tvingas att omvirdera vér bild av det f6rflutna.
Hele plotslige ser vi vare liv i ett nytt ljus, och vi

formulerar en ny berittelse om oss sjilva.

Berittelser om livskriser har sin sirskilda form.
Oavsett om berittelserna handlar om poli-
tiska eller religiésa omvindelser, homosexuella
komma-ut-upplevelser, eller andra omvilvande
hindelser som sitter spir i vir identitet, ir
det mojligt att iaketa ett gemensamt monster.
Individens livshistoria beskrivs i polariserande
ordalag, dir nuet kontrasteras mot det forflutna.
Efter att ha levt ett forljuget liv i en falsk och
himmande verklighetsuppfattning har indivi-
den genom en kris nitt fram till en sann forsta-
else av tillvaron och sin plats diri. Frin att ha
styrts av konventioner och andras férvintningar
har individen blivit herre ver sitt liv genom att
hitta sitt autentiska jag, sin egentliga bestim-
melse. Foljden av denna nya identitet blir ofta
att gamla sammanhang abrupt byts ut mot nya,
dir individen hittar en djupare tillhorighet. I
en radiodokumentir nyligen beskrev en kvinna
sin skilsmissa pé f6ljande sitt:

Da levde jag utifrdn ert liv som — nir man
tittar tillbaks i backspegeln — var styrt viil-
digt mycket frin andra méinniskor, dir man
uppfirde sig pa ett speciellt sitt som andra
ménniskor forviintade sig att man skulle gira
[...]. Det var ju sé jag trodde att livet skulle
vara: vovve, villa och — Volvo [...]. Det ab-
solut béista— och dven om det var tufft just dé
[...] —sd fick jag till mig sé otroligt mycket:
jag fick en unik maijlighet. Jag fick birja om
[frén scratch, starta om livet igen, och fylla
det med gliidjen, med saker och ting som var
viktigt for mig och gd in i ett liv som dir mitt
[...]. Fribet, med stort F.!

Hur sanna sidana hir berittelser in m4 vara for
de individer som beskriver sina mest genom-
gripande upplevelser av befrielse, kan samma
berittelser inda bli falska och fortryckande nir
de upphjs till allmingiltig norm. Det giller sir-
skilt nir formens ansprak pé autenticitet utnytt-
jas for att ge legitimitet 4t ett givet ideologiskt
innehall. Som ett exempel pé sddant didakrisk
bruk av historien ska jag nu dgna nigra ord 4t
den religiosa exempelberittelsen.
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Den religiésa exempelberéttelsen
och den fiktionaliserande narrativa
metoden?

Den religiésa exempelberittelsen var en genre
som utvecklades snabbt pa 1700-talet, framf6r-
allt i puritanska och pietistiska miljoer, men
berittelserna 6versattes och kom till anvind-
ning lingt utanfér de sammanhang dir de kom
till. T barnberittelser, omvindelseberittelser
och dédsbiddsberittelser forde genren vidare
traditionen frin helgonlegender och medeltida
exempelsamlingar. Det nya var att berittelserna
med hjilp av billig folklig lisning kunde sprida
en ny kristendomssyn med individuell omvin-
delse och etisk livsforing.

De religidsa exempelberittelserna syftade till
att framstilla efterféljansvirda exempel. Fore-
bildligheten byggde p4 att lisaren skulle kunna
identifiera sig med huvudpersonen och imitera
det beskrivna livsménstret. Dirfér méste fram-
stillningen vara trovirdig, och trovirdigheten
byggde i sin tur pd berittelsernas autenticitet,
som framhivdes med uttryck som “en sannfir-
dig berittelse”, “en verklig hindelse” osv.

Samfundet Pro Fide et Christianismo bildades
1771 for att rdda bot pa kristendomens forfall
och sedernas férdirv. Skolundervisning och lit-
teraturutgivning var de huvudsakliga verksam-

hetsgrenarna. Redan forsta &ret gav man ut en
samling utlindska religidsa exempelberittelser
i svensk oversittning, dir man i férordet efter-
lyste inhemska svenska exempel. Kyrkoherden
i Pited, Theophilus Gran, var en av dem som
hérsammade uppmaningen. Ar 1773 skickade
han in ett lingt manuskript som innehéll ett
antal berittelser om namngivna individer frin
Jokkmokks forsamling, dir han hade varit kom-
minister och skolmistare pd 1760-talet. Kapitlet
”En lappdrings omvindelse” ger unika inblickar
idet pedagogiska arbetet i sameskolan,? men det
enda som trycktes var kapitlet om Elsa Larsdot-
ter, en sameflicka som skrevs in i skolan i febru-
ari 1764 och efter en tids sjukdom avled i juli
samma 4r. En analys av innehdllet visar att Elsa
uppvisar de drag som oftast utmirker barn i reli-
giosa exempelberittelser: religiés bridmognad,
djupa kristendomskunskaper, kinsligt samvete,
lydnad mot forildrar, omsorg om kamraters
andliga vil osv. Dédsbidden domineras av ling-
tan till Gud; barnet bir taligt sitt lidande och
trostar de anhériga. Tryggt och lugnt somnar
barnet in i déden, och de anhdriga glider sig 4t
den saliga hidanfirden.

Trots att berittelsen om Elsa trycktes, var den
dnd3 s& problematisk att utgivarna forsig den
med ett férord som var lika l&ngt som sjilva

berittelsen, dir man framférde argument till
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forsvar for berirtelsens, forfattarens och huvud-
personens trovirdighet. Problemet var att Elsa
hade religi6sa visioner pé sin dédsbidd, och man
ville inte att dessa skulle kunna misstinkas hir-
réra ur okunnigt religiést svirmeri eller kvardrs-
jande samisk religion. Dirfér hade man anled-
ning att betona Elsas stora kristendomskunska-
per. Redan i manuskriptet hade forfattaren Gran
uppgraderat betygskatalogens uppgifter om Elsas
katekeskunskaper, och nir traktaten sedan kom
i tryck var Elsa nistan fulldrd.

Aven om det alltsd fanns speciella skil att revi-
dera texten, bor forbittringen av verkligheten
betraktas i ljuset av genren och dess krav. For
att fromma barn skulle vara goda forebilder
miste de ha goda kunskaper. Berittelsernas
forebildlighet och trovirdighet byggde visserli-
gen i grunden pd deras autenticitet, men ibland
kom idealen i konflikt med varandra, och di
var det autenticiteten som fick stryka pa foten.
Innehallet anpassades helt enkelt efter formen,
och i beriittelsen om Elsa skedde detta bevisli-
gen pd ytterligare en punkt. Enligt forfattaren
Gran hade Elsa en ildre syster som ett &r tidi-
gare med berdm hade limnat skolan och med
sin lisning och sdng dir hemma vicke Elsas
intresse for boken. Men i ett protokoll frin en
inspektion i skolan i februari 1762 hittar vi fol-
jande notering om systern:

thenna flicka begerde Scholmiistaren at fi
slippa, berittade sig med henne ei winna
thet pasyftade indamdl eller kunna utvirta
thet Han onskar, emedan hon ei allenast dr
af trigt minne och begrepp utan ligger sig
stuk under miista delen af lisningstiderna,
td Han ei kan weta huru wida Hennes siuk-
dom san dr emedan then bestir merendels
en jamn somn. sisom otjinlig ar wara wid
Scholan blef Hon [dir]for afskedat (Ander-
zén, 1999:228).

At forfattaren dven pd den hir punkten har
anpassat verkligheten efter den litterdra genrens
krav dr uppenbart. I den fromma genren exem-
pelberittelser f6r barn passade det naturligtvis
bra med en ildre syster som nyligen med goda
vitsord limnat skolan och i hemmet fort det
kristna budskapet vidare.

For oss visar exemplet “Elsa Larsdotter” hur den
berittande metoden i sina pedagogiska ambi-
tioner kan forvringa historien s att grinsen
mellan fakea och fiktion suddas ut.
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Den bibliska historien och
den fragmentariserande analytiska
metoder’

Den religiosa exempelberittelsen representerar
ett forsok atc komplettera och forstirka den reli-
gionsundervisning som normalt inskrinkte sig
till katekesldsning. Den bibliska historien var ett
annat komplement som fick allt fler foresprikare
under 1800-talets lopp. Katekesundervisningen
var ifrdgasatt redan under 1700-talet, och kriti-
kerna menade att barnen lirde sig att mekaniske
rabbla linga stycken utan att forstd innebérden.
Om den abstrakta, tematiskt disponerade kate-
kesen inte skulle ersittas helt av andra liromedel,
miste den foregds av ordentlig lisundervisning,
forstindstrining och biblisk historia.

Men ocksi den bibliska historien kunde drasin i
den undervisningstradition med frigor och svar
som utmirkte katekesldsningen. Metoden var ett
slags koncentrisk trestegspedagogik, dir grund-
liggande texter som buden, trosbekinnelsen och
fader var utvecklades i allt mer detaljerade fragor
och svar, frin ABC-boken, via Luthers lilla kate-
kes till katekesutvecklingen. Under folkskolans
forsta tid utkom dessutom ett antal lirarhand-
ledningar som brét ner lrostoffet i innu mindre
kunskapsfragment, och folkskoleinspektérernas
rapporter visar att eleverna fick lira sig ocksa

dessa frigor och svar utantill. Det framstdr som

ndgot av en historiens ironi att den bibliska histo-
rien, som var avsedd att ridda religionsundervis-
ningen frin utanlisningens raseri, behandlades
med samma kateketiska metod som den skulle
ersitta. I en handledning fér undervisningen i
biblisk historia fran 1843 visar lirarinnan Gus-
tava Rohl pd tio sidor hur man bér undervisa
om Johannes D&paren, nirmare bestimt en
enda bibelvers: Och Johannes var klidd med
Kamelahér, och med en lidergjording om sina
linder; och 4t grishoppor och wildhoning.”
En inledande "Ordagrann Catechetisk 6fning”
demonstrerar metodens forerifflighet:

Fraga: Hwilken war klidd med Kamelahdir?
— Swar: Johannes.

Fr.: Till hwad nyttjades Kamelahdren? —
Sw.: Till kliider.

Fr.: Med hwad for slags hdr war Johannes
klidd? — Sw.: Kamelahir.

Fr.: Kamela hwad? — Sw.: Har.

Efter lika detaljerade frigor kring Johannes
ldderbilte riktas intresset mot Johannes kostva-

nor.

Fr.: Hwilken dt wildhonung och gréiishoppor?
Sw.: Johannes.

Fr.: Hwad gjorde Johannes med grishoppor
och wildhonung? Sw.: Han ét.
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Fr.: Hwilken dt grishoppor? Sw.: Johannes.
Fr.: Hwad it Johannes mer iin griishoppor?
Sw.: Wildhonung.

Fr.: Hwilken dt wildhonung? Sw.: Johan-
nes.

Fr.: Hwad for slags honung it Johannes?
Sw.: Wild.

Fr.: Wild hwad? Sw.: Honung.

I citatet framstir metoden som rent parodisk,
men férslaget var allvarligt menat och stod inte
heller isolerat i sin samtid. Visserligen var det
den kateketiska undervisningstraditionen som
utdvade sin makt, men den forstirktes ocksd
av vixelundervisningsmetoden som i folksko-
lestadgan 1842 rekommenderades till allmint
bruk. Genom att anvinda duktiga elever som
hjilpldrare, s.k. monitérer, kunde en enda lirare
ansvara for minga elever. Eftersom undervis-
ningen byggde pa ett delegationssystem, dir
den direkta undervisningen genomfordes av
monitérer utan djupare imneskunskaper, miste
liromedlen f4 en entydig utformning med en
fixerad uppsittning frigor och svar. Ideologiskt
representerade metoden utilitarismens atomis-
tiska kunskapssyn dir “varje enskilt kunskapsob-
jektvar ett’fakeum’ isig[...] utan sammanhang
med andra begrepp”. Detta innebar att ”inlir-
ningen uppléstes i vissa enkla, primira element,
fornimmelser, och att hdgre tinkande bestod

av sammansatta sidana element” (Petterson,

1992:275-276).

Med viss 6vertydlighet visar exemplet "kamela-
har” att en analytisk och sénderdelande metod
riskerar att resultera i fragmentarisering av
kunskaperna.

Narrativ och analytisk historie-
undervisning under 1900-talet’

Mina tvd exempel om Elsa Larsdotter och
Johannes Déparen handlar om religionsunder-
visningens dilemma. Samtidigt representerar de
historieundervisningens tvi poler, dven om de
framfér allt demonstrerar avigsidorna med de
berittande respektive de analytiska metoderna.
Under 1900-talet blev den narrativa eller berit-
tande historieundervisningen misskrediterad
genom att berittelserna under seklets forsta
hilft bars upp av nationalistiska ideologier som
sedan forkastades. I férsoken att skapa en mer
virderingsfri historieundervisning tillgreps den
logisk-analytiska metoden, som férvandlade
historien till ett antal fristiende hindelserickor.
Aven om berittandet fick en renissans bland his-
toriedidaktiker pd 1980-talet, har de analytiska
och tematiska ansatserna fortsatt att dominera,
inte minst ddrfér att historieforskningen har
behillit den inriktningen.
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De problem med historiens didaktiska bruk som
exemplen visar dr aktuella éin i dag. Det behévs
forskning som belyser undervisningstraditionen
inom historieimnet. Exemplet "Elsa Larsdot-
ter” demonstrerar hur metoden i sig kan péverka
innehillet, medan exemplet "kamelahdr”, for-
utom risken for fragmentarisering, vill visa att
varje metod vilar pd ett ideologiskt fundament,
dven om det inte alltid #r s3 tydligt uttalat.
Det 4r den didaktiska forskningens uppgift att
granska de arbetssitt som anvinds idag, t.ex.
forskande lirande. Vilken ideologi kommer till
uttryck i sddana arbetssitt, vilken typ av kun-
skap prioriteras, och vilka konsekvenser far de
for elevernas lirande och historiemedvetande?
Och nir de elevaktiva arbetsformerna i fram-
tiden ersitts av lirarnas berittande eller nigot
annat arbetssitt, dr det viktigt att det finns
systematisk kunskap om vad ett sidant arbets-

sitt innebir.

Bibeltrogna Védnner och enskilda
gruppers historiemedvetande?

Debatten om religionsundervisningen var inten-
siv under 1800-talets senare del, och striden
mellan katekesen och den bibliska historien
gick in i en ny fas, nir statliga pedagogiska
anvisningar ir 1864 fastslog att katekesun-
dervisningen skulle foregds av biblisk historia,

som omedelbart fick ett rejilt uppsving, tydligt
avldsbart i skolstatistiken.

Kampen mot den sjillosa utanlisningen av kate-
kesen kom nu att féras med hjilp av begreppen
induktiv och deduktiv metod. Den traditionella
katekesundervisningen tillimpade en deduktiv
metod, som innebar att nya satser hirleddes ur
katekesens sammanfattning av den lutherska
tron. Den induktiva metoden tog i stillet sin
utgdngspunke i bibelberittelser, vars innehall
man sammanfattade i satser som sedan utveck-
lades i katekesen.

Det skulle dock dréja dnda «ill 1919, innan
Lilla katekesen upphérde att vara obligato-
risk lirobok i folkskolan. Kristendomsun-
dervisningen skulle nu bygga pa Jesu enkla
lira i evangeliets berdttelser. En av katekesens
forsvarare var Missionssillskapet Bibeltrogna
Vinner, en konservativ, ligkyrklig organisation
som hade bildats 1911 genom en utbrytning
ur Evangeliska Fosterlands-Stiftelsen (EFS).
1900-talet igenom har sivil katekesen som den
religivsa exempelberittelsen ingdct i sillska-
pets litterira arsenal. Berittelser har traderats
i predikoexemplets form och férts vidare till
nya generationer, inte minst via séndagsskol-
tidningen.
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Varje organisation utvecklar sin verklighets-
uppfattning och sin historiesyn. Bibeltrogna
Vinner framtridde som en antimodern rérelse
i forsvar for en traditionell bibelsyn mot den
moderna bibelvetenskapens och liberalteologins
nytolkningar. Sillskapet representerade lekfolkets
protest mot kyrka och pristerskap och samtidigt
var det provinsens uppror mot huvudstaden,
lantbrukarnas avstindstagande frin den nya
medelklassen och dess sekulariserade kuleur. Det
antimoderna draget byggde p4 den pietistiska his-
toriesynen om ett stindigt pdgdende forfall inom
den officiella kyrkan. For Bibeltrogna Vinner
var guldaldern placerad i 1800-talet, nir Carl
Olof Rosenius och den nyevangeliska vickelsen

vitaliserade det religiosa livet.

Det historiemedvetande som utvecklades inom
sillskapet byggde pa tre drtal med stark symbo-
lisk laddning: 1911 nir de bibeltrogna utesléts
ur EFS, 1919 nir katekesen forsvann ur folksko-
lan, och 1958 nir Svenska kyrkans pristimbete
dppnades f6r kvinnor, dvs. tre exempel pa det
fortgdende forfallet inom den svenska kristen-
heten. Mot det férmenta forfallet kontrasterade
en sjilvbild som framhivde rittsinnigheten hos
kvarlevan av Guds Israel i Norden. Historiesy-
nen var nimligen djupt férankrad i den gam-
maltestamentliga virldsbilden med en gud som
strider for sitt folk mot dess hedniska fiender.
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Polariseringen mellan gudsfolket och dess
fiender tog sig uttryck i stindiga markeringar
av grinsen mellan guds och virldens barn. Ett
antal livsstilsmarkérer som forbjéd alkohol,
dans, TV, bio, populirmusik osv. bidrog till
att minska samréret med den moderna, seku-
lariserade virlden utanfor den egna gruppen.
Hir fyllde de religiésa exempelberittelserna en
viktig funktion genom att férstirka den pola-
riserade virldsbilden och bekrifta att valet av
livsstil var det riktiga. Aven om Guds barn vid
en ytlig jimforelse med virldens barn kunde
framst3 som forlorare, stod de ind3 alltid som
vinnare i det linga loppet. Ty den gudomliga
tiderikningen strickte sig bortom tidens grins
och gjorde evigheten till en viktig komponent
i de troendes historiemedvetande.

Fran metod till historiemedvetande

I mitt tredje och sista exempel har jag antytt
den religitsa exempelberittelsens funktion i
den traditionalistiska religitsa milj som jag
sjilv vixte upp i. Och intressant nog uppvi-
sade min egen berittelse om uppbrottet ur den
miljon samma struktur som de omvindelsebe-
rittelser jag tog avstind ifrén, bara med den
skillnaden att polerna var omvinda — ungefir
som i den skilsmissoberittelse jag inlednings-
vis refererade till.
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Hirmed har jag fullfljt det religionsdidak-
tiska sparet frn Elsa Larsdotters dodsbidd och
Johannes Déparens kamelahdr. Samtidigt har
jag demonstrerat historiedidaktikens utveck-
ling fr&n undervisningsmetodik med narrativa
och analytiska metoder till historiebruk och
historiemedvetande. Historiedidaktik handlar
nimligen inte bara om vad vi ska undervisa
om, hur vi ska gora det och varfor. Den nya
historiedidaktiken handlar ocksé i hég grad om
historiemedvetande.

Skolundervisningen syftar till att skapa ett his-
toriemedvetande hos eleverna, men skolan ir
inte dr den enda aktdren. Exemplet Bibeltrogna
Vinner visar hur ett speciellt historiemedve-
tande kan utvecklas och odlas inom enskilda
grupper. Idag har vi elever i skolan som har
ett historiemedvetande som ir nira férbundet
med deras etniska och religiosa identitet. P4 en
diskussions-sajt pd Internet skriver Tamar om
folkmordet pa upp till tvd miljoner armenier
1915-18:

Jag formodar att ni [dvs. Svriga svenskar]
inte dr sé pdlista om vad som hinde arme-
nierna och andra kristna, assyrier och greker,
i det historiska hemlandet [A]lrmenien dus.
gstra [T urkiet efter allt jag list biir.

Som [...] fodd i Sverige skiims [jag] over att
Jolk iir sd omedvetna om vad som hiinder, det
lelnda ni verkar tro pé ir det ni liser i DN
och om andra virldskriget i svenska skolor,
eftersom det iir det [e]nda som verkar viktigt
nu for tiden...

Citatet visar inte bara hur levande och aktuell
historien kan vara, utan ocksi hur historien
anvinds for att bygga upp en identitet i oppo-
sition mot den 6vriga virlden, hir i form aven
nationell ideologi. I ett av de ménga svaren pa
Tamars inligg noterar Martin: ”du dr armenier
och d& har du ritt och alla andra har fel, sirskilt
svenskar och andra som inte dr armenier”. Att
behandla kontroversiella frigor som folkmor-
det pd armenierna ir en stor historiedidaktisk
utmaning for skolan i det mangkulturella sam-
hillet. Den svenska historieundervisningen
har av tradition haft ett enhetligt nationellt
perspektiv och har inte ansett sig behova ta
hinsyn till olika gruppers historiesyn eller olika
elevers historiemedvetande. Det ankommer pa
den historiedidaktiska forskningen att under-
soka hur historiemedvetande konstrueras inom
och utom skolan, liksom att utveckla redskap
for att hantera mangkulturalitet i historieun-
dervisningen.
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Avslutning

Det anférda inligget av Tamar pekar slutligen
pa ett faktiskt problem med fokuseringen pé
forintelsen i den svenska skolan. Risken ir att
andra folkmord och andra historiska problem
hamnar i skymundan. Forintelsen upphéjs till
mytologisk nivd och blir till en exempelberit-
telse om kampen mellan gott och ont, dir det
inte finns utrymme for ndgra nyanser. Filmen
"Der Untergang” som handlar om Hitlers tolv
sista dagar 4r just nu fremél f6r intensiv debatt,
ddr manga ifrigasitter limpligheten i att skildra
Hitler med minskliga drag. Uppenbarligen
kriver det moraliska bruket av historien att
de goda och de diliga exemplen blir entydigt
framstillda.

Om historien reduceras till en exempelsamling
som ska fungera som allmingiltiga moraliska
korrektiv, riskerar historien att bli férljugen.
Mina exempel har visat att historien blir bide
selektiv och friserad nir det ideologiska och
moraliska historiebruket tar 6ver. Men om
historiska fakta inte placeras in i nigon stérre
berittelse, blir historien likt Johannes Dépa-
rens kamelahdr utan sammanhang och dirmed
ganska poinglés.

Detta dr dilemmat med historiens didaktiska

bruk.
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Fotnoter

Artikeln utgér forfattarens installationsforeldsning som
hélls den 30 oktober 2004, nir han installerades som
professor i historia med inriktning mot lirarutbildning
och pedagogisk yrkesverksamhet vid Fakulteten for lirar-
utbildning vid Ume3 universitet.

Programmet ”"Blomgrens vardag” sindes i Sveriges radio,
program 1, den 23 oktober kl. 14.03. Transkriberingen
har skett i efterhand frin Internet: heep://www.st.se, P1,
Dokumentirredaktionen.

Detta avsnitt bygger pé forskning som tidigare presente-
rats i Lindmark 1999b och 2003.

Denna berittelse behandlas ur postkolonialt perspektiv i

Lindmark 2004.

Visitationsprotokollet frin februari 1765 uppger att Elsa
(vars riktiga namn var Gunil) ”liste nigorlunda rent innan
til i Psalm boken, folgde de andra efter i singen och hade
lirt utan till A.b.c boken och 2™ hufwudstycken i Luterii
cateches” (Anderzén 1998, 234). Gran hivdar dock i sin
berittelse att Elsa redan vid ankomsten till skolan skulle
ha haft dessa kunskaper i ABC-boken och Lilla katekesen.
Under fyra ménader vid skolan skulle Elsa enligt Gran inte
bara ha lirt sig Luthers lilla katekes och Hégstroms kris-
tendomsfrigor pa samiska utantill, utan ocksé ha avver-
kat forsta huvudstycket i Svebilius katekesutveckling och
tillignat sig ett antal psalmer (Gran, 1773:72-73). I den
trycketa versionen uppgav utgivarna att Elsa behirskade
tre huvudstycken i Svebilius katekesutveckling (Gran,
1775:2).

Detta avsnitt bygger pé forskning som tidigare presente-
rats i Lindmark 1993.

Citatet dr himtat frin Markus 1:6 i 1703 &rs bibeléver-
sittning, den kyrkobibel som gillde fram till 1917. I Bibel
2000 lyder citatet pd foljande sitt: "Johannes var klidd i
kamelhir och hade ett liderbilte om livet, och han levde
av grishoppor och vildhonung.”
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7 Om den historiedidaktiska utvecklingen i stort, se Kar-
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legird och Karlsson 1997 resp. Karlsson och Zander
2004.

De tv forsta styckena i detta avsnitt bygger pd Lindmark
1993. En preliminir analys av Missionssillskapet Bibel-
trogna Vinner, som sedan 2005 gir under namnet Evan-
gelisk Luthersk Mission — Bibeltrogna Vinner, foreligger
i Lindmark 1999c. Exempelberittelsernas funktion inom
religidsa grupper analyseras i Lindmark 1995.

”Skalman.nu Forum” ir ett diskussionsforum for histo-
rieintresserade: http://www.forum.skalman.nu. Inligget
4r daterat den 30 mars 2004, och citatet gjordes den 22
oktober 2004. Detsamma giller for det inligg fran sig-
naturen Martin som citeras nedan.
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Lararinnor, pedagogiskt
arbete och modernitet

En narrativ analys

”Samhillsvetenskapens uppgift ir att studera
historiska och biografiska problemstillningar
och att frsoka finna de brinnpunkter dir dessa
mots i samhillsstrukeuren” hivdar C. Wright
Mills (1959/1971, s. 158) i sitt klassiska program
for samhillsvetenskaplig forskning.! I den hir
texten tecknar jag konturerna av tvd kvinnors
liv, bAda bemirkta lirarinnor och skolledare
drtiondena kring sekelskiftet 1900. Jag provar
att forma en berittelse som gestaltar biografi
och historia i modernitetens svenska sambhille

— med fokus pa pedagogiskt arbete.?

Symboliska tillgangar, strategier, liv
Ett sorgetdg drar fram éver Kungsholmen. Det
startar i utkanten av stadsdelens stenhusbebyg-
gelse, pi Kronobergets sluttning. Den 6ppna
katafalken gungar till lite i Hantverkargats-
backen och vinden tar tag i den ena histens
schabrak. Kistan ir prydd med réda rosor och
vita liljor. Nir processionen nitt Kungsholms-
torg stannar en och annan forbipasserande till.

Agneta Linné

Négra ildre herrar tar av sig huvudbonaden i
vordnad for den déda. Kanske undrar négon
vem som bestds en sa stitlig sista fird. Sakta tar
sig den smyckade katafalken med de schabrak-
klidda histarna vidare mot Kungsholms kyrka,
nu &ter uppfor. Efter katafalken f6ljer en ling rad
sorjande i procession. Pastor primarius, huvud-
stadens motsvarighet till stiftsstadens biskop,
gir i titen. De sérjande ser ut att representera
olika samhiillsklasser. Ménga ir kvinnor.

Den gula kyrkan i karolinsk barock dr smyckad
med vita och réda gladiolus, levande ljus och
grona vixter. Orgeln spelar Chopins sorg-
marsch. Violinsolo och sdng foljer. Tva prister
forrittar altartjinst — pastor primarius och en
slikting till den déda, komminister i Katarina.
Den dédas minne hyllas av en rad talare. Vid
kransnedliggelsen talar sju kvinnor och fyra
min. Bland dem finns en vaktmistare, en kon-
traktsprost, ndgra fruar och froknar, en direkeor,

en notarie och en prostinna. Blomstergirden
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ir synnerligen riklig. Jordfistningen avslutas
med att kistan birs ut till tonerna av Wagners
Pilgrimskor och fors till Norra kyrkogdrden
for gravsittning. Dir fortsdtter hyllningarna;

nagra pa vers.

Processionen uppifrin Kronoberget hade fore-
gétts av en hogtidlighet i sorgehuset, ledd av
pastor primarius. Huset pd Polhemsgatan var
emellertid inte ett stenhus vilket som helst.
Det tillhoérde en av den doda bildad stiftelse,
hade byggts och finansierats av henne sjilv och
beboddes av bildade, yngre, sjilvforsérjande,
ensamstiende damer med fast anstillning i
intellektuellt arbete och l8ga loner. Var och en
hade sitt eget enkelrum med billig drshyra och
obligatoriskt middagsmal. I en lite storre ligen-

het i huset bodde dven den déda.

Aret var 1937, nirmare bestimt slutet av juli.
Begravningskostnaden uppgick till den i tiden
oerhérda summan av 16 000 kr.

Vem var hon d&, kvinnan som iscensatt sin sista
fird pd detta storartade vis? Hon foddes 1855 i
Stockholm och vixte upp hos sin mor p Séder.
Det beriittas att hon hade svira barndomsupp-
levelser. Nir hon skulle avsluta sin skolging i
Adolf Fredriks norra folkskola — i en klass vars
lirarinna var kind f6r att skola in blivande folk-

skolldrarinnor — antecknades ”"Fadren okind”
bredvid hennes namn i inskrivningsboken. Vid
sin d6d efterlimnade hon ett ansenligt aktieka-
pital bestdende av idel lsnsamma investeringar,
det mesta i stora svenska industri- och bank-
foretag. En och annan utlindsk investering
fanns ocksd med. Boets behdllning uppgick
till 806 000 kr.

Huset f6r ensamstdende bildade kvinnor pa
Polhemsgatan var inte det enda hon l3tit upp-
fora. Dir fanns ett liknande hus alldeles intill,
pa Jaktvarvsplan, och ett i Atlasomridet, pd
Volundsgatan. Hon hade ocksd latit bygga
ett vilohem f6r mindre bemedlade kvinnor av
bildad medelklass. Hon hade bildat en hjilp-
fond for sjuka kvinnor; framfér alle skulle de
£ hjilp till sjalvhjilp. Att l3ta sig forsorjas utan
att sjilv bjuda till var ndgot hon starkt ogil-
lade. Tillsammans med alla aktieposterna och
vriga tillgdngar, som hon testamenterade till
den stiftelse hon inrittat tio &r fére sin déd, och
som forvaltade de olika husen, uppgick hennes
samlade donationer till den ansenliga summan

av 1,4 miljoner kronor.

Den dédas namn var Alma Detthow. Hennes
huvudsakliga girning var skolférestdndarin-
nans. Hon kallade sig rektor — lingt innan
denna vérdnadsbjudande titel tillkom fler 4n
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nigon enstaka kvinna. Hon hade grundat sin
egen flickskola, Detthowska skolan, redan 1896.
Tidvis hade till skolan varit knutet ett privat
lararinneseminarium. I hennes skola prévades
atskilligt som f6r tiden var nytt och progressivt.
Hennes eftermiile talar om utmirkta chefsegen-
skaper, att hon var framsynt, begivad och vil-
jekraftig. Det pétalas dock att hon styrde sin
skola diktatoriskt, men att man dir ofta arbetade
med glidje, eftersom de flesta erkinde hennes
duglighet, energi och praktiska idéer. Atta ar
fore sin dod hade hon av Konungen hedrats
med utmirkelsen 7/lis quorum meruere labores
av 4ttonde storleken.

En vinterdag sex 4r senare en annan jordfist-
ning. Den dger rum i det nyligen uppférda
Heliga Korsets kapell i vad som lingt senare
skulle komma att bli ett av Sveriges sa kallade
virldsarv: den nya Skogskyrkogirden i en av
huvudstadens sédra férorter. Gudstjinstlokalen
smyckad med en stor muralmilning av Sven
Erixon, X-et kallad. Ett skepp vid horisonten i
fokus, blatt hav, minniskor. Utanfér ingdngen
en expressiv skulpturgrupp symboliserande
uppstindelsen, dir minniskor stricker sig mot
ljuset och rymden i pelarsalens 6ppning. Strike
klassicistisk form kontrasterar mot minnisko-

gestalternas forvridna kroppar och skrickfyllda
uttryck.

Vid denna katafalk paraderar tre unga kvin-
nor med florbehingd fana. Blomsterdekoratio-
nerna ir 6vervildigande. Bland de nirvarande
mirks generaldirektdren for ett av landets storre
dmbetsverk, en biskop, flera rektorer, profes-
sorer och foretridare fér minga sambhilleliga
institutioner. Efter den inledande orgelmusi-
ken sjunger en kér av unga kvinnor en hymn
av Mozart.

Otaliga ir de talare som vill bringa den déda
en sista hilsning. De representerar i stort sett
alla befintliga institutioner och organisationer
pa de pedagogiska och socialpolitiska omra-
dena i landet. Den dédas namn ir for alltid
férbundet med den moderna samhillsutveck-
lingens historia, siger representanten for Fred-
rika-Bremer-férbundet. En mirkeskvinna inom
svenskt skolvisen, siger den som eftertritt den
déda i hennes dmbete. En av forgrundsgestal-
terna i svensk folkundervisning har gitt bort,
hade Skoloverstyrelsens generaldirektdr skrivit
ndgra dagar tidigare pa Svenska Dagbladets kul-
tursida. Dédsfallet hade noterats pa tidningens
forstasida.® Nir kistan sinks till eldbegingelse
sjunger de unga kvinnorna i kéren Tonernas

vdgor av Beethoven.
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Aret var 1943. Jordfistningen Zgnas en tvi-
spaltare med bild p& nyhetsplats i Svenska
Dagbladet och en tvaspaltig, rubriksatt artikel
i Dagens Nyheter.

Denna kvinna efterlimnar ingen stérre formé-
genhet. Hon bebor en tvirummare i ett fun-
kishus pd det nybyggda Girdet; av 18soret 4r
hennes virdefullaste dgodel boksamlingen. Fére
sin pensionering har hon emellertid bebott en
representativ tjinstebostad pa Séder, pa tomten
till det statliga liroverk dir hon varit rektor
sedan 1919. Hon var di en av tvi kvinnor som
hade ritten att bira rektorstiteln. Hon hade
av Konungen blivit utnimnd till rektor for ett
av landets fa folkskoleseminarier for kvinnliga
studerande.

Den dédas namn var Anna Sérensen. Hon
foddes 1875 i Géteborg, dotter till en fotograf.
Hon utbildade sig till folkskollirare efter gym-
nasiestudier i flickskola och studentexamen som
privatist. I sin férsta anstillning i en landsbygds-
skola fick hon en klass om 125 elever att ansvara
for. Hon lyckas slutféra studier till filosofie
kandidatexamen parallellt med sitt lirararbete
och kom sd sm&ningom att genomga provér vid
Stockholms folkskoleseminarium. Steg for steg
tar hon allt stérre plats i en pedagogisk offent-
lighet. Hon utses géng efter annan till statlig

kommittéledamot, skriver lirob&cker, blir en
av den akademiska kvinnorérelsens pilotfall
nir det giller att préva om lagarna skulle till-
l&ta en kvinna att bli rektor for hogre liroverk
— folkskoleseminarium. Vil dir, som rektor vid
Stockholms folkskoleseminarium, anlitas hon
for — eller tar pd sig — 4n fler offentliga uppdrag.
Hon skriver seminariets historia till dess hund-
radrsjubileum och utarbetar en av volymerna
i standardverket Svenska Folkskolans Historia.
Hennes erkinnande i samtiden dr mycket stort.
Ocks4 hon hedras av Konungen med utmirkel-
sen llis quorum meruere laboris.

oKk

Hur kan nu det ovanstiende tolkas — och vad
ir det jag gjort?

Min berittelse om de bida kvinnornas liv inleds
med scener som fingar deras sista fird. Scenerna
har fiktiva inslag. I formuleringen av dem har
jag haft hjilp av min fértrogenhet med Kungs-
holmens topografi, med Skogskyrkogérden som
begravningsplats, med Stockholms geografi och
historia. Jag har baserat min narrativa analys
pa ett antal killor av olika karakeir. Killorna
utgor alla dokument frin tiden. Det handlar
om de stora stockholmstidningarnas texter om

de bdda jordfistningarna, som bigge skildrades
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i rubriksatta artiklar. Det handlar ocksi om
samma tidningars eftermilen av kvinnorna.
Dirutdver har jag studerat arkivmaterial som
betyg, fullmakter i samband med tjinstetill-
sittning, bouppteckningar. Frin de sistnimnda
har jag fitc vetskap om vilka foremal som fanns
i kvinnornas hem och vilka ekonomiska till-
gingar kvinnorna disponerade. Jag har ocksi
brukat biografier och studerat kvinnornas for-
fattarskap.*

Min f6rsta analys av dessa dokument utforma-
des som si kallade kapitalbeskrivningar, dvs.
sammanstillningar av kvinnornas tillgingar,
kategoriserade efter en modell vi utvecklat
inom forskningsprojektet Formering for offent-
lighet: en kollektivbiografi iver stockholmskvinnor
1880—1920. Hir framtrider i kondenserat skick
drygt 90 kvinnors sociala, kulturella, politiska,
organisatoriska, pedagogiska, filantropiska, reli-
giosa och ekonomiska kapital. Syftet 4r att ana-
lysera ett antal pionjirkvinnors vigar att ta det
offentliga i bruk och bidra till dess omvandling.
I projektet provar vi bide att skapa 6vergripande
ménster som giller for stérre grupper av kvinnor
och att teckna bilder av enskilda liv.°

En betydande del av kvinnorna utgors just av
pionjirer pé det pedagogiska arbetets omride.
Det handlar om skolgrundare, flickskolefére-

stdndarinnor, seminarielirarinnor, de forsta
kvinnor som i Sverige forvirvade ricten att
inneha tjinst som rektor eller lektor, eller aka-
demiskt bildade kvinnor som gétt provir men
som linge forgives kimpade for tilltride cill
laroverkslidrartjinst.”

Detta 4r det sammanhang i vilket min berit-
telse situeras. For forsta gingen prévar jag nu att
lata berittelsen inkludera ocksg fiktiva inslag.
Om att anvinda ett sidant berittargrepp i
biografisk forskning skriver Jan Birmark och
Ingemar Nilsson i inledningen till sin biografi
over Poul Bjerre:

Hela Bjerres livsviirld existerar fortfarande:
det Gr bara han sjilv som Gr borta. Vi har
bott i hans hus, suttit vid hans arbetsbord,
sovit i hans sing, liist hans brev, triffat hans
vinner (ndgra av dem) och forsikt tinka
hans tankar. Vi har ocksd pa olika séitt for-
sokt liira kinna hans forildrar, hans bror och
hans hustru. Pi nigra punkter har vi redo-
visat dessa forsok att leva oss in i livsvirldar
[...] genom att i vir biografi spriinga in halvt
[fiktiva partier.®

I den tolkning som krivdes for att fi en sam-
manhangens inre logik att framtrida, tillim-
pade de en forskningsstrategi i spinningsfiltet
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mellan férsoningens och misstankens herme-
neutik. Férst férsoningen: genom en process
som erinrade om en socialantropologs arbete
sokte de nd ett ’inifrdnperspektiv’ och lira
kinna samhillets vanor och virderingar genom
att leva med minniskorna i deras vardag — och
hir tillidc de sig ace dven utnyttja fiktionen. Men
inte vilken fiktion som helst. Det tillagda skulle
mycket vil kunnat vara méjligt. Den noggranna
empiriska kartliggningen, kontextualiseringen,
bilden av tidens idéer hade lagt grunden. Sedan,
nir forstdelsen inte rickee till, sactes fokus pad
motsigelserna, ifrigasittandet, misstanken.
Och en annan bild av den store Poul Bjerre
tridde fram.

Paul Ricoeur skriver om att beritta historia,
om spar, om skulden till det forflutna och om
detansvar det innebir att tolka sparen efter det

frinvarande, det som varit:

Genom dokumentet och kiillkritiken ir his-
torikern underkastad det som en ging har
hiint. Han stér i skuld #il] det forflutna, en
tacksambetsskuld gentemot de dida, en skuld
han aldrig kan komma ifrdn. Héirigenom dr
han allas vir representant infor minnet. Det
Gr just denna overtygelse som kommer till
uttryck i begreppet spdr. I sin egenskap av
ndgot efterlimnat och tolkat representerar

spdret det forflurna. Men inte i betydelsen
att det forflutna frameriider i vir forestiill-
ning ("Vorstellung”), utan i betydelsen att
spdret trider i stiillet for ("Vertretung”) det
Sforflutna, det franvarande forflutna i den

bistoriska diskursen.’

Spéren trider i stillet fér det som skett — och
forskaren ir allas var representant infér minnet.
Attvilja en tolkningsstrategi dir mojlighet kan
skapas att delta i det som var, att teckna scener
som de mojligen kunde ha tett sig i betraktarens
dga, kan vara ett sitt att l6sa in denna skuld
gentemot det forflutna och de déda. Det kan
vara ett sitt att skapa gemensam mening.

I en forskningsprocess som denna har vi ocksa
snabbt blivit varse att trddarna och sammanflit-
ningarna ir minga mellan ditidens minniskor
och platser och nutidens. Till synes tillfilliga
motespunkter i tid och rum trider ging efter
annan fram mellan forskaren och det befors-
kade. Lika betydelsefullt dr att spiren lever
kvar i form av materiella och symboliska rum.
Byggnader, parker, gator och métesplatser ger
berittelsen stoff och hjilper oss tolka spiren.
Om inte annat s Adr finner vi nigot som
binder samman, en berittelse 6ver tid, nigot

som star kvar.
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Hirmed kan forskaren hjilpa oss att levande-
gora en annan tids minniskor, skriva in dem
i var tid — och dirmed ocksd i framtiden. Jag
tolkar till exempel Per-Johan Odmans inging
till pedagogikhistorien som starkt priglad av
ett sidant ansprdk. Lisaren blir djupt delaktig
i hur det kan ha kints att leva som barnhusbarn
11700-talets Stockholm, stindigt utsatt for den
immanenta pedagogik som lig i det systematiska
godtyckets styrningsprincip.!® Lisaren skakas
nira nog lika starkt som forfattaren av det spdr
som domarens darriga originalsignatur utgér
under dédsdomen &ver en kvinna i 1600-talets
trolldomsprocess.!! Berittelsen kan i denna form
bidra till att vi fir syn pa den andres ansikte, att
vi kan se vad som ir gemensamt dver tid och

rum — men ocksd vad som ir specifikt.

Men vem ir berittaren och vad innebir begrep-

pet narrativ identitet i exemplet ovan?

Beréttelse, narrativ fantasi och
skapande av gemensam mening

I en mening 4r det forskaren, forfattaren till den
hir texten, som ir berittare, och som skrivit
historien om de bdda jordfistningarna och de
bida kvinnorna, om in med stéd av en hel del
killmaterial. I en annan mening vill jag emeller-
tid hivda att de bida féregingskvinnorna sjilva
iscensatt sina berittelser. Deras eftermilen, och

de symboliska uttrycken i jordfistningarna, kan
sigas gestalta tvd olika narrativa identiteter.

Paul Ricoeur reflekterar i en annan text, en essi
med den provocerande titeln Lifé in quest of nar-
rative (1991), 6ver minniskors subjektivitet som
narrativ identitet och vad skénlitterira berit-
telser kan betyda som del i minniskoblivandet.
Genom berittelsen skapas sjilvet som en helhet
— dock icke som substantiell utan som narrativ
karaktidr. I ljuset av vér kulturs stora berittelser
aterskapar och omformar vi vr identitet, blir vi
berittare och hjiltar i vir egen historia. Sam-
tidigt som en tydlig atskillnad finns mellan liv
och text. Och idven genom de handlingar och
symboler som en jordfistning omfattar uttrycks

en narrativ identitet.

Our life, when then embraced in a single
glance, appears to us as the field of a con-
structive activity, borrowed from narrative
understanding, by which we attempt to dis-
cover and not simply to impose from outside
the narrative identity which constitutes us.
[...] we learn to become the narrator and the
hero of our own story, without actually be-

coming the author of our own life.?
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Ettliknande resonemang for Jerome Bruner, nir
han lyfter fram berittelsens roll f6r menings-
skapande och minniskoblivande — och dir han
menar att grinsen mellan ett nu och en framtid

luckras upp:

1 believe that the ways of telling and the ways
of conceptualizing that go with them become
50 habitual that they finally become recipes for
structuring experience itself; for laying down
routes into memory, for not only guiding the
life narrative up to the present but directing
it into the future. I have argued that a life
as led is inseparable from a life as told — or
more bluntly, a life is not “how it was” but
how it is interpreted and reinterpreted, told
and retold [...]"

Historikern och biografiskrivaren tolkar och
berittar — blir den som sitter ord pd den nar-
rativa identiteten hos den biograferade. En
forsta ingdng i min tolkning skulle kunna vara
att fokusera pd berittelsen som vig att se det
gemensamma, de fundamentala villkoren i att
vara kvinna i forra seklets bérjan. For att tolka
Martha C. Nussbaum (1997) lite fritt, att bruka
narrativ fantasi som redskap att levandegora
den yrkesverksamma kvinnan och det fér kvin-
nor gemensamma. Att pa det sittet, via textens

narrativa ppning, bidda f6r gemensamma gil-

tighetsansprik mellan mig som berittare och
textens ldsare. Lt oss prova den vigen.

De bada kvinnorna hade vandrat linga vigar
for att ni det erkinnande de fick i det offent-
liga. De kom frin ekonomiskt och kulturellt
blygsamma férhillanden. Deras méjligheter till
hogre utbildning var begrinsade — som kvin-
nor idgde de inte ens tilltride till studier vid
statligt hogre allmint liroverk. De hade bdda
utbildat sig vid folkskollirarinneseminarium.
Deras forsta anstillningar hade varit lirarinna
i folkskola och de hade hela sina liv varit verk-
samma pé det pedagogiska omrddet. De hade
ocksd bdda arbetat med utbildning av lirarin-
nor. De hade bada férlinats det symboliska
erkidnnandet att tilldelas konungens medalj 7//is
quorum. Deras jordfistningar var stitliga och
berittade om tvd identiteter som hade besegrat
kvinnofortryck, fattigdom, okunskap, att vintas
vistas i skymundan.

Den narrativa identiteten kan med andra ord
skrivas fram som hjilteskildring av tvd kvin-
nor som gick frin att vara obemirkta till att
ta en stor plats i det offentliga rummet. Tolk-
ningen ses hir som en vig till férsoning, till
att skapa inkinnande, bli del i en berittelse
om det gemensamma. Hir finns likheter
med att vara kvinna idag. Berittelserna — och
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berittaren — har en grundliggande gemensam
utgdngspunke.

Samtidigt finns uppfostringsprojektet dir
under ytan: se bara, det var — och ir — inda
méjligt for kvinnor att ta sig ut, fram och upp.
Nigonstans lurar det ritta svaret, den sanna
tolkningen, det slutna rummet. Likvil finns
inget oskuldens 6ga:

My life as a student of mind has taught me
one incontrovertible lesson. Mind is never
[ree of precommitment. There is no innocent
eye, nor is there one that penetrates aborigi-
nal reality. There are instead hypotheses, ver-
sions, expected scenarios. Our precommitment
about the nature of a life is that it is a story,
some narrative however incoberently put to-
gether. Perbaps we can say one other thing:
any story one may tell abour anything is bet-
ter understood by considering other possible
ways in which it can be told."

L&t oss i stillet prova en annan vig — att se skill-
nad. De bida kvinnorna brukar olika strategier
for att skapa ett utrymme i offentligheten och
bidra till omformandet av detta offentliga rum.
De siitter skilda slags tillgdngar i rérelse. Sam-

mantaget visar de o/ika sitt att utnyttja rummet
av méjligheter. De tvd jordfistningarna gestaltar
olika former av symboliskt kapital och speglar
tvd tydligt skilda positioner i ett socialt filt.

Olika narrativa identiteter iscensitts.

Skolgrundaren Alma Detthow férvirvade under
sitt liv ett avsevirt ekonomiskt kapital som hon
formerade och anvinde som donationer till nytta
for ensamstaende, bildade kvinnor ur den ligre
medelklassen. Hennes jordfistning speglar detta
— talarna, de pikostade arrangemangen, refe-
renserna bakat i tiden. Alma Detthow brukade
sitt kollegiala nitverk av folkskollirare som ett
socialt kapital. Hon tillimpade entreprendr-
skapets och det privata frirummets strategi.
Hennes skola vixte och blev framgingsrik.
Hon kunde uppbéda tillgdngar just i egenskap
av stark och skicklig skolledare. Som filantrop
iscensatte hon en berittelse dir den anstindiga,
ensamstdende, bildade men fattiga kvinnan frin
ligre medelklass gavs ett rum for sig sjilv — med
Alma Detthow som trygg men samtidigt string
moder och uppfostrarinna.

Anna Sérensens berittelse 4r en historia om det
moderna. Hennes narrativa identitet gestaltar
det tidiga 1900-talets stora berittelse om en
skola for alla med det goda barnet i centrum.
Hon har ocks sjilv skrivit dess historia.” Anna

99



100

Lararinnor, pedagogiskt arbete och modernitet

Sérensen uttrycker en pragmatisk hllning i den
for tiden emblematiska frigan om religionstolk-
ning och kristendomsundervisning. Hennes
identitet dr pionjirskapets och féregdngs-
kvinnan som rektor for statligt liroverk. Hon
iscensitter skoletablissemangets och det soci-
alpedagogiska territoriets behov av en kvinnlig
foresprakare. Hennes jordfistning symboliserar
det nya — kremering, tillika kapell och viloplats
laddade med modernitetens konst. Sjilv dr hon
birare av ett intellektuellt kapital och har nict
sina positioner steg for steg med hjilp av en rad
strategiska kompromisser.'®

Att védxla horisont

Nista steg i en tolkning kan vara att préva en
frimlingskapets eller misstankens horisont.
Och att d4 sdtta i verket hela den kunskap och
de teoretiska perspektiv som forskaren — berit-
taren — besitter. Det blev i biografin &ver Poul
Bjerre ndvindigt att gd bortom det i texterna
uttalade f6r att fylla igen luckor eller férklara

motsigelser:

Den hermeneutiska tolkningsprocessen kan
ta formen av en dialog och detta giiller i séir-
skild grad biografin. Dialogen med Bjerre
har inneburit att vi kontinuerligt konfron-
terat Bjerres idéer och virderingar med véira

egna. Vi konfronterar ocksi Bjerres syn pé sin

samtid med den bild vi sjiilva gjort oss genom
studier av den. Hela tiden viixlar vi mellan
ett nutidsinviktat och ett historiskt inriktat
medvetande.”

I den dialog som férfattarna beskriver éverskreds
séledes det enskilda, partikulira levnadsodet.

I exemplet med Alma Detthow och Anna Séren-
sen har jag som forskare tillgdng till en rad teo-
retiska redskap. Nigra av dem har vi pekat ut
redan i den ansdkan som féregick projekeet: vi
skulle ta avstamp i Pierre Bourdieus perspektiv
och bruka begrepp som kapital, habitus och filt
— eller positioner, dispositioner, méjlighetsrum
och strategi. Viville underséka vilken betydelse
kvinnors nitverk hade i spelet om offentlighe-
ten och om deras nitverksskapande bidrog till
forflyttningar av positioner och omgestaltning
av sociala filt.!® Redan har vi kunnat siiga en del
om detta. Men det ir en annan historia.

I bilden av de bida kvinnorna som barnets res-
pektive kvinnans riddare’ och modernitetens
banerférare har jag snuddat vid ett mer kritiskt
perspektiv, dir det snarare handlar om att vinda
blicken mot de bida kvinnornas identiteter som
bidrag att producera en ny diskursens ordning,
en forskjutning i det normala — en inkludering
av den goda kvinnan eller det goda barnet som
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samtidigt bar en exkludering av det orena, osed-
liga, patologiska eller abnorma.

Hans-Georg Gadamer framhéller i sin diskus-
sion av polariteten mellan fértrogenhet och
frimlingskap att texten representerar en his-
torisk situation, inte sin upphovsman. Och
didrmed blir spdrer till ndgot utdver sig sjilvt:

Varje tid mdste forstd en traderad text pd eger
vis, ty texten tillhir en helhetlig tradition, som
tiden har sakligt intresse av for att forsika for-
std sig sjiilv. Textens verkliga innebord, sidan
den talar till tolkaren, ir nimligen inte be-
roende av de tillfilligheter, som forfattaren
och hans ursprungliga publik representerar.
Texten sammanfaller i alla hindelser inte
med dem, ty den ir alltid tillika bestimd av
tolkarens historiska situation och déiarmed av
historiens objektiva forlopp i dess helpet. |...]
Textens mening overskrider alltid, och inte
bara rillfilligtvis, upphovsmannen. Diirfor iir
[forstielse aldrig bara ett reproduktivt utan all-
tid ocksd ett produktivt forhillningssitt.”

Kan det vara mot bakgrund av ett dylikt verk-
ningshistoriskt perspektiv som berittelser
— ocksd med fiktiva inslag — vil fyller sin plats
i den biografiska, rent av i den kollektivbiogra-
fiska, genren.

P4 detta sitt tror jag ocksd man kan siga att
uppfostringsprojektet éverskrids. Horisonten
oppnas. Att bruka narrativ fantasi for atc diri-
genom forsitta sig i en annans situation bety-
der inte att man lever sig in i den andra som
ensam, avskild individ, eller att man ligger sin
egen tolkning dver den andra, utan innebir en
ingdng till en hdgre gemenskap, som évervin-
ner bide den egna och den andras enskildhet.
Och d4 blir de kritiska, teoretiska tolknings-
redskapen zillika en vig att skapa gemensam

mening:

Minniskans historiska rirelse utmérks av att
tillvaron saknar omedelbar positionsbestim-
ning och dirfor aldrig befinner sig i nigon
verkligt sluten horisont. Horisonten Gr sna-
rare négot som vi vandrar in i och som vand-
rar vidare med oss. For den rirlige forskjuts
horisonterna. Ocksd det forgingnas horisont,
som traditionen Gppnar for allt méinskligt liv,
dr alltid i rorelse. Det dir inte det historiska
medvetandet, som séitter den omslutande ho-
risonten i rérelse, utan historismen gor rorel-
sen medveten om sig sjilv.

Om vdrt historiska medvetande forsitter sig
i historiska horisonter, si betyder det inte att
man forflyttar sig till frammande virldar,
som dr bortkopplade frén vira egna. Snara-
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re bildar dessa virldar tillsammans den enda
horisonten, den stora och immanent rirliga,
den som omfattar vért sjilvmedvetandes his-

toriska djup bortom samtidens grinser®

Genom att betrakta narrativ identitet som
bildningsprocess bidrar vi i ett gemensamt
meningsskapande, i meningsproduktion, i
konstruktion av sjilvet och dess plats i virlden
— mellan det specifika och det gemensamma.
Forstdelse kan d4 ta form i en verkningshistorisk
process. Berittelsen kan bli det sprik med vars
hjilp denna process gestaltas, och det kritiska
tolkningsperspektivet kan bidra till att synlig-
gora paradoxer, dubbla innebésrder, historiens
méngfasetterade karaktir.

Pedagogiskt arbete —
avslutande reflektioner

Vad har nu det ovan sagda med pedagogiskt
arbete att géra? En analys av kvinnors vigar att
ta det offentliga i bruk kan knappast undgg att
forhélla sig till pedagogiskt arbete. Skolor och
seminarier har erbjudit viktiga métesplatser for
kvinnor, inte minst genom att utgéra nigra av
de fa arenor som fanns for férvirvsarbete utan-
for hemmet. Samtidigt ter sig det pedagogiska
arbetet egenartat osynligt i historien till s&vil
innehall som institutionell inramning.

Ett antal lirarinnor kom emellertid att bli hogst
aktiva i tidens pedagogiska debatt. Négra av
dem grundade skolor dir de provade for tiden
radikala arbetsmetoder.?' Inte minst intressant
ir hur kvinnor i detta publika samtal bidrog
till att fabricera det moderna barnet och den
moderna pedagogiken. Att teckna nigra av
dessa lirarinnors liv och pedagogiska arbete
ser jag som ett led i ansvaret att synliggéra det
obemirkta, att 18sa in nigot av den skuld Paul

Ricoeur talar om i citatet ovan.

Vi har ocksd kunnat se att ett antal omdispo-
sitioner skedde inom det pedagogiska omrédet
under perioden kring férra sekelskiftet. Bide
rummet av positioner och rummet av still-
ningstaganden férindrades. Detta hingde starke
samman med 4ndrade relationer mellan det
statliga och det icke-statliga, mellan det privata
och det offentliga, mellan elitskola, folkunder-
visning och kvinnoutbildning. Dessa olika delar
av det pedagogiska rummet formade ett spin-
ningsfilt. Kvinnorna tog olika vigar och nytt-
jade olika strategier genom detta filt. De bidrog
samtidigt till ac filtet skiftade gestalt och att
positioner och méjlighetsrum forindrades.

Det pedagogiska arbetets arena var emellertid
inte autonom. Inte minst kring forra sekelskif-
tet var grinserna flytande mellan pedagogik,
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religion, filantropi och kulturliv, och ménga
av pionjirkvinnorna engagerade sig pé flera av
dessa verksamhetsfilt samtidigt. Ett virnande
om barnet och den goda moralen kunde exem-
pelvis leda till engagemang i sddant som filan-
tropiske arbete, litteraturfrdgor, filmcensur,
internationellt fredsarbete — och pedagogik.
Offentligheten var inte ndgot fast formerat.
Och kanske var det just genom att 6verskrida
det vi idag betraktar som grinser mellan skilda
sfirer, som kvinnorna 6kade sina méjligheter att
ta det offentliga rummet i bruk.

Hur tvd synnerligen framstiende kvinnliga
pionjirer pd det pedagogiska arbetets omrade
gestaltade sina liv — och bidrog att forma det
offentliga — har den hir artikeln handlat om.

Kéllor och litteratur

Otryckta kallor

Géteborgs universitet, Kvinnohistoriska samlingarna:

Akademiske bildade kvinnors férening (ABKF) arkiv.

Stockholms Stadsarkiv (SSA):

Anna Sérensens arkiv.

Bouppteckning Alma Fredrika Matilda Detthow, 30
mars—20 juli 1938.

Bouppteckning Anna Elisabeth Sorensen, 15 april 1943.

Linné, Agneta: Kapitalbeskrivningar éver Alma Detthow
och Anna Sérensen [opublicerat].

Tryckta kallor och litteratur

Ambjérnsson, Ronny; Ringby, Per & Akerman, Sune
(red) (1997) Att skriva ménniskan. Essier om biogra-
fin som livshistoria och vetenskaplig genre. Stockholm:
Carlssons.

Bourdieu, Pierre (1995) Praktiskt fornuft. Bidrag till en
handlingsteori. Géteborg: Daidalos.

Bourdieu, Pierre (1999) Den manliga dominansen. (Overs.
Boel Englund) Géteborg: Daidalos.

Bourdieu, Pierre (2000) Konstens regler. Det litterira
Jéiltets uppkomst och struktur. Stockholm/Stehag: Brutus
Ostlings Bokforlag Symposion.

Broady, Donald (2002) Nitverk och filt.  Hikan Gunne-
riusson (red) Sociala nitverk och fiilt, s. 49-72. Opuscula
Historica Upsaliensia, 28. Uppsala universitet.

Broady, Donald; Englund, Boel; Heyman, Ingrid; Linné,
Agneta; Skog—(")stlin, Kerstin; Trotzig, Eva & Ullman,
Annika (1999) Formering for offentlighet: en kollektiv-
biografi éver stockholmskvinnor 1880—1920. Uppsala
universitet, Institutionen for lirarutbildning/SEC.

Bruner, Jerome (1987) Life as Narrative. Social Research,
54 (1), 11-32.

103



104

Lararinnor, pedagogiskt arbete och modernitet

Birmark, Jan & Nilsson, Ingemar (1983) Poul Bjerre.
"Miinniskosonen”. Stockholm: Natur och Kultur.

Chamberlayne, Prue; Bornat, Joanna & Wengraf, Tom
(ed) (2000) The Turn to Biographical Methods in Social
Science. London: Routledge.

Dagens Nyheter 3 februari 1943, 10 februari 1943.

Fraser, Nancy (1992) Rethinking the public sphere. 1
Craig Calhoun (ed) Habermas and the Public Sphere.
Cambridge, Mass & London: MIT Press.

Fraser, Nancy (2003) Den radikala fantasin. Mellan omfor-
delning och erkinnande. Goteborg: Daidalos.

Gadamer, Hans-Georg (1997) Sanning och metod i urval.
Urval, inledning och oversittning Arne Melberg. Géte-
borg: Daidalos.

Habermas, Jiirgen (1984) Borgerlig offentlighet. Katego-
rierna “privat” och “offentligt” i det moderna sambiiller.
Lund: Arkiv.

Habermas, Jiirgen (1992) Further reflections on the public
sphere. I Craig Calhoun (ed) Habermas and the Public
Sphere. Cambridge, Mass & London: MIT Press.

Liedman, Sven-Eric (1991) Asz forindra virlden — men
med mdtta. Det svenska 1800-talet speglat i C A Agardhs
och C ] Bostrims liv och verk. Stockholm: Bokf6rlaget
A/Arbetarkultur.

Linné, Agneta (2003) Tid, rum, berittelse. En historia
om pedagogik och lirarutbildning. Utbildning &
Demokrati. Tidskrift for didaktik och utbildningspolitik,
12(1), 9-38.

Linné, Agneta (2004) Female teachers, modernity and
public space. I Liv, banor, strategier. Antropos, 6.
Lirarhogskolan i Stockholm, Kulturvetenskapliga forsk-
ningsgruppen.

Linné, Agneta & Skog-()stlin, Kerstin (2001) Flick-
skola och seminarium som nitverk, bildningsvig och

verksamhetsfilt. I Ingrid Heyman & Eva Trotzig (red)
Formering for offentlighet. Meddelanden frén Forum for
pedagogisk historia, 4. Uppsala universitet, Institutionen
for lirarutbildning/SEC.

Mills, C. Wright (1959/1971) Den sociologiska visionen.
Stockholm: Bokforlaget Prisma.

Nussbaum, Martha C. (1997) Cultivating Humanity. A
Classical Defence of Reform in Liberal Education. Cam-
bridge, Mass. & London: Harvard University Press.

Possing, Birgitte (1992) Viljens styrke. Natalie Zahle:
en biografi om dannelse, kon og magtfuldkommenhed.
Képenhamn: Gyldendal.

Ricoeur, Paul (1991) Life in quest of narrative. I David
Wood (ed) On Paul Ricoeur. Narrative and Interpreta-
tion. London & New York: Routledge.

Ricoeur, Paul (1993) Den berittade tiden. I Paul Ricoeur:
Frén text till handling. En antologi om hermeneutik, red.
Peter Kemp & Bengt Kristensson. Stockholm/Stehag:
Brutus Ostlings Bokforlag Symposion.

Skog-Ostlin, Kerstin (2005) At bryta ny mark. Kvinnors
bruk av liroverkslirarutbildning omkring 1900. Rap-
porter frin Pedagogiska institutionen, Orebro universitet,
11. http://www.diva-portal.org/oru/.

Spetze, Gudrun (1994) Detthowska skolan 1896-1933.
En flickskola i tiden med laga avgifter. I Utbildningshis-
toria 1994, s. 107-131. Uppsala: Foreningen for svensk
undervisningshistoria. ASU, 176.

Svensk Uppslagsbok, andra uppl.

Svenska Dagblader 16 juli 1937, 28 juli 1937, 3 februari
1943, 10 februari 1943.

Svenska Miin och Kvinnor.
Svenskt Biografiskt Lexikon.

Sérensen, Anna (1942) Det svenska folkundervisnings-
viisender 1860—1900. Svenska folkskolans historia I1.
Stockholm: Bonniers.



Lararinnor, pedagogiskt arbete och modernitet

Ullman, Annika (2004) Stiftarinnegenerationen. Med fokus
pé Soft Almquist, Anna Sandstrom och Anna Ablstrim.
Stockholm: Stockholmia Férlag.

Odman, Per-Johan (1995) Kontrasternas spel. En svensk
mentalitets- och pedagogikhistoria. Stockholm: Nor-
stedts.

Odman, Per-Johan & Hayen, Mats (2004) Frimlingar i

vardagen. Liv och pedagogik vid Stora Barnhuset i Stock-
holm pé 1700-talet. Stockholm: Stockholmia Férlag.

Fotnoter

! Den biografiska traditionen i historisk och samhillsveten-

2

skaplig forskning har upplevt en renissans pé senare 4r. Se
de olika artiklarna i Ambjsrnsson, Ringby & Akerman
1997 jimte till exempel Liedman 1991, Possing 1992,
Chamberlaine et al. 2000.

Artikeln ir utarbetad inom projektet Formering for offent-
lighet, som finansieras av Riksbankens Jubileumsfond, se

Broady m.fl. 1999.

Dvs. pé sidan 3, eftersom sidorna 1-2 i SvD upptogs av
annonser.

Vad giller Alma Detthow: om begravningen se Svenska
Dagblader28 juli 1937 ” Alma Detthow vigd till griftero”;
om barndom, forildrar och skolging se Spetze 1994; om
begravningskostnad och boets tillgdngar se SSA, Boupp-
teckning Alma Fredrika Matilda Detthow 30 mars—20 juli
1938; om stiftelser, livsverk och eftermiile se Svenska Dag-
bladet 16 juli 1937, Svenskt Biografiskt Lexikon, bd 11,
Svenska Miin och Kvinnor, bd 2, Svensk Uppslagsbok, bd
7. Vad giller Anna Sérensen: om begravningen se Dagens
Nyheter 10 februari 1943 "Rektor Anna Sérensen vigd
till den sista vilan”, Svenska Dagblader 10 februari 1943
”Anna Sérensens sista fird”; om utbildning och anstill-
ningar se SSA, Anna Sorensens arkiv; om livsverk och
eftermile se Svenska Dagblader 3 februari 1943, Linné
& Skog-Ostlin 2001, Svenska Min och Kvinnor, bd 7;
om boets tillgingar, se SSA, Bouppteckning Anna Elisa-
beth Sérensen 15 april 1943. Se vidare Linné, opublic.

Broady m.fl. 1999.

Projektet tar avstamp i Pierre Bourdieus teoretiska per-
spektiv och provar vissa av hans grundliggande begrepp
som tolkningsredskap; se t.ex. Bourdieu 1995, 1999,
2000. En annan inspirationskilla #r Jiirgen Habermas
analys av modernitetens offentlighet och den kritiska
diskussion som utvecklats i anslutning hirtill; Habermas

1984, 1992, Frazer 1992, 2003.

105



Lararinnor, pedagogiskt arbete och modernitet

7 Se Ullman 2004 om kvinnliga skolgrundare och Skog-
Ostlin 2005 om kvinnliga liroverkslirare.

8 Birmark & Nilsson 1983, s. 19.
? Ricoeur 1993, s. 221 f.
19 Odman & Hayen 2004.

1 Odman, muntlig information; fér skildringen av troll-

domsprocesserna, se Odman 1995 del I, kap. 6.

12 Ricoeur 1991, s. 32. Jfr Linné 2003, dir jag diskuterar
frigor om tid, historia och narrativ identitet.

13 Bruner 1987, s. 31.
14 Bruner 1987, s. 32.
15 Sgrensen 1942.

16 Fsr en nagot utforligare analys av de bada kvinnornas
strategier, se Linné 2004.

17 Birmark & Nilsson 1983, s. 21 .

18 Se Broady m.fl. 1999, Broady 2002, Linné 2003.
Y9 Gadamer 1997, s. 143.

20 Gadamer 1997, s. 152.

21 Betydande skolgrundare och reformpedagoger var t.ex.
Anna Sandstrém, Anna Whitlock och Alma Detthow;
synnerligen aktiva i den pedagogiska debatten var Anna
Sandstrom och Anna Sérensen.

106




Recension

Birgitta Sandstrom: Nér olikhet féder likhet.
Hur dmnesévergripande kunskapsomraden
formas och tar plats i skolans praktik. Lund:
Studentlitteratur, 2005

Niir olikbet foder likher (135 s.) dr en rapporte-
ring av ett forskningsprojekt som genomfordes
2001-2002 och var finansierat av Skolverket/
Myndigheten fér skolutveckling. Projektet tog
sin utgdngspunkt i en nationell granskning av
den decentraliserade skolans arbete med under-
visning kopplad till imnesévergripande frigor
som jimstilldhet, sexualitet och samlevnad,
hilsa, mobbning etc. (Skolverket 2000). Denna
granskning visade pa stora kvalitetsskillnader
mellan och inom skolor samt p4 en vilsenhet
hos skolpersonalen som bl.a. innebar att arbe-
tet bedrevs kortsiktigt i form av akuta insatser
mot mobbning, vild eller nya drogvanor bland
eleverna. Granskningen visade ocksd att det
bland ldrare fanns motstridiga uppfattningar
om huruvida skolans 4mnen $verhuvudtaget
var mojliga att forena med dmnesévergripande

BIRGITTA SANDETROM

Nar olikhet
foder likhet

kumshapsomebden
ach tar plats | skotans praktik

fragor. Sirskilt bland lirare inom naturveten-
skapliga 4mnen ansdgs skolimnen bestd av en
fast kirna som inte inkluderade imnesévergri-

pande perspektiv.

Det 6vergripande syftet med det projekt som
rapporteras i Nér olikbet foder likhet var att pro-
blematisera hur skolpersonal och elever talar om
dmnesdvergripande kunskapsomraden liksom
hur strategier for dmnesintegration beskrivs”.
Enligt Birgitta Sandstrém kan hennes bok ldsas
pé tre olika sitt: "Som ett forsok ate lyfta fram
komplexiteten av forestillningar, hindelser,
strider och sitt att leda och organisera verk-
samheten som paverkar hur imnesovergripande
kunskapsomraden fir plats, status och inneh3ll
iskolans virld. Eller som en beskrivning av hur
rekrorer, lirare och elever anpassar sig utifrdn
dominerande normer och utbildningspolitiska
intentioner. Eller ocks3 kan man lisa boken som
en skildring av vilka férmégor lirare och elever
idag bor erdvra for att passa en mélstyrd skola.”
Jag tror att det ir vikeigt att lisaren héller samt-
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liga lisarter i minnet samtidigt — att lisaren s&
att siga forhaller sig dmnesovergripande. For det
ir — och hir ir forfattaren och jag ir antagli-
gen Sverens — en bok om make och styrning,
som griper in i samtliga ovanstiende ldsarters
problematiker.

Niir olikbet foder likhet ir skriven i den kritiska
tradition som utgdr frén den franske tinkaren
Michel Foucault. Det ir en utmirkt, aktuell och
viktig bok som visar vad man skulle kunna kalla
den progressiva pedagogikens janusansikte. Som
del i den foucaultska traditionen riktar boken
uppmirksamheten mot ett nirmast symbiotiskt
forhillande mellan 4 ena sidan progressiva peda-
gogiska idéer och praktiker och andra sidan det
moderna kapitalistiska samhillets utveckling.
Andra har fére Sandstrom visat p4 utmirkande
drag i denna symbios; t.ex. hur progressiva
kommunitira idéer, om att 8ppna skolan mot
nirsamhillet och ta tillvara de lokala aktérer-
nas kraft och férmaga, matchar politiska ideal
om att krympa statens utgifter. Man har pekat
p4 hur denna symbios pé olika sitt bidrar «ill
att omdefiniera eller otydliggora traditionella
relationer mellan inblandade aktorer, mellan
det allminna och privata, mellan arbete och
fritid, mellan stat och marknad, mellan hsger
och vinster; allt i en anda av delaktighet och
konsensus (Jmf. Franklin, Bloch & Popkewitz

2003). Detta kan inom parentes sigas vara
utmirkande drag i snart sagt all framgings-
rik reformistisk postpolitik' i vistvirlden. Ett
annat exempel pd denna symbios gir att finna i
Sandstréms bok (dven om hon sjilv inte i férsta
hand gor en analys i termer av ett symbiotiskt
forhillande enligt ovan). Det giller det sitt
pa vilket progressiva idéer om lirande, vilka
etablerar forforiskt intima och allomfattande
relationer mellan barn och pedagog, svarar
mot det moderna sambhillets behov(?) av effek-
tiv évervakning och kontroll. Sandstréms bok
visar ocks8 p4 ett annat exempel; individualise-
ringen, i vilken progressiva idéer om betydelsen
av att utgd frin det enskilda barnet kan kopp-
las samman med politiska krav pd individuellt
ansvar (och skuld). Den kanske 6verskuggande
tendensen med detta symbiotiska forhillande ir
hur det skapar och/eller mgjliggor nya former
av s.k. mjuk, decentrerad, positiv eller liberal
makt under l6ften om t.ex. samtal, medskapande,
dppenhet och delaktigher. Det ir denna sista ten-
dens som jag uppfattar som bokens huvudtema
och det ir ocksg just dessa ord som dr domine-
rande i det sitt den skolpersonal som intervjuas i
boken talar om arbetet med dmnesévergripande
kunskapsomraden.

Det bestdende intrycket av Sandstréms bok
blir ddrfor att progressiva idéer om hur skolans
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arbete bist ska organiseras riskerar att sl dver
i sin motsats. Det 4r ocksi denna dialektik
som bokens titel anspelar pd — olikhet foder
likhet. Via intervjuer med elever, lirare och
skolledare i tre F9-skolor och tre gymnasiesko-
lor med geografisk och demografisk spridning
beskrivs en process dir en majoritet av akes-
rerna (de progressiva) verkar for ett kollektivt
samfdrstind som resulterar i likformighet nir
det giller hur imnesévergripande undervisning

ska organiseras.

Men Sandstrém beskriver ocksé diskontinuiteter
i denna process. En grundliggande konflike i
de undersokta skolorna giller den ovan nimnda
frigan om kunskapens form — ir skolans imnen
forinderliga eller avgrinsade och fasta? Denna
strid mellan, vad forfattaren kallar, “samar-
betsoptimister” och “kritiska traditionalister”
kommer till uttryck i frigor om imnesovergri-
pande arbetssitt kontra imnesfokusering och
arbetslag kontra imneslag.

Vinnare i den pigdende striden ir alltsd fore-
tridarna for de progressiva idéerna (samarbets-
optimisterna) som verkar for att sitta eleverna i
centrum och uppmirksamma de fsrmédgor och
kvalitéer dessa ska utveckla (pa bekostnad av
kurs- och imnestinkande). Denna grupp ir
allra mest dominerande bland skolaktérer som

arbetar i forskola eller med yrkesférberedande
gymnasieprogram. Detta kan, som Sandstrém
papekar, forstds mot bakgrund av att skolans tra-
dition sirskilt pabjudit fostran och omformande

av sma barn och av arbetarklassungdomar.

Fast egentligen, skriver Sandstrom, giller striden
inte kunskapens form utan nigot helt annat.
Detiristillet den i grunden progressiva tanken
om barnet i centrum eller "barnens bista” som
skolaktorerna samfillt har f6r 6gonen. Tyvirr
dgnas inte detta intressanta forhallande sirskilt
mycket uppmirksamhet. Utifrin Stephen J.
Balls (2003) Foucault-inspirerade tankar om
performativity skulle man t.ex. kunna prova
tanken att det faktiskt 4r den nya styrningen
som reglerar den situation dir denna typ av
strider internaliseras av de inblandade som
just frigor om 6vertygelse, omsorg, ansvar och
kirlek i relation till sig sjilva som etiska subjekt
och till andra (elever och kollegor) vilka man
har férpliktelser gentemot. Detta istillet for att
de inblandade lyfter blicken f6r att identifiera
situationens ramfaktorer. I denna tolkning
framtrider ytterligare en dimension i den nya
styrningen — man skulle faktiskt kunna se det
som att den pd detta sitt omfamnar hela den
strid som utspelas! Och enligt Sandstrém inne-
bir utvecklingen faktiskt en anpassning som
stdr i samklang med dominerande normer och
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utbildningspolitiska intentioner. Fér dven om
det handlar om en strid understryks det i boken
att samtliga inblandade aktérer “vill framstd
som bdde lydiga infor de nya krav som stills
och villiga till férindring”.

Vad ir det d4 som gor anpassningen till denna
forindring méjlig? Precis som Sandstrém skri-
ver dr begreppet styrningsmentalitet (Foucault)
anvindbart for atc “klarligga relationerna
mellan individernas sjilvreglering och aktuella
politiska budskap”. I boken handlar styrnings-
mentalitet frimst om de praktiska handlingar
som ir kopplade till progressiva pedagogiska

» »

honnérsord som “vikinsla”, "samtal” och ”del-
aktighet” vars janusansikte stavas konformi-
tet, kontroll och makt. Denna moderna form
av maktutévning har som Sandstrém skriver
ett “positivt och livsbejakande ansikee”. I alla
fall s4 linge konsensus inte 4r hotat. D4 har
den plotsligt mycket skarpa grinser som inte
far 6vertridas. Eller som en intervjuad rektor
siger i boken som, vad jag uppfattar vara, en
omedveten parafras till president George Bush:
“Antigen s tar du konceptet som det ir, och 4r
med och utvecklar det, eller si ska du inte vara
med.” Just denna dcskiljande eller uteslutande
dynamik framstdr i boken som en ful ankunge
i det progressiva svanboet. En historisk till-

bakablick skulle dock kunna ha visat att den

finner stéd hos en “svensk” progressiv peda-
gogisk portalfigur som John Dewey for vilken
krav p4 anpassning till samanhangets sociala
utveckling alltid utgjorde ett effektivt medel
att sikra det 6vergripande mailet; utveckling
(growth) (Jmf Karier 1977, Popkewitz 1987,
Simich & Tilman 2004).

Progressiv dr ocksa tanken om “det 6ppna och
samtalsvinliga klimatets” betydelse for liran-
det. Sandstrom visar hur genomgripande kon-
sekvenser de utbildningspolitiska intentionerna
om vikten av kommunikation och samspel fict
i skolan. Vid en skola beskrivs vad som f6r mig
nistan framstdr som en Orwellsk dystopi i
progressiv pedagogisk tappning. Enligt denna
skolas rektor idr all personal; stidpersonal, vake-
mistare, matbespisningspersonal, rektor och
lirare, oavbrutet pedagoger med ansvar for act
barnen i varje enskilt 5gonblick befinner sig i en
lirande situation. Eftersom férildrar, anhériga
och barnen sjilva ska ingd i denna superintegre-
rande dvervakningsproc..., forldt, pedagogiska
process upphér denna lirande hillning inte
heller vid skoldagens slut. Men barnen d, vad
tycker de? Jo, de flesta uppskattar vad de uppfat-
tar vara en nira relation till Storebro..., forlit,
till de vuxna. Detta exempel visar pé kraften i
samtalsdiskursen som i den 8ppna styrningens
friutrymme pé en ging skapar och parasiterar
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pd, vad forfattaren kallar, individernas vilja
till sjalvbespegling”. Denna vilja, som finns hos
bide vuxna och barn, hiinger bl.a. ssmman med
den individualism som priglar vart samhiille i
stort och som, med Sandstréms ord, “skapar
energi och kreativitet men ocks3 stress och en
stindig kinsla av att inte ricka till”.

Vad ir det da for formédgor som eleverna behover
erdvra i den nya mdlstyrda skolan? Ja, Sand-
strom menar att det framforallt dr elever med
formagan att vara ansvarsfulla, Sppna (synliga),
reflekterande och kunna kommunicera fértroen-
defullt med ldrarna, dvs. fsSrmigor som av hivd
odlas i studievana hem och givetvis forutsitter
att man behirskar det svenska spriket. For att
komplettera Sandstréms text, och dter knyta an
till John Dewey, s& kan det sigas att ofsrmigan
att inse eller intressera sig for hur olika sociala
grupper f6rmar (eller dverhuvudraget vill) delta
i denna typ av "neutrala” reformprojekt ir en
central och problematisk del i det progressiva
idéarvet (Simich & Tilman 2004).

Under ldsningen av Nir olikbet fioder likhet
kom jag upprepade ginger att tinka pd Daniel
Kallés drygt 30 &r gamla Den nya pedagogiken.
En analys av den s.k. dialogpedagogiken (1978).
I bigge bockerna stdr samtalet som en ny sam-
forstdndsskapande pedagogisk metod i centrum

for analysen.” I bigge bockerna uppmirksam-
mas metodens koppling till organisatoriska
forindringar i termer av t.ex. arbetslag. I bigge
béckerna frigar sig forfactarna hur den nya
pedagogiken fungerar i relation till olika elever
(som en friga om 4 ena sidan utanforskap eller
avvikelse (2005) och 4 andra sidan arbetarklass
eller fortryckea (1978)).

En annan likhet 4r att bigge forfattarna, om idn
i olika utstrickning, refererar till Basil Bern-
stein. Kallds gor detta betydligt mer ingdende
och fister bl.a. uppmirksamhet vid Bernsteins
teori om en (fr barnen) ny osynlig pedagogik
som idag kanske dr mer aktuell in ndgonsin. En
tanke hos Bernstein, som Kallés utreder grund-
ligt, 4r att den osynliga pedagogiken bygger
pd en historiskt situerad hierarkisk koalition
mellan forskare och praktiker dir de forra till-
handahéller redskapen (ideologisk legitimitet)
som ger de senare symbolisk kontroll och 6kad
professionell status. Jag undrar verkligen hur
en analys av detta mojliga forhéllande skulle
se ut i dag.

Sammanfateningsvis dr Nir olikhet foder likhet
en bok for alla som ir intresserade av hur skolan
forhaller sig till kunskap som en process mellan
elever, lirare, rektorer, skolors mentalitet och

skolans politiska styrning. Boken 4r ocks3 ett
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intressant tidsdokument som berér frigor om
make i en vilvillig, progressiv och demokratisk
institutions utveckling. Fér pd sitt och vis dr vi
allaanhingare av de progressiva idéerna. Denna
bok kan hjilpa oss att reflektera dver relationen
mellan vad vi vill och vilka medel vi anvinder.
Boken har dirfor en del att siga om inte bara
skolan utan faktiskt 4ven om vir egen samtid.

Joakim Lindgren, Pedagogiska institutionen,
Umed universitet.
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Fotnoter

! Begreppet postpolitik refererar till en politisk tidsanda som
domineras av idéer om konfliktfri politik representerade
av t.ex. Tony Blair, Bill Clinton och Gerhard Schréder
som foretridare f6r den tredje (eller enda) viigens politik

(Moufte 2005).

En intressant skillnad 4r att Kallés kritiserade en slags
assimilering av den kritiska potentialen i bl. a. Freires
frigorande pedagogik, dvs. att den svenska tolkningen av
Freire innebar en anpassning till det kapitalistiska samhil-
lets utvecklingsbehov genom ett forment tal om “barn”
med gemensamma intressen som helt bortsig fran Frei-
res klass- och maktanalys (Kallés 1978). De progressiva
och Dewey-inspirerade idéer som visar sig i Nir olikhet
foder likhet har pd sitt och vis assimileringslogiken latent
utan att detta uppmirksammas av Sandstrom. En kritisk
lisning av Dewey visar att han s.a.s. erbjuder en teori
som inte behdver anpassas till samhillets utvecklingsbe-
hov eftersom den — inspirerad av Darwin — sjilv hyllar
utveckling genom anpassning och detta utan att stilla
frigor om klass och makt. Det 4r ddrfér som Dewey i en
mening alltid kommer att vara en reformpedagog for vir

tid.
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Inbjudan till konferens om
Handledning i pedagogiskt arbete

Den 16-17 oktober 2006 anordnas en nordisk konferens om Handledning i pedagogiskt
arbete pa Hogskolan for Larande och Kommunikation (HLK) i Jonkdping. Konferensen
syftar till kunskapsutbyte och diskussion kring olika former av handledning, sdsom upp-
satshandledning, praktikhandledning och handledning av yrkesverksamma. Inbjudna talare
utgors av Nordens framsta forskare och féretradare inom handledningsomradet.

Den forsta dagens inledningstalare ar professor Edward Pajak fran USA. Han &r en av
redaktorerna for den mest omfattande Oversikt gallande handledningsforskning som
gjorts i USA. Inledningstalare dag tvéa ar professor Gunnar Handal, Norge, som har haft
ett dominerande inflytande 6ver nordisk handledningstradition.

Bland 6vriga talare marks Ann Ahlberg, Mikael Alexandersson, Christer Brusling,
Tomas Kroksmark, Sven Persson, Kaare Skagen, Liv Sundli och Kari S6ndena.

Konferensen har ett begrénsat antal platser.
Se vidare konferensens hemsida www.hlk.hj.se/handledningskonferens
Eller kontakta Helena Thyr Embretsen: helena.thyr-embretsen @hlk.hj.se
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