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Redaktionellt

Detta nummer av Tidskrift for lirarutbildning
och forskning har inget speciellt tema utan inne-
héaller texter med olika inriktningar och olika
fokus. Tvi artiklar handlar om litteraturlisning
i skolan, nigot som kinns aktuellt inte minst
med tanke pd den diskussion om behovet av en
svensk litteraturkanon som férts under senare
tid. En artikel om undervisning i matematik,
visar p4 att de blivande lirarna besitter andra
slags forkunskaper in tidigare, ngot som fir
betydelse for deras egen undervisning. Kvali-
tetsaspekter pd universitetsundervisning ir en
fraga som stindigt behover hillas levande. Arti-
keln som behandlar kursvirderingar tar fasta p&
arbetet med kursutveckling pd institutionsniva.
Aktionsforskningens betydelse i pedagogisk
verksamhet diskuteras i en av artiklarna.

I den inledande artikeln, Kursviirdering for kurs-
utveckling, redovisar Peter Bergstrom, Carina
Granberg, Pir Segerbrant och Dag Osterlund
en studie som syftar till act underséka hur kurs-

utvirderingar kan anvindas for att férbitera
kvalitetsarbete och kursutveckling i universi-
tetsundervisning.

I studien framkommer att lirare genomfor
utvirderingar med syftet att utveckla sina
kurser, men de efterlyser relevanta strategier
for hur detta arbete ska genomféras. Lirarnas
utvirderings- och kvalitetsarbete ligger inte i
linje med deras egna ambitioner eller de ovani-

fran stillda kraven pd utvirderingsarbetet.

Resultat at studien visar ocksd pé brister gil-
lande studentinflytande, dterkoppling, publice-
ring och lagring. Studien synliggor det frirum
dir institutionens lirare ges mojlighet att med
gemensamma mél vidareutveckla sina kursut-
virderingar for att forverkliga bide de egna och
universitetets ambitioner.

I nista artikel, Ungdomars lisvanor och lisin-

tressen, redovisar Steven Ekholm ett ldsprojekt



som syftar till att skapa och sprida en littera-
turmetodik som utgdr frin gymnasieelevers
lisintresse. Lisprojektet pdborjades genom
att forfattaren, di gymnasielirare, uppmana-
des att skapa en valbar 60 poingskurs om fan-
tasylitteratur. Tanken var att finga upp den
grupp av goda ldsare i skolan som inte riktigt
fick utrymme, eller forstelse, for site starka
intresse for fantasygenren. Att elever manga
ginger besitter djupa och virdefulla kunska-
per som de inte fir utrymme att diskutera
och utveckla i den svenska skolan ir tyvirr
inget ovanligt, menar Ekholm. Detta var och
ir fortfarande sirskilt vanligt forekommande
inom gymnasieskolan dir ”de lokala kurspla-
nernas diktatur”, och som det ocksi visat sig
ridslan och okunskapen bland lirarkaren nir
det giller ungdomskultur i allminhet och
populirlitteraturen i synnerhet, traditionellt

varit starkare.

Litteraturkursen blev populir hos dessa elever
som kinde att det dven fanns ett offentligt forum
for deras starka lisintresse. Kursen blev ocksi
populir hos elever som beddmts vara svaga lisare
iden ordinarie svenskundervisningen. Intresset
for genren hos de sistnimnda eleverna visade
sig bli starkare och de liste, manga ginger till
sina ldrares stora forvining, de bocker som de
forvintades lisa och mer dirtill.

Sammanfattningsvis konstaterar Ekholm att
lusten, motivationen och det personliga intres-
set spelar en avgérande roll for hur framgings-
rik elevens ldsutveckling blir under skoltiden.
Skolan bdde skapar lisare och fir elever att
sluta lisa bocker. Det senare ir naturligtvis oer-
hort tragiske och ett stort misslyckande, menar
Ekholm. Problematiken med nitiska svensk-
lirare, som i sin iver att sitta “ricc” bocker i
hinderna pd sina elever, skapar frustration och
hirda attityder mot boklisningen som sidan,
ndgot som méste belysas och diskuteras i 4n
hégre grad 4n tidigare.

I den tredje artikeln, Problematic Issues in Action
Research: Personal reflections as a researcher, doc-
toral student and supervisor, diskuterar Kath
Green flera olika aspekter av aktionsforskning
som hon métt som forskarstuderande, fors-
kare och handledare. Hon stiller bland annat
fragor om aktionsforskningens natur i profes-
sionell praktik.

Green har ett passionerat men samtidigt kritiskt
forhallningssite till aktionsforskningen som
hon menar har férsett henne med redskap for
forskning men ocksi for utveckling av prakti-
ken: som lirare, som universitetslektor och som
handledare f6r forskarstuderande.



Det som gjort den praxisnira forskningen s utma-
nande och spinnande ir att aktionsforskning har
bidragit till att dtererdvra hennes kinsla for pro-
fessionalism. Aktionsforskningen har gett henne
fortroendet att arbeta utifrdn den egna agendan
och dirigenom kunnat undvika att andras upp-
fattningar har styrt henne i lika hég grad. Och,
menar Green, i det utbildningsklimat som rider i
UK ir detta ndgot som verkligen behovs.

Kerstin Muncks artikel, Mdngfald, text och viir-
degrund, pekar pd nigra imnesdidaktiska moj-
ligheter som erbjuds inom skolimnet svenska
nir det giller virdegrundsfrigor. Hon illustrerar
den svenska mangfaldsskolans komplexitet med
exempel ur romanen Ezt dga ritr. For att forstd
inneborden av "mangfald” behéver vi ligga ett
intersektionalitetsperspektiv pd méngfaldsbe-

greppet, hivdar hon.

Genom att anvinda ett vidgat textbegrepp
inkluderas i svensklirarens uppdrag ocksé arbe-
tet med nya teknologier och medier. Elevers egna
texter kan vara ingngar till alla typer av medie-
rade berittelser. I de flesta medier férekommer
berittelser som kan tas till vara for etiska dis-
kussioner i klassrummet. Berittelser engagerar
véra kinslor, ddrfor act de 4dr konkreta exempel
som vi kan dra generella slutsatser av och 4ter-

fora pé véra egna liv.

Munck menar att den datormedierade kommu-
nikationens dominans &ver skriftkulturen gér
motet mellan elevtext och boktext till en sir-
skild angeligenhet, dir s.k. kortskrivande kring
abstrakta begrepp kan 6ppna for frigor kring
virdegrund och for vidare lisning av skonlit-
teratur. Olika medier arbetar och fungerar pa
olika sitt. Att framhilla ett medium framfor ett
annat i kraft av dess unicitet vore begrinsande.
Men helt klart dr act vi behdver mer receptions-
teoretisk forskning for att kunna se och forstd
vilka unika kvalitéer olika medier besitter.

I den avslutande artikeln, Léirarstudenters emotio-
ner for skolmatematik, pekar Joakim Samuelsson
pa att lirarstudenter med inrikening mot de tidi-
gare skoldren idag har andra férkunskaper iin vad
som var fallet fér tio ar sedan. Forkunskapskra-
ven for att studera till lirare i matematik inom ett
lirarprogram har minskat, men samtidigt harallt
fler studenter insett virdet av att ha utbildning
i savil lisinlirning som grundliggande mate-
matikinlirning nir de ska arbeta med barn i de
tidigare arskurserna. For att kunna utmana den
nya kategorin lrarstudenter och paverka deras
kinslor infér matematik behover dessa beskrivas
och analyseras, hivdar han.

Studien visar pd att lidrarstudenternas uppfatt-
ningar om sin egen férmiga och hur matematik-



undervisning ska bedrivas kan vara begrinsande
for hur de senare bedriver undervisning. Sivil
innehill som arbetsformer i lidrarutbildningen
maste mota dessa studenter utifrin deras kun-

skaps- och utbildningsniv.

Med detta nummer sitter vi punkt for utgiv-
ningsaret 2000.
Gun-Marie Frinberg
Redaktir

10

lllustratorens kommentar

Vare sig det giller lirarutbildning, forskning
inom omridet eller att arbeta som lirare s&
kommer alltid minniskan att vara i fokus, ung
som gammal. En minniska som stindigt stri-
var framdt, mot dverlevnad, utveckling och
kunskap. Dérren ir en symbol ur minniskans
perspektiv for hindret, méjligheten och nyfi-
kenheten. Att ppna eller stinga en dorr ir
lite, men det krivs sd oerhort mycket mer for

att férstd meningen med det.
Tobias Hiik
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Kursutvarderingar
for kursutveckling

Peter Bergstrom, Carina Granberg, Pir Segerbrant, Dag Osterlund

Abstract

Denna studie genomfordes under vérterminen
2005 vid en universitetsinstitution och syftar till att
undersoka hur kursutvirderingar kan anvindas for
att forbittra kvalitetsarbete och kursutveckling,

I studien framkom att lirare regelbundet
genomfdr kursutvirderingar med syftet att
utveckla sina kurser, men att de efterlyser
gemensamma strategier for hur arbetet ska
genomfdras. Lirarnas utvirderings- och kva-
litetsarbete svarar dirfor inte upp mot vare sig
deras egna ambitioner eller de ovanifrin stillda

kraven pd utvirderingsarbete.

Studien visar pd vissa brister gillande studiein-
flytande, systematisk &terkoppling, publicering
och lagring. Vid tidpunkten for undersskningen
genomfdrdes inte arbetet med kursutvirderingar
som ett kollektivt ansvar och inte eller som det
inldrningstillfille som det enligt universitetets
riktlinjer ska gora.

Inledning

I denna artikel kommer ett kvalitetsarbete om
kursutvirderingar vid en institution inom lirar-
utbildningen vid Umed universitet att presen-
teras. Institutionen bildades 2002 och ir verk-
samt inom imnet I'T och lirande. Den huvud-
sakliga malgruppen for institutionens kurser 4r
lirarstuderande vid campus samt verksamma
ldrare som fortbildar sig med stod av distans-
utbildning. Institutionen har en ung personal i
forhallande till andra institutioner vid lirarut-
bildningen i Umea. Medelildern ligger i span-
net 30-39 ar.

De flesta organisationer kriver nigon form av
styrning. Styrningen utgors av olika dokument
och riktlinjer fran staten och ledningen i orga-
nisationen. Ehn (1982) beskriver att i en kultur
kan det finnas flera delkulturer. For universite-
tet mot samhiillet rider en kultur for hur sam-
hillet uppfattar universitet och vi som arbetar
hir. Denna kultur har skapats genom att vi
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for den med oss i generationer. Den studerade
institutionen skulle hir utgéra en delkultur till
universitetet dir institutionen har sitt sitt att
i detta fall arbeta med kursutvirderingar. Det
finns uttryck for strukeurer for hur ledningen
vill att institutionen och lirarna ska arbeta
med kursutvirderingar. Det anges sirskilda
omriden s3 som den studerandes lirande och
utveckling av liraren till hur institutionen ska
genomfora, ta till vara och lagra kursutvirde-
ringarna. Utveckling av institutionens utbild-
ningsverksamhet kan dock inte ske utan hinsyn
till de anvisningar som givits av myndigheter
och universitetsledning. Det 4r dirfor vikeigt
att lirarna dr vil fértrogna med och arbetar for
att uppfylla dessa krav.

Institutionens kursutveckling sker i dag utifrdn
olika aktérers, rollinnehavares perspektiv: stu-
derande, kursansvariga, kollegor, fakultet m fl.
Inriktningen pé& kursernas utveckling styrs av
for oss mer eller mindre synliga faktorer som
studentreaktioner, trender, aktuell forskning,
ny teknik, yttre influenser, av statsmakten fat-
tade beslut mm. En av de inre krafterna som
har potential att vara ett synligt och kraft-
fullt verktyg for kursutveckling ir institutio-
nens egna kursutvirderingar, som kan ligga
till grund f6r en kvalitetsutveckling ur ett stu-
dentperspektiv. Kursutvirderingar ingar redan
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i dag som ett naturligt inslag i institutionens
kurser, men anvinds verktyget pa bista sitt?
Ar utvirderingsarbetet av en sidan kvalitet att
det ger kursutvecklingsarbetet det stod som
det behover?

Syfte

Syftet med arbetet dr att underséka hur den
institution som ir féremal for studien kan arbeta
med kursutvirderingar for att forbictra kvali-
tetsarbete och kursutveckling.

Fér att uppnd syftet med arbetet behover
vi kartligga institutionens nuvarande utvir-
deringskultur samt den aktuella roll- och
ansvarsfordelningen. Viimnar dirfor soka svar

pa foljande frigestillningar:

Hur kan utvirderingskulturen beskrivas vid

institutionen?

Hur férhéller sig institutionens utvecklingsar-
bete mot de krav pd genomférande och kvalitet
som finns formulerade for universitetets kurs-
verksamhet?

Vilka méjliga utvecklingsaktiviteter, for kurs-
utvirderingar mot kvalitetsarbete, kan formu-
leras?



Metod

Datainsamling har skett genom enkitunder-
sokning samt granskning av styrdokument.
Enkiten delades ut till samtliga lirare vid insti-
tutionen och besvarades anonymt via webbfor-
mulir. Frigorna syftade till ate kartligga hur
kursutvirderingar genomférs vid institutionen,
vilken roll utvirderingarna ges i arbetet med
kursutveckling och hur aterkoppling till stu-
derande och ledning sker.

De styrdokument som valts ut fér granskning
beskriver de regler universitet och hégskolor har
att f6lja gillande hantering av utvirderingar pa
bide nationell och lokal nivA.

Analysen av det empiriska materialet har
genomforts med hjilp av fyra metoder, fri-
rumsmodellen (Berg, 2003), dokument-
analys, kulturanalys (Ehn, 1982) och rollbe-
greppsanalys (Granstrém, 2003). Med hjilp
av Bergs frirumsmodell har frirummet mellan
institutionens utvirderingskultur och det yttre
styrande ramverket synliggjorts. Frirummet
definierar bide behov av och méjligheter till att
utveckla arbetet med utvirderingar. Genom att
anvinda Granstréms rollbegreppsanalys har vi
direfter undersokt mojliga vigar for arbetet med
kursutvirderingar for kvalitetsarbete.

Frirumsmodellen

Berg (2003, s 74f) beskriver hur en organi-
sations komplexitet och den yttre styrningen
inte alltid ir synliga fér dem som 4r en del av
verksamheten. For att synliggéra de begrins-
ningar som péverkar utvecklingen féresprikar
Berg den sa kallade frirumsmodellen, (Figur 1)
som syftar till att synliggora:

1. De yttre grinserna, som bestér av styrdoku-
ment, ledning och uppdrag, klarliggs genom
dokumentanalys.

2. Organisationens inre grinser, som utgors av
kultur och tradition kartliggs med hjilp av
kulturanalys.

3. Mellan dessa grinser ligger det outnytt-
jade frirummet i vilket Berg menar utveck-
ling kan ske. Det ir dven mojligt att det
invanda kulturménstret nar utanfor de yttre

ramarna.

Figur 1. Bergs Frirumsmodell dér den gré ytan (3)
markerar frirummet mellan de styrande dokumen-
ten (1) och den rddande kulturen (2).
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Genom att kartligga frirummet fir vi ett
utrymme i vilket vi kan bedriva ett kvali-
tetsarbete dir ldrarna strivar efter att erdvra det
tillgingliga friutrymmet genom att férindra kul-
turmdnster och skapa nya traditioner f6r 6kad
kvalitet inom ramarna for styrande beslut.

Dokumentanalys

Fér att studera de yttre grinserna i Bergs
beskrivna frirumsmodell anvinder vi doku-
mentanalys med biring pd virt utvecklingsom-
tdde. "Frirumsmodellen utgdr frin att den kom-
plexa och diirmed méngtydiga explicita styrningen
av och i skolan iir liktydig med yttre grinser for en

av stat och sambille sanktionerad skolverksambet”

(Berg, 2003, s 74-77).

Dokumentanalysen som metod innebir att
styrdokumenten skrivs om for att lttare kunna
analyseras, tolkas och jimforas pd olika niver.
Analysen syftar till att tolka den rimliga innebér-
den i det som inte finns explicit uttrycke, atct med
andra ord lisa mellan raderna (Berg, 2003).

De styrdokument om kursutvirderingar som
“styr” verksamheten p4 universitet och hdgsko-
lor, redovisas i hierarkisk ordningsfoljd. Syftet
med detta ir att se hur styrdokumenten f6r-
indras och blir mer detaljerade ju nirmare de
lokala nivderna de beskriver.

16

Kulturanalys

Den metod som valts for kulturanalys har
beskrivits av Ehn (Ehn & Léfgren, 1982, s 12f).
Ehn definierar begreppet kultur som ett kol-
lektivt medvetande, som utgdrs av vira gemen-
samma kunskaper, virderingar, erfarenheter och
tankeménster. Ehn beskriver ockséd svarigheten
act f syn pd den kultur som man sjilv dr en del
och behovet av att i en kulturanalys kunna “ta
sig ur den” for att problematisera det okinda.
Ehn argumenterar f6r handgrepp som perspek-
tivisering, kontrastering och dramatisering som
mojliga tillvigagingssitt for att synliggdra en
kultur i vilken forskaren sjilv 4r delaktig. Dessa
tekniker har anviints for att bide synliggéra det
gemensamma som utgdr var “kultur” och det

som skiljer oss 4t som individer.

Rollbegreppsanalys
Granstrom (2003) beskriver hur de perspektiv

avseende roller och arbetsrelationer som man
viljer att anligga pd kvalitets- och utvecklingsar-
betet ir hdgst avgdrande for vilka fenomen som
observeras och vilka aktiviteter som kommer att

behandlas. Granstrém skriver:

"Okad medvetenhet om hur roller skapas
och uppréitthélls ir nodvindig for att virna

om elevernas kunskapsmdssiga och sociala ut-

veckling.” (s 179)



Granstrom visar vidare pd skillnader i rollbe-
grepp och skiljer pa strukeurella roller, interak-
tionistiska och systemiska roller.

Strukturella roller 4r de roller som kommer
av véra yrken; yrkesroller. De kan sigas vara
positionsbestimda och 4r individanknutna och
avhingiga individens plats i organisationens
struktur.

Med interaktionistiska roller menas de roller
som skapas i mdten mellan minniskor vari
kan inriknas minga olika maktférhillanden.
Interaktionistiska roller ir dirmed knutna till
individer i en social situation.

Den tredje av dessa rollbegrepp: systemiska
roller, beskriver hur organisationen och indivi-
derna som ingr i organisationen hanterar situa-
tioner och samverkar mot verksamhetens mal.
De systemiska rollerna dr dirigenom bundna till
de funktioner som medlemmarna i en organi-

sation tar for att stédja verksamheten.

I denna artikel underssks méjliga utvecklingsvi-
gar for arbete med kursutvirderingar vid insti-
tutionen utifrin de tre rollbegreppen.

Resultat

Dokumentanalys

De styrdokument som ligger till grund for stu-
diens dokumentanalys ir Regeringens proposi-
tion 1999/2000:28, Hogskolelagen§4a, Umed
universitets utvecklingsprogram, Pedagogiskt
handlingsprogram f6r Umed universitet samt
Strategisk plan for kvalitetsarbete vid Umed
universitet. Alla dessa dokument beskriver pa
olika nivder hur kursutvirderingar bér anvin-
das vid universitet och hogskola.

Regeringens
proposition
1999/2000:28

Hogskolelagen
1:a kap. 84a

Pedagogiskt
ecklingsprogram for
LUmea universitet

Umea universite
utvecklingsprog

Strategisk plan for
kvalitetsarbete vid
Umea universitet

Figur 2. Ovanstaende figur visar styrdokumenten
frén nationell- till lokal niva.

I den &versta cirkeln finns regeringens propo-
sition 1999/2000:28' Hir beskrivs tankarna
bakom forslagen, skilen for regeringens for-
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slag och bedémning, remissinstansernas ytt-
rande samt regeringens bedémning. Under
huvudrubriken Forstirkt studentinflytande
pa hdgskolan och i underrubriken Deltagande
och engagemang som férutsittningar for stu-
dentinflytandet beskrivs och sammanfattas i
de delar av regeringens proposition som berér
kursutvirderingar for kursutveckling (SOU,
1999/2000:28).

Regeringens bedémning, dr att utvirderingar
bér vara obligatoriska inom hagskolan. Genom
kursvirderingarna bér bersrda studenter alleid
ges tillfille att framfdra sina erfarenheter och
synpunkter, vilket ir en tydlig demokratiaspekt.
Angdende kvalitetsaspekten stdr det i skriv-
ningen att Hogskolan bér genomféra samman-
stillningar av resultaten av kursvirderingar och
att besluten om atgirder bér vara tillgingliga
for studenterna. Kursutvirderingar bér utgdra
en grund for kvalitetsarbete och bor dirfér vara
obligatoriska inom hégskolan. Alla studenter
ska vara delaktiga i utvirderingen och informe-
ras om uppfdljningen och dess resultat och pé
s3 sdtt kunna dra férdelar for sina studier och
egen utveckling.

P4 lokal nivd konkretiseras forslagen enligt

styrdokument pd nationell nivi med ansvarsfor-
delning och regler samt med tilligg for planer
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och uppféljning p lokal nivi. Regeringens pro-
position tolkar vi s3 att den inte bara anger for-
slag till beslut utan dven de bakomliggande tan-
karna och resonemangen. Detta mirks tydligt i
de lokala styrdokumenten dir dessa tankar blir
till regler for kvalitetsarbetet pd universitetet.
Vad som saknas ir riktlinjer eller anvisningar
for vad kursutvirderingar bor mita.

Niista cirkel i figuren symboliserar Hogskolela-
gens skrivning i 1:a kap. §4a* om utvirderingar
pa hégskolorna och som varje hdgskola har att
folja. I den skrivningen har propositionens 6ver-
gripande tankar formulerats som en lag (Lag
2000:260).

P4 Umed universitet finns propositionens tankar
kring kursutvirdering beskrivna i tre dokument.
(se figur) Dels Ume3 universitets utvecklings-
program 1998-2002° som beskriver universite-
tets versioner fram till 4r 2010 och ett Pedago-
giskt handlingsprogram f6r Ume4 universitet?,
ddr ambitioner, riktlinjer och en tredrsplan finns
formulerat samt universitetsstyrelsens strate-
giska plan for kvalitetsarbete vid Ume3 univer-
sitet (2001)°. I det senare ir regler for kursut-
virdering tydligast framskriven. Detta forhél-
lande beskrivs med de lodrita pilarna i figuren,
dir propositionens bakomliggande tankar och
resonemang blir synliggjorda som regler p4 lokal



nivd. (Universitetsstyrelsen, 2003) Bdde demo-
krati- och medinflytande aspekter framstar tyd-
ligt i detta handlingsprogram och dess &tgirds-
forslag. I detta dokument finns manga punkter
som beslutats pa lokal nivd och som inte finns
beskrivna i Hogskolelagen 1:a kap. §4. For insti-
tutioner i allminhet beskriver styrdokumenten
den yttre grinsen i Bergs frirumsmodell.

Den yttre grdansen

Den yttre grinsen, dvs. styrdokumentens rikt-

linjer for institutionernas utvirderingsarbete

kan sammanfattas i fljande punkter:

* allakurser och utbildningsprogram ska utvir-
deras systematiskt och regelbundet.

* utvirderingarna ska planeras, genomforas och
foljas upp i samarbete med studenterna

* resultaten ska sparas under minst sex &r

* utvdrdering ska genomféras som en del i
lirandeprocessen

* utvirderingarnas fokus ska vara pd de stude-
randes lirande

e utvirderingarna ska utgora grund for kurs-
och programutveckling samt pedagogiskt
fornyelsearbete

* ensammanfattande beskrivning av uppnidda
resultat frin kursvirderingar presenteras péd
institutionens webbplats samt dven en for-
teckning over tidigare genomforda utvirde-
ringar.

* en mer genomgripande utvirdering av hela
verksamheten ska ske vart sjitte ar.

* dessa genomgripande utvirderingar ska base-
ras pd sjilvvirderingar och externa kollegie-

bedémningar

resultaten frén dessa genomgripande utvir-
deringar ska sammanstillas i en rapport och
utmynna i ett konkret dtgirdsprogram.

* Ansvariga for att detta kommer till stdnd
ir kursgivande institution dir (prefekt) ir
ansvarig for att undervisande lirare genom-
for kursutvirdering. (Universitetsstyrelsen,
2001).

Kulturanalys

Vad betyder fenomenet "utvirdering” for insti-
tutionens lirare? Hur genomférs, analyseras,
tillvaratas och publiceras resultaten, och med
vilket syfte? Hur kan man beskriva kursutvir-
deringar som kulturyttring?

Lirarna har skriftligt i 5ppna frigor fitt beskriva
sitt eget sitt att arbeta med utvirderingar, hur
kursutvirderingar uppfattas och vilka utveck-
lingsmajligheter var och en kan se i friga om
utvirderingsarbete. Enkiterna besvarades av
12 ldrare (80 %) och det empiriska materialet
har sammanstilles och direfter analyserats med
hjilp av kulturanalys (Ehn, 1982).
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Genom att analysera materialet med hjilp av
Ehns begrepp perspektivisering framtrider upp-
fattningen att kursutvirderingar bér ses som
ett kursutvecklingsverktyg. Hir uttrycks dven
tankar om utvirdering som "lugnande medel”
dir hinvisning till en kommande utvirdering
blir ett sitt att lugna upprérda studenter, eller
som "botgorelse” dir en kurs som under genom-
forandet fir negativ kritik utvirderas extra
grundligt. Det finns ocksd uppfattningar om
utvirderingar som ett sitt att forsikra sig om
studentinflytande, en ren nojdhetsunderssk-
ning eller enbart som kursavslutande ritual,
en plikt.

Vid analysen av materialet framgr att utvir-
deringens syfte, kursutveckling, i huvudsak ir
inriktat p& objektet, sjilva kursen, med mycket
lite fokus p4 ldraren. F4 lirarna uttrycker mojlig-
heten att anvinda konstruktiv kritik frin en kurs
som ett lirtillfille for att forindra sina metoder
eller sin ldrarroll. Ingen upplever sig ha ett tyd-
ligt genusperspektiv pd sina utvirderingar.

Med hjilp av kontrastering (Ehn, 1982) kan
man ta reda p& vad utvirdering "inte dr”. Kurs-
utvirderingar ir, bland annat, inte obligatoriska
for vira studenter. Detta ger en antydan om hur
utvirderingar uppfattas. Det som i universi-
tetsvirlden betrakeas som ldrtillfillen r i regel
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obligatoriska, varfér kursutvirdering, som mer
ses som ett erbjudande, inte heller uppfattas och
genomfdrs som en lirande aktivitet.

Hur medvetna ir ldrarna om sin egen utvirde-
ringskultur, i vilken grad ir den verbaliserad
och t ex méjlig att dverfora till nyanstillda? Hur
beskriver lirarna kulturen, dvs gemensamma
virderingar, kunskaper, erfarenheter och sam-
manhallande tankeménster kring kursutvirde-
ringar? Vad 4r den minsta gemensamma nim-
naren i utvirderingskulturen och hur mycket
sker pa det individuella planet? Med hjilp av
dramatisering (Ehn, 1982) har ldrarna beskrivit
hur var och en skulle introducera institutionens
sitt att kursutvirdera for en tinkt nyanstilld
lirare. Hir framkommer med all tydlighet hur
olika ldrarna genomfér, bearbetar och anvinder
kursutvirderingar. Lirarna har anvint kvalita-
tiva eller kvantitativa frigestillningar alternativt
en blandning av dessa. Utvirderingarna genom-
fors med hjilp av pappersenkiter, excell-blad
eller webbformulir av olika slag. Lagring, dter-
koppling, publicering samt verforing till niiste
kursansvarig sker inte rutinmissigt utan pi den
enskilde lirarens initiativ. Bearbetning, analys
och kursutveckling genom utvirderingarna sker
i huvudsak pa individniva dir nigra f& grupp-
akeiviteter som kursutvecklingsgrupper nimns.
Det framtrider heller ingen tydlig rollférdelning



ivart utvirderingsarbete. Ansvarsfordelningen
ir otydlig dir t ex dverforing av utvirderingar
mellan olika kursansvariga sker genom enskilda
initiativtagare istillet for av en ansvarig rollin-

nehavare.

Den inre grédnsen

Institutionens utvirderingskultur kan kort
beskrivas med att kursutvirderingar genomfors
vid respektive kursavslut med syftet att forbittra
kommande kurser och att var och en har friheten
att genomfora, bearbeta, dterkoppla och lagra
resultaten pd sitt eget sitt. Lirarna ser kursut-
virderingar i huvudsak som utvecklingsverktyg,
dven om det har andra mindre uttalade anvind-
ningsomriden som att beméta missnsjda stu-
denter och tillmotesgd 6nskemal om student-
inflytande. I utvirderingskulturen 4r "kursen”
det objekt som ska utvecklas. Utvirderingar ses
sillan som ett tillfille till lirande for vare sig
kursdeltagare eller lirare utan uppfattas mer
som en nojdhetsundersskning.

Det finns dock tydliga énskemal om forbitt-
ringar gillande utvirderingsarbetet. Drygt 80 %
av ldrarna frigar efter gemensamma rikelinjer
for utvirderingsarbetet. De efterlyser ett vil
fungerande utvirderingsverktyg och rutiner for
dokumentering, lagring, publicering och &ver-
foring till kursansvarig och ledning. Lirarna

uttrycker dven ett behov av en gemensam hill-
ning till utvirderingar, en samsyn kring vad
som ska efterfrigas, hur resultatet ska analyseras
for att kunna utgdra ett redskap for kursutveck-
ling. Ect mer kollektivt ansvar, med tydlig roll-
fordelning, resursfordelning i form av t ex tid i
bemanning och formaliserade mal for utvirde-
ringar och kursutveckling efterlyses.

Analys av frirummet - plats
for utvecklingsarbete

Efter att ha synliggjort de yttre och inre grin-
serna blir det mjligt att analysera vilka utveck-
lingsméjligheter som finns i frirummet. Det
frirum som har fokuserats rér utvirdering av
kurser, varvid den yttre grinsens sju forsta punk-
ter behandlas. Institutionens tillkortakomman-
den ses hir som utvecklingsmajligheter och har
kategoriserats utifrin styrdokumentens direktiv:
Rutiner, Gemensamt ansvar och Lirande.

Rutiner

I den strategiska planen for kvalitetsarbete vid
Ume3 universitet (2001) formuleras direktiv dir
institutionen ska utarbeta rutiner fér systema-
tiskt, regelbundet genomférda utvidrderingar.
Hir anges ocksd att utvirderingarnas resultat
ska sparas i minst sex ar. Vidare formuleras i
handlingsplanen (2003) krav p4 att institutio-
nens kvalitetsarbetet, dir utvirderingar utgdr
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en del skall finnas tillgingligt pd institutio-
nens hemsida. Inget av dessa krav pa rutiner for
kursutvirderingar lever institutionen upp till ht
2004. Frirummet dr med andra ord stort men
styrdokumentens mal f6r utvecklingsarbetet
ir tydligt och sammanfaller vil med lirarnas
uttryckliga 6nskemal om gemensamma och tyd-
liga rutiner for utvirderingsarbetet.

Gemensamt ansvar

I handlingsprogrammet uttrycks att ansvaret for
utvirderings- och utvecklingsarbetet ska delas
mellan lirare och studerande. Arbetet ska plane-
ras, genomféras och foljas upp i samarbete med
de studerande. Institutionerna ansvarar dirmed
for att integrera utvirderings- och utvecklings-
arbetet i undervisningen.

Institutionens kursutvirderingar genomférs pa
kursansvariges initiativ, analysen gors sillan
i lirargruppen och aldrig tillsammans med
kursdeltagare. P4 grund av tidsbrist upplever
sig minga ldrare tvingade att utveckla kursen
medan kursen pagar istillet for att gora detta
innan kursstart. Malen att dela utvecklings-
ansvar med kollegor och studerande uppnis
alltsd inte.

Frirummet rymmer majlighet att hitta kollegiala
samarbetsformer for arbetet kring strategier och
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rutiner f6r kursutvirderingar. I ramen f6r sam-
arbetet ryms dven samtal om utvirderingsresul-
tat, utvecklingsméjligheter och erfarenhetsutby-
ten. Delat ansvar med de studerande ir tydligt
framskrivet i styrdokumenten. Hir 4r rummet
for utveckling stort och studerandes intressefore-
ning UmPe ir en viktig samarbetspart.

Ldrande

Styrdokumenten beskriver ett av utvirdering-
arnas huvudsyften som att utgéra underlag for
kurs- och programutveckling samt pedago-
gisk fornyelse. Syftet gillande kurs och pro-
gramutveckling sammanfaller vil med ldrar-
nas sitt att genomfora utvirderingar. Syftet att
genom utvirderingar sdka pedagogisk fornyelse
uttrycks dock inte av lirarna.

I de utifrdn regeringspropositionen framskrivna
riktlinjerna i Umed universitets Pedagogiska
handlingsprogram (2001) aterfinns Sherps
(2003) uppfattning att "utvirderingar ska vara
en del av lirandeprocessen”. En process dir
bade ldrare och studerande ska ha méjlighet cill
utveckling. Enligt riktlinjerna ska ocks8 utvir-
deringsfokus utgdras av de studerandes lirande
i relation till kursens mal.

Kulturen pé institutionen firgas in s linge inte
av dessa anvisningar. Det finns ingen gemensam



tradition att betrakta utvirdering vare sig som
ett tillfille till pedagogisk kompetensutveckling
for lirare eller etc lirtillfille for kursdeltagarna.
Fokus ligger i allminhet inte pa de studerandes
lirande utan frigorna riktar sig till att under-
soka i vilken grad kursens olika delar har upp-
fatcats som tillfredstillande utifrin kursplaner
och kursuppligg. Hir finns utrymme for att
genomfdra och bearbeta utvirderingar si act de
kan vara en del av den gemensamma och indi-
viduella kompetensutvecklingen bland lirarna.
For kursdeltagarna méste utvirderingen, dven
om den utformas f6r att innehilla lirande akti-
viteter, ses som ett erbjudande till ett icke-exa-
minerande lirande d4 utvirderingen i sig inte
ir obligatorisk och dessutom anonym.

Sammanfattningsvis kan man konstatera
att institutionen har relativt stort frirum dir
utveckling av institutionens utvirderingsarbete
kan rymmas. Det krivs en kulcurférindring for
att frirummet ska krympa och for att de inre
och yttre grinserna ska nirma sig varandra.
Lirarna behover gemensamma arbetsformer f6r
att tillsammans, utvirdera och utveckla bide sig
sjilva, de studerande och kurserna.

Att forindra en institutions utvirderingskultur
ir ett omfattande arbete och méste genomféras

gemensamt men processen mdste dock initie-

ras och ledas och hir ligger ansvaret ytterst
hos institutionsledningen. (Universitetsstyrel-
sen, 2001)

Rollbegrepp och kursutvarderingar

Genom att betrakta institutionens verksam-
het utifrdn de strukrturella, interaktionistiska
och systemiska roller, som vi identifierar enligt
Granstrom (2003), urskiljer vi méjliga hand-
lingsalternativ f6r att angripa det beskrivna
problemomridet. Vi bérjar med att identifiera
mojliga roller i de olika perspektiven och f6r-
soker se pd vilka sitt intressenternas aktiviteter
kan férindras utifrin dem.

Utveckling utifran strukturellt perspektiv

Nir vi analyserar institutionens kursutvirde-

ringar utifrin strukturella roller finner vi fol-

jande roller med biring p4 utvecklingsarbetet:

* Kursansvarig

¢ Medverkande lirare

¢ Ovrigt lirarkollegium

e Studierektor

* Studenter som list kursen senast

* Studenter som list kursen tidigare
¢ Studenter som avser att lisa kursen
* Studentrepresentanter
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De uppgifter som férknippas med dessa roller
ir traditionella och inte 6verraskande. T ex s
har studenter som list kursen senast en roll att
fylla i kursutvirderingar och kursansvarigs roll
ir att utforma kursutvirderingen, dela ut och
samla in den, sammanstilla resultatet och f6ra
det vidare. Hur olika aktdrers roller uppfattas
behandlas i andra avsnitt i artikeln men 1 f6l-
jande avsnitt vill vi ta upp ndgra utvalda akeivi-

teter som vi ser som mdjliga att utveckla.

Utformning

Nir det giller utformning av kursutvirdering-
arna s3 har det tidigare pd institutionen enbart
varit forknippat med rollen som kursansvarig,
mdjligtvis med viss koppling till rollen som
medverkande lirare for enstaka moment. Stu-
denterna har alltsd inte haft ndgon roll i utform-
ningen av kursutvirderingarna.

For att fi en bittre koppling mellan kursutvir-
deringar och rollen som medverkande lirare
bér varje kursavsnitt utvirderas enskilt. Det dr
ddrfor rimlige att varje medverkande ldrare, som
en forberedelse till kursen — alternativt som del
av kursutveckling — bidrar med forslag p& hur
dennes kursmoment ska utvirderas bl a med
avseende pd mil, genomforande, kurslitteratur
och stodfunktioner.
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Eftersom resultatet av kursutvirderingen ir vik-
tigt for studenterna och resultatet naturligevis
kan péaverkas av vilka frigor man stiller och
hur man stiller dem bér det ingd i rollen
som student att vara med vid utformningen
av kursutvirderingarna. Det torde emellertid
vara oldmpligt att studenterna deltar i utform-
ningen om de list kursen nyligt, tidigare eller
avser att lisa kursen di det finns behov av att
kunna sammanstilla kursutvirderingarna pa ett
jimforbart sitt. For att uppnd konsekvens 6ver
tiden 4r det dirfor naturligt att den roll som
bér delta i utformning av kursutvirderingar 4r
studentrepresentanter.

Studerandeforeningen UmPe6 (UmePedago-
gerna) har gjort ett forslag till en mall for hur
kursutvirderingar ska utformas och med ovan-
stdende resonemang bor det vara dnskvirt act
institutionen ser hur lirarna kan anvinda denna

mall f6r alla kursutvirderingar.

Genomfoérande

Det tillhor den traditionella rollen som kursan-
svarig att dela ut och samla in kursutvirderingar.
I rollen som student som avslutar sitt deltagande
i kursen ingdr det att svara pd utvirderingens
frigor. Nir vi reflekterar ver genomférandet
av kursutvirderingar ur perspektivet struktu-
rella roller s4 viicks foljande frigor:



* Gérdetatt utveckla och standardisera genom-
forandet?

* Vilka krav kan man stilla pd studenternas
deltagande i kursutvirderingen?

* Finns det skil och méjlighet att utveckla rollen
for tidigare studenter i detta avseende?

Frigan om det gir att utveckla och standardisera
genomforandet motiveras bl a av att det finns ett
stort behov av att effektivisera universitetslirar-
nas arbete och av att kunna samordna utvirde-
ringsarbetet for att méjliggdra jimférelser och
liknande. En naturlig utvecklingsriktning vore
att anvinda samma frigeformulir till samtliga
kursers utvirderingar och distribuera och samla
in dem via den grupprogramvara’ som anvinds
vid institutionen: FirstClass (FC). Det kan
dven finnas skil att studera om anvindningen
av en renodlad webbapplikation ir att foredra
d3 den eventuellt kan ni fler avnimare t ex om
man vill be om kursutvirderingar fran tidigare
terminers studenter.

En frigestillning som bér behandlas ir vid
vilken svarsfrekvens man kan anse att kurs-
utvirdering 4r gjord; hur minga procent ska
svara innan man anser att enkiten ir kvalitets-
sikrad? Det bor ocksi utredas vilka metoder
som 4r limpliga och majliga for att nd 6nskad
svarsfrekvens.

En intressant frigestillning 4r om det finns skil
och méjlighet att utveckla rollen for tidigare
studenter i detta avseende och l&ta dem fylla
i kursutvirderingar nir de kommit ut i yrkes-
livet och fitt perspektiv p& kursen som yrkes-
verksamma ldrare. Ett sict att gora detta ir act
organisera referensgrupper av tidigare elever
som kinner ansvar for att svara pd enkiter om

sina tidigare studier.

Sammanstalining

Eftersom sammanstillning av kursutvirde-
ringar har varit knutet till rollen som kursan-
svarig och formerna for redovisningen av denna
sammanstillning varit oklar har det varit svart
att strukturera arbetet med kursutvirderingar
och fa god éverblick.Institutionen bor dirfor
utveckla ett gemensamt sitt att sammanstilla
kursutvirderingar pa.

Vi tror att en majlig utvecklingsvig dr att kurs-
ansvarig tillsammans med medverkande lirare
tar fram en sammanstillning dir studenternas
och alla inblandade lirares dsikter skrivs ned
och en mindre, mer sammanfattande, sam-
manstillning dir de viktigaste asikterna, posi-
tiva och negativa, tas upp samt méjliga férind-
ringsdtgirder.
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Checklista med ansvarsférdelning

I ett strukeurellt rollperspektiv torde det vara
mycket viktigt att alla roller ir tydligt definie-
rade. Det 4r ocksd det vanligaste sittet att kva-
litetssikra verksamheter pa. Vi tror dirfor att
institutionen bér utforma en checklista éver
varje aktivitet som ska goras runt kursutvirde-
ringar och kursutveckling med ansvarsfordel-
ning och relativ tidplan.

Utveckling utifran interaktionistiskt
perspektiv

I detta avsnitt vill vi fokusera p4 kvalitetsarbete
av institutionens kurser genom kursutveckling
ur ett interaktionistiskt rollperspektiv. Dir-
igenom kommer olika roller for diskussion och
gemensam reflektion att behandlas.

Diskussionsseminarier

Nigot som till viss del redan brukas ir kurs-
ansvarigs och medverkande lirares diskussion
efter genomférd kurs. Sddana diskussioner dr
uppskattade och det finns skil att se om man
kan genomfdra sidana diskussioner regelbun-
det efter varje kurs.

Institutionen har ménga lirare med erfarenhet
av handledande samtal och man kan undersoka
om kollegial handledning kan vara ett stéd for
reflektion i praktiken.
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I vir webbenkitundersskning framkom 6nske-
mal om att i diskutera kursutvirderingsresultat
med fler kollegor in studierektor och medver-
kande lirare. Skil som angavs var dels att f3 fler
personers respons och stdd for kursutveckling,
dels att fler 4n de medverkande lirarna pd s&
sitt skulle f3 inblick i kursen och sjilva dra l4r-
domar av kursutvirderingen. Det vore dirfor
naturligt att starta en serie diskussionssemina-
rier som kunde utformas si att man varje ging
lyfte upp en eller ett par kursers utvirderingar
som man diskuterar. Diskussionsseminarier
bér vara regelbundet dterkommande och man
kan tinka sig ett sammanfattande seminarium
i slutet av varje termin di samtliga kurser dis-
kuteras ur ett mer sammanhallet perspektiv.
Ett sidant seminarium bor vara mer omfat-
tande och kanske omfatta en halv eller till och

med en hel dag.

En idé som kommit fram ir att man organise-
rar mindre grupper — en slags virtuella arbets-
lag — f6r diskussion om kursutvirderingar mot
kursutveckling.

Studentmedverkan

En brist i institutionens arbete med kurs-
utvirderingar for kursutveckling som upp-
mirksammats ir att kommunikationen mellan
lirare och studenter dr enkelriktad pd s4 sitt act



studenterna efter kursen fir ge sina synpunkter
pa hur kursen bor utvecklas och nir de bérjar
en kurs fir de ta del av vilka synpunkter som
givits tidigare och vilka dtgirder som vidta-
gits. Det ligger i sakens natur att det r svirt
for studenterna att delta i kursutvecklingen
kontinuerligt men dir skulle det vara 6nskvirt
att 6ka samarbetet med studerandeféreningen
UmPe som kan sti for kontinuitet 4 studenter-
nas vignar. Samarbetet bér omfatta utform-
ning av kursutvirdering och framtagande av
mall for &terkoppling.

Aterkoppling

Fér att studenterna ska forstd nyttan med att
delta aktivt i kursutvirderingarna och for att
kursutvirderingar ska kunna anvindas effektivt
som ett verktyg for kursutveckling ir det vikeigt
att f3 en dterkoppling av dess resultat. Man bér
ddrfor se till att publicera en kort sammanfatt-
ning av utvirderingarna med forslag pd kurs-
utvecklingsitgirder. Dessutom bér man inleda
kurserna med en diskussion av féregdende 4rs
kursutvirdering, inklusive de dtgirder som ir
vidtagna, vid kursstart.

Insikt om for- och nackdelar med kurser kan
vara svéra att till fullo inse i direkt anslutning
till kurserna. Dirfor dr det viktigt att som en
del av utvirderingarna ha kontakt med gamla

studenter. Detta kan goras genom béde storre
enkitundersskningar och enkiter och intervjuer
med referensgrupper som kan vara grupper av
studenter som speciellt vidtalats om att delta i
sidana aktiviteter. En viktig férdel av detta dr
ocksd att institutionen fir en méjlighet att finga
upp problemstillningar frin filtet.

Utveckling utifran systemiskt perspektiv

Fér att finga upp dsikter och idéer om kursut-
virderingar for kursutveckling ur ett systemiskte
perspektiv stillde vi enkidtfrigan:

Vad ir syftet med kursutveckling och vilka
[funktioner bebivs for att nd det syfter?

Som svar pd vad kursutvecklingen syftar till
gavs olika formuleringar om kvalitetsarbete.
Nigra svar uttrycker olika aspekter av intern
kurskvalitet, t ex “tekniska och pedagogiska fir-
béittringar” och "lirorika kurser” medan andra
kopplar syftet till extern kurskvalitet som t ex
“fler sikande”, ”biittre genomstrimning” och “stu-

denter med formdga att mita verkligheten”.

Nir det giller vilka funktioner som behévs for
att forbitera arbetet med kursutvirderingar for
kursutveckling s 4r det stor samstimmighet om
att det férutom 6kade resurser (framforallt tid)
behévs struktur. Man 6nskar regler och sam-
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stimmighet i hur institutionen ska arbeta med
kursutvirderingar i framtiden.

I ett systemiske perspektiv, d4 varje deltagare ska
ha kompetens och vilja att utféra de funktioner
som behovs for verksamheten ir det naturligt
act arbeta med frigan: ”Vad ir verksamhetens
mal?” och gemensamt reflektera om hur det for-
haller sig till "Hur férindras detta mal?” och
”Vad ir vara roller i verksamheten?”. Vi tror att
institutionen kontinuerligt behéver arbeta med
en plan f6r kursutveckling for att ta fram, forstd
och kinna delaktighet i dessa centrala frigor.
Speciellt tydligt blir detta behov om man ser
pa processen som teoriinriktad utvirdering dir
man bér arbeta fram en samstimmig teoretisk
ram — en férenklad teori — fér hur utvirderingar
ska tolkas och vad som ir kvalitet i verksamhe-
ten (Holmlund, 2004).

Fér att uppnd en systemiskt vil fungerande
verksamhet behéver man ha vil fungerande
arbetsgrupper. Det ir ocksd viktigt i kvalitets-
utveckling att alla gruppmedlemmar forstar
sin betydelse fér gruppen och verksamheten
(Holmlund, 2004). Dirfoér bor arbetet med
grupputveckling fortsitta varvid institutionen
kan ha stor nytta av den kunskap som erhéllits
via deltagande i kurser som Urveckling av Grupp
och Ledare (UGL)®. T ex kan man inleda forssk
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med feedbackévningar for lirare respektive stu-
denter om kurser. Ocks seminarier om kurser
och kursutveckling bor erbjuda intressanta
utvecklingsméjligheter. Bland annat bér de
sammanfattningar av kursutvirderingar med
kommentarer som gors limna ett rikt material
for diskussion.

Osikerheten i hur man som deltagare i utveck-
lingsverksamheten ska arbeta med kursutvirde-
ringar visar hur viktigt det 4r att forma en rim-
lige fast struktur for att ha en plattform for
utveckling. Om man inte har nigot fast att ta
spjarn mot” kan man heller inte nd nigon ”hiv-
stangseffekt” for utvecklingsarbetet. Dirfor kan
den checklista, som tidigare nimnts som forslag,
ses ocksd med funktionellt perspektiv. Den kan
hjilpa lirarna att arbeta med frigor som ”Vad
krivs av oss?” och ”Vart vill vi?”.

Diskussion

Kulturanalysen indikerar att det finns bris-
ter i hur institutionen arbetar i den egna
organisationen med kursutvirderingar. Det
finns flera olika synsitt for hur kursutvirde-
ringar ska anvindas och vilken funktion de
fyller. De monster som kan utldsas ur kultur-
analysen ir att kursutvirderingar tjinar sict
syfte som kursutvecklingsverktyg for kursen
utan hinsyn till den personliga utvecklingen



av liraren som pedagog. Ett annat monster ir
hur friheten ger sig till uttryck i resultaten i
form av att minga lirare har olika forfarande
med kursutvirderingar. Detta menar vi dven i
viss man speglar lirarnas virderingar och tan-
kemonster nir de beskriver hur de arbetar med
kursutvirderingar.

Detkollektiva medvetandet (Ehn, 1982) ir otyd-
ligt och behaver synliggoras eftersom de gemen-
samma kunskaperna som finns vid institutionen
for minga ir obekanta. Materialet i studien ir
en killa f6r utveckling av frirummet dir insti-
tutionens lirare kan skapa sig en forstdelse for
vilka olika synsitt som finns. Den beskrivna
utvirderingskulturen ger uttryck for virderingar,
erfarenheter och tankemonster som finns vid
institutionen. Det ir troligt att dessa dr frim-
mande f6r manga lirare eftersom arbetet till stor
del dr individuellt. Resultaten i denna studie gor
dock inte ansprik pa att ge en fullstindig analys
av alla spektrum av kursutvirderingar och hur de
faller ut. Metoden ger inte heller en fullstindig
bild av de virderingar, erfarenheter och tanke-
monster som finns. For att f3 ett bittre resultat
skulle intervjuer med stor sannolikhet ha varit
ett gott komplement till enkiten.

Om vi 6verfér dessa tankar pd institutio-
nens kursutvirderingsarbete, s& tror vi att

genomférandet av utvirderingar f6r minga
redan ir en del av vardagsarbetet. Men sker detta
utifrin en medvetenhet om de riktlinjer vi har
att f6lja? Vi kinner inte till om institutionens
utvirderingsarbete 4r att betrakta som en med-
veten kollektiv handling med ett gemensamt
syfte, och vi ser heller inte i vilken utstrickning
institutionen anvinder utvirderingar som ett
tillfille till lirande. Institutionen har med andra
ord ingen tydlig bild av utvirderingskulturen
och kan dirigenom heller inte utforma metoder
att kvalitetssikra sina kursutvirderingar.

Frirumsmodellen #4r den modell som anvinds
for att hjilpa institutionen act komma vidare i
arbetet. Resultatet visar pd ett stod hos lirarna
att arbeta vidare med detta. I kulturanalysen
framgar det att 10 av 12 svarande anser att det
behévs en forindring i arbetet med kursutvir-
deringar. Detta kan betecknas som om det i
en vervigande majoritet finns en vilja att for-
dndra arbetet med kursutvirderingar. Detta kan
uppfattas som om det finns en méjlig grund att
forankra detta hos samtliga ldrare for att institu-
tionen ska fi den delaktighet som krivs for ett
lyckat utvecklingsarbete.

Hultman(2001) beskriver en férindring av hela
organisationen genom att ta sm steg framét.
I den studerade institutionens fall strivar de
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inte efter att forindra hela organisationen utan
arbetet med en specifik del i sin organisation.
Gemensamt ir att lirarna vid institutionen
kommer att behova ifrigasitta sina grundméns-
ter for hur de arbetar med kursutvirderingar.
Ett sidant ménster kan vara hur lirarna sam-
arbetar. Holmlund (2004) beskriver det indivi-
duella arbetet hos lirare. I det studerade mate-
rialet beskrivs en liknande problematik dir alla
gor pé olika sitt.
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gisk%20plan.pdf

o

Se heep://www.educ.umu.se/ ~-umpe/sektionen.php for mer
information om UmPe.

~

Programvaran definieras ofta som ett s k Learning Mana-
gement system (LMS) da det dr speciellt utvecklad for
gruppkommunikation i lirmiljer.

Enligt http://www.farnlycke.se/ugl/ (2005-01-19): "UGL,

Utveckling av Grupp och Ledare har sitt ursprung frén
Férsvarsmakten dir den introducerades i bérjan pa 1980-

3

talet. Idag har UGL-kursen en given plats i forsvarets
ledarskapsutbildning. Privata niringslivet har uppticke
fordelarna med personlig utveckling och minga foretag
skickar sin personal p& UGL-kurser. Detta ir enligt EU:s
riktlinjer Human Resource, mjukvara. Det 6vergripande
malet for UGL-kursen ir att gora deltagarna effektivare
som ledare, utbildare och gruppmedlem.”.
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Ungdomars lasvanor
och lasintressen

Rapport fran ett lasprojekt

Introduktion

Bakgrunden till lisprojektet 2004 4r mitt snart
10-4riga arbete med att skapa och sprida en lit-
teraturmetodik som utgdr frin elevens eget lis-
intresse. Detta arbete har till dags dato resulterat
ienrad liromedel inom omridet och en flerdrig
och omfattande lirarfortbildningsverksamhet
over hela landet. Sjilv arbetade jag som gym-
nasielirare i Ornskoldsvik mellan 1996 —2000.
Tiden efter det har jag i egen regi i huvudsak
dgnat it liromedelforfattande, forelisningar och
lirarfortbildningsverksamhet.

Det hela startade dock som nyanstilld gym-
nasielirare (1996) nir jag fick skolledningens
fortroende att starta upp en valbar 60p-kurs i
fantasylitteratur. Tanken var att finga upp den
grupp av goda lisare i skolan som inte riktigt fick
utrymme, eller forstdelse for sitt starka intresse
for fantasygenren. Att elever minga ginger
besitter djupa och virdefulla kunskaper som
de inte fr utrymme att diskutera och utveckla

Steven Ekholm

i den svenska skolan ir tyvirr inget ovanligt.
Detta var och ir fortfarande sirskilt vanligt
forekommande p3 gymnasierna dir ”de lokala
kursplanernas diktatur” och som det ocksa har
visat sig ridslan och okunskapen bland lirarka-
ren nir det giller ungdomskultur i allminhet
och populirlitteraturen i synnerhet, traditio-
nellt varit starkare. Grundskolan har varit och
ir fortfarande, enligt min mening, mer prag-
matisk i denna friga och generellt mer 6ppen
for att prova nya vigar och metoder.

Litteraturkursen blev populir hos elever som
kinde att det dntligen fanns ett offentligt forum
for deras starka lisintresse, men den blev ocksi
populir hos de elever som var svaga lisare i
den ordinarie svenskundervisningen. Intresset
for genren hos dessa elever visade sig dock vara
starkare och de liste, minga ginger till sina
egna ldrares stora forvining de bécker som de

forvintades lisa och mer dirill.
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Sammanfattningsvis kan man siga att under
dessa &r bekriftades mina teorier kring lus-
tens, motivationens och det personliga intres-
sets avgdrande roll for hur framgéngsrik ele-
vens lisutveckling blir under skoltiden. Skolan
bade skapar lisare och fir elever att sluta lisa
bécker. Det senare ir naturligtvis oerhort tra-
giskt och ett stort misslyckande. Problematiken
med nitiska svensklirare som i sin iver att sitta
“rice” bdcker i hinderna pd sina elever, de facto
skapar frustration och hirda attityder mot bok-
lisningen som sddan mdste belysas och disku-
teras i 4n hogre grad 4n tidigare.

P4 nydret 2004 kontaktade jag skolutvecklings-
enheten i kommunen med en férfrigan om att
fa leda ett pilotprojekt med tvd klasser, en gym-
nasicklass och en hdgstadicklass, for att se om
det pa relativt kort tid gick att 6ka ldsintresset
genom en ny metodik, samt att dven rent kvan-
titative kunna 6ka lismingden om eleverna fick
vilja helt efter sin niva och sitt intresse. Jag fick
ett positiv svar, och jag gick sdlunda vidare till
tvd skolor i kommunen. P4 dessa skolor fick jag
kontakt med tv4 lirare som var villiga att friga
sina elever om de var intresserade att vara med
pa detta pilotprojekt under viren 2004. Bida
dessa lirare och deras elever stillde girna upp

pa detta. Sagt och gjort.
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Ganska kort efter projektets igdngsittande
tvingades dock den ena liraren avbryta sin del
av projektet. Fokus lades dirfor i fortsittningen
pa skola tva. Arbetet pigick under viren och
avslutades och utvirderades i maj 2004.

Metodiken

Den metodik jag har arbetat fram bygger delvis
pad Aidan Chambers berdmda bécker om bok-
samtalet. Dir ligger han fokus p den lisande
eleven och inte den "allvetande” liraren. Det
demokratiska boksamtalet handlar om att fokus
flyttas fran liraren som p3 forhand sitter inne
med svaret/”den viktiga, betygsgivande kun-
skapen”, och dir elevens egentliga uppdrag ir
att komma pa vad liraren vill it snarare 4n att
presentera sina egna tankar — till eleven och
dennes egna tankar under ldsningen. Dessa
tankar skall sedan vara utgdngspunke for bok-
samtalet. Jag kallar detta for det demokratiska
boksamtalet, ddr liraren 4r aktiv som bollplank
men inte som facitmaskin.

Boksamtalen kan ske individuellt, men ocksi
med fordel i grupp. Dessa kallas d4 enklast semi-
narium. Grupper om méjligt inte fler in 10-15
elever sitter i en cirkel eller oval i ett konferens-
eller klassrum. De far ha med sig allt material
som de kan tinkas ha nytta av nir de talar om
sin lisning. Liraren fungerar som katalysator



for samtalen, didr de andra eleverna uppmuntras
att reflektera kring varandras lisning och delta
i de foljande diskussionerna.

Som stéd for sina presentationer och sina tankar,
skriver eleverna lisloggbécker under tiden de
liser. Dessa personliga och eklektiska anteck-
ningsbdcker dr inga inlimningsarbeten, men de
ska kunna visas upp. Dessa blir ganska snabbt
ett starkt st6d for minnet och en stor férdel vid
de dterkommande boksamtalen.

Liraren kan med fordel ocksd anvinda sig av
lisportfolio. Detta innebir att liraren som lyss-
nar till bokpresentationerna for korta anteck-
ningar pa ett blad for varje enskild elev, dir
tid, bokens titel och férfattare finns upptagna.
Liraren kan pa s sitt enkelt se elevernas lis-
progression, vilka titlar eleven helst viljer och
liknande information. Liraren kan pd dessa
blad vid behov féra enkla anteckningar och pa
sé sitt sjilv kunna terkoppla till nigot eleven
sagt om boken vid ett tidigare tillfille. Detta blir
lirarens loggboksystem for det aktiva samtalet.
Eleven for loggbok &ver sin ldsning och liraren
over boksamtalen. Lisportfolion kan naturligt-
vis ocksd med férdel anvindas om det finns flera
ldrare i arbetslaget som deltar i seminarierna.
Eleverna behéver dirmed inte bérja om for varje

ny ldrare som leder seminariet.

Denna grundmetodik, med seminarier, logg-
backer och lisportfolio fungerar till alla typer
av litteraturomraden, tematisk lisning sdvil som
litteraturhistorisk. Men sirskilt framgingsrik dr
den nir det giller populirlitteraturen, dvs 95%
av bockerna som viljs nir elever fir vilja helt
frite. Till populitlitteraturens genrer riknar jag
bl a, fantasy, skrick, science fiction, deckare,
kirlek, maskrosbarn, klassiska dventyr, spin-

ningsromaner och sport.

Populirlitteraturen eller genrelitteraturens frde-
lar 4r flera. Varje genre har sina egna gemensam-
ma niimnare, nycklar till genren, som 4r utmirkta

utgdngspunkeer for litteratursamtalen.

Jag har i mitt liromedelsforfattande tagit fasta
just p& de genreutmirkande dragen for dessa
olika genrer. Detta for att kunna ge bide lirare
och elever verktyg, eller ett "gemensamt sprak”
for sina boksamtal. Kan liraren grunderna for
vad som kinnetecknar en genre och sedan for-
medlar denna kunskap till sina elever kommer
samtalen snabbt bort frin meningslésa inne-
hallsreferat och istillet leder det fram till mer
av analys, jimfdrelser och dven kritik, det som
faktiske 4r liroplanens och kursplanens grund-
ambitioner med ldsningen i skolan. Detta leder
ocks till att liraren kan (och bér) slippa kon-
trollbehovet men behilla initiativet.
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Upplédgg och arbetsférdelning

Ett av milen med projektet var att detta nya
arbetssitt inte skulle innebira merarbete for
samarbetslirarna. Dessutom skulle i princip
vilken ldrare som helst kunna leda dessa semi-
narier utan att vara djupare insatt eller sirskilt
intresserad i genrelitteraturen som sidan. Det
hade naturligtvis varit meningslést med ett pro-
jekt som bara fungerade nir en specialistresurs

var nirvarande.

Tanken var alltsd att jag som resurs inte skulle
ersiitta lirarnas arbete utan endast siitta iging en
process som sedan skulle kunna vara sjilvgiende.
Den storre delen av tiden under projektet hade
klasslirarna hand om processen utan stdd.

Projektet inleddes med en noggrann genomging
av arbetssittet (med loggbdcker och semina-
rier) flera inledande férelisningar om de olika
poplitt-genrernas mest kinnetecknande drag
och historia.

Sedan satte eleverna igdng att lisa de bocker
de sjilva valt. Under listiden s& hade jag och
ldrarna veckovisa seminarier, alltsd inte endast
da bockerna var firdiglista. Detta frigjorde tid
bade for de som liste lingsamt eller ville lisa
tjocka bécker samt dven for de som liste snabbt,
eller kanske liste kortare bocker. Alla talade lika
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oftaiseminarierna, men vissa talade istillet om

flera olika bocker under projekttiden.

Rent konkret besdkte jag klassen en ging per
vecka under viren for att leda/delta i semina-
rierna. Efter att projektet satts igdng, delade vi
alltid upp klasserna si att de tv4 lirarna ledde

egha seminarier.

Seminarierna delades upp si att alla elever som
liste en bok i en viss genre, exempelvis kirlek,
fanns med i samma seminariegrupp, si att de
fick bittre férutsittningar att kunna engagera
sig i de allminna samtalen och diskussionerna
som rorde just den genren. Ville de senare vilja
en bok i en annan genre, s3 flyttade de enkelt
vidare till den gruppen.

Elevernas ldasning — nagra resultat

Innan projektet inleddes gjordes en enkitun-
dersékning om elevernas lisvanor. Det visade
sig att:

60% av killarna i klassen inte hade list en
bok de sex méanader som firegick projektet.
Men bland tjejerna hade mer iin 50 % list tvi
eller fler bicker vid sidan av skolarbeter.

Endast 20% av killarna liste 6verbuvudta-
get bicker vid sidan av skolarbetet.



80% av killarna wppger lisning som ndgot
tréikigt och jobbigt, och idrottstrining som or-
saker till att de liser sé lite som de gor.

Nirmare 30% av tjejerna menade att be-
tungande skolarbete var orsaken till att de
liiste sd pass lite som de gjorde.

Man kan kortfattat siga att denna grova sta-
tistik ind4 4r hyggligt representativ for en ak 8
idag. Killar liser betydligt mindre 4n tjejerna
i samma ilder. Killarna 4r mer intresse- och
luststyrda infér att lisa. Trining och andra fri-
tidssysselsittningar gir fore boklidsande. Tje-
jerna ir generellt mer ambitiosa och skolorien-
terade. Ingen kille uppgav exempelvis betung-
ande skolarbete som orsak till att de liste s3 lite
som de uppgav.

Man kan siga att det fanns tva tydliga huvud-
spér av lisare i denna klass infér projektet. De
som ville lisa mer men inte upplevde att de hade
tid eller ork, bland annat pa grund av skolar-
betet, samt den grupp som inte orkade lisa alls
eller tyckte det var ndgot trikigt.

Ambitionen med projektet var dirfér initialt
att se om det gick att beméta dessa tvd behov.
Vi ville finga upp intressena och hitta limplig
litteratur for de som sdg lisning som nigot tra-

kigt, samtatt kunna integrera hemmalidsningen
med skolarbetet.

I enkdtundersskningen frigade vi dven efter

elevernas favoritgenre.

Tjejerna uppgav Skrick (35%) Kirlek
(20%), Fantasy, Sport, Deckare (15% var-
dera).

Killarna uppgav Sport (50%), Fantasy
(40%) och Science fiction (10%).

Under projektet valde eleverna bicker frin
[foljande genrer:

Tjejerna: Fantasy, Skréiick, Thrillers, Kiirlek,
Deckare, Maskrosbarn/Biografier.
Killarna: Fantasy, Sport, Skriick, Thrillers.

Nagra sammanfattande resultat
av lasprojektet

¢ Allaelever liste minst en bok under projektets
gang.

* De flesta eleverna liste tv3 eller flera bocker.

* Varje elev presenterade sin lisning i semina-
rieform.

* 80% av killarna och 95% av tjejerna upplevde
boksamtalet/seminariet som ett bra sitt att
redovisa sin lidsning/arbeta med litteratur.
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* Lika minga av eleverna(80% + 95%) ville
dven fortsitta att arbeta pd detta sitt.
Mer in 95% av samtliga bécker som eleverna

valde sjilva var genrelitteratur.

Projektet upplevdes bide av mig och min sam-
arbetslirare som ett mycket framgangsrike sict
att komma 4t en del av ldsproblematiken i den
svenska skolan. Kvantitativt ckade lisningen
markant hos de deltagande eleverna. Alla elever
kunde tillgodogéra sig metoden (loggbok +
seminarium) och anvinda sig av den vid bok-
samtalen. Nistan samtliga elever upplevde att
detta var ett roligt sitt att arbeta med bocker
och ville girna fortsitta pd detta sitt.

Den kvalitativa aspekten, att trina och skirpa
elevernas férméga att analysera och diskutera
det de ldser, blev sirskilt pdtaglig. Tack vare
genremetodiken, kunde kvalitativa boksam-
tal/diskussioner dga rum utifran elevernas egna
lisintressen och nivaer. Hir var loggboken ett
sirskilt bra stéd f6r minnet och for fordjup-
ningsméjligheterna.

Slutligen

Att viinda en negativ listrend 4r allts helt klart
mojligt, det har detta lisprojekt tydligt visat.
Men detta arbete behover bade tid och en kon-
sekvent metod. Punktinsatser l6nar sig daligt.
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Att 8ka boklisandet och den kritiska férmagan
att analysera och diskutera litteratur dr en viktig
process som behéver lingre tid 4n som i detta
fall, ett par tre minader. En enskild lirare stir
ocksd ganska ensam i ett liknande projekt om
de dvriga lidrarna i arbetslaget eller skolenheten
inte ir insatta eller deltar pd olika sitt.

Jag foresldr dirfor att kommuner tar ett stort
samlat helhetsgrepp kring dessa frigor, dir
hela skolenheter/kommuner diskuterar och tar
gemensamma beslut om hur boklidsningen kan
goras in mer intressant och elevfokuserad.

Lirarna behover stéd, inspiration och nya
metoder f6r att komma iging med detta arbete.
Lirarna behover ocksi ett forum fér att dis-
kutera sina erfarenheter inom detta omride
— ett slags kommunalt metodikseminarium
dir elevers lisintresse och lirares metoder stir
i centrum.
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Problematic Issues
in Action Research:

Personal reflections as a researcher, doctoral

student and supervisor.

In this paper I discuss a variety of issues in action
research that have arisen over many years in my
role as a researcher, PhD student, and supervi-
sor. I will recount some very particular inci-
dents which have illuminated research issues
for me and I will raise some questions about
the nature of action research within profes-

sional practice.

My starting point is as a passionate though
critical advocate of action research which has
provided me with the means of researching
and developing my practice first as a teacher in
inner-city primary schools, then as a university
lecturer and currently as an Education Adviser
for postgraduate medical education.

What makes researching my own practice
so challenging and exciting is the way action
research has supported me in re-claiming my
sense of professionalism, in having the confidence

to work to my own agenda rather than being con-

Kath Green

stantly tossed on the sea of other people’s agen-
das. Within the current educational climate in
the UK that is indeed a rare luxury.

Action research has enabled me to research
my practice as an educator in the everyday
messy world of practice itself — in what Donald
Schén refers to as ‘the swampy lowlands’(Schon

1983).

With reference to the action research literature,
I have a strong personal commitment to critical
and emancipatory forms of action research. In
my view, the fundamentals of researching my

own practice have always involved:

* the questioning of assumptions

* the clarification of values

* the discovery of the mis-matches between
espoused values and practice

¢ the understanding of the wider social context
in which I work
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In their influential work "Becoming Critical”
(1986), Carr and Kemmis identify three dimen-
sions of improvement within action research:

“firstly, the improvement of practice; secondly,
the improvement of the understanding of the
practice by its practitioners, and thirdly, the
improvement of the situation in which the

practice takes place” (ibid p 165)

Carr and Kemmis question the purposes of edu-
cational research quoting Gauthier’s view that:

“practical problems are problems about what
to do.... their solution is only found in doing
something” (Gauthier 1963 quoted in Carr
and Kemmis 1986)

They further argue that:

“the testing ground for educational research
is not its theoretical sophistication or its
ability to conform to criteria derived from
social sciences, but rather its capacity to
resolve educational problems and improve
educational practice.” (Carr and Kemmis

1986 page 109)

It seems to me that good action research, far

from making teachers’ lives easier, nearly always
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makes teachers lives harder due to the need to
cope with the increasing layers of complexity
that are uncovered in the action research proc-
ess. It is not a means of providing simple solu-
tions to complex problems but much more the
means of recognising and understanding the
complexity of the day-to-day problems we face

as practitioners.

In this paper I will seek to problematise action
research at various stages in the research proc-
ess by saying something, albeit briefly, about
the following:

* what counts as improvement when research-
ing educational practice?

* starting points for practitioner research

* defining the research question

* the process of data gathering

* how we analyse our data

* the problematic nature of ‘The Literature
Review’

* problematising basic concepts

* the contribution of personal journals and
autobiographical explorations

* what we mean by ‘findings’

* how we engage in writing up processes

* criteria for judgement — How do we want out

work to be judged?



Researching educational practice
— what counts as improvement?

In my view, far too much current research adopts
a fairly ‘value free’ notion of improvement —
typified by the ‘what works™ culture of much
government thinking in the UK. When I talk
of the ‘value free’ notion of improvement, my
concern is that improvement is often narrowly
defined in terms of efficient and effective. Sadly,
efficient and effective are not always related to
wider concepts of what it means to be educated
or what it means to act as a professional but are
all too often defined in terms of narrow educa-
tional aims that are rarely themselves subjected
to critical scrutiny. Higher scores in national
tests all too easily become ends in themselves.
Some time ago, I expressed my concern in my

journal:

So, if I train you to be a really effective and
efficient torturer I might argue that I've im-

proved by practice

but have I educated you?

Have [ really improved my practice as an
educator?

Surely, at the heart of action research lies the

struggle to improve my practice as an educator
and that will inevitably be values driven.
(Unpublished personal journal)

Starting points for
practitioner research

So how do we decide what we might research
when we are about to embark on the research
process?

* Do we choose something that is easy to
research?

* Do we choose something where data is easy
to collect?
or

* Do we focus on what we feel is most worth-

while?

My experience of marking and examining post-
graduate practitioner research over the years
leads me to believe that these researchers would
be greatly supported in their choice of a research
focus if they had to give more serious thought
to the justification for their choice of research
focus. This, in itself, might dissuade people
from focusing on aspects of their practice which,
whilst seemingly straightforward in terms of
data collection, fail to engage their intellectual
vitality and professional enthusiasm.

Having often heard practitioners being dis-
couraged from researching something on the
grounds that it is too complicated, I am tempt-
ed to respond ‘But, teaching is complicated’.
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In researching educational practice we are often
faced with highly complex sites of practice which
do not always lend themselves to a narrowing
of that broad focus.

Some practitioner researchers begin with a ‘prob-
lem’ but, of course, what constitutes a teach-
ing ‘problem’ is itself problematic. Altrichter
and Posch (1989) have argued that teaching
problems are themselves identified as a result
of particular ideologies and social frames and
these need to be explored rather than treated
as unproblematic.

Kincheloe argued that researchers need:

“to explore the origins of problems, the as-
sumptions which move us to define some situ-
ations as problems and others as not problems,
or the source of authority which guides us in
our formulation of criteria for judging which
problems merit our research time.” (Kinch-

eloe 1991 p 117)

These important areas of research practice do
not always receive the attention they merit in
traditional research methods courses. Indeed,
there are times when I suspect very little atten-
tion has been paid to the question “what is worth
researching?” whereas the question “what data
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is straightforward to collect?” would appear to
influence the research agenda rather more.

How broad/focused should the starting point
be?

The starting points for my own research have
ranged from the very specific to the extremely
vague and, as time has gone on, I am not sure
how much that matters in action research.
What matters much more is whether the focus
has the potential for some worthwhile develop-
ment of practice.

One very specific starting point for my own
work arose from a chance remark overheard
in my primary classroom many years ago.
Indeed, if I had to choose the one thing that
has made the greatest difference to my devel-
opment as a teacher over the years it would be
the three words spoken by a seven year old child
to another child in my class — so much of my
later professional development stemmed from
this tiny incident.

1 had spent many hours and days building up
the confidence of Jason, a young and strug-
gling writer in my class, by trying to take his
work seriously, engaging him in conversa-
tion about his ideas and praising him for his



efforts. Iremember one particular day when
he was really delighted with a piece of writ-
ing he had just completed and which we
discussed at length before he returned proudly
to his place. As he passed by another child’s
desk still proudly holding up his piece for all
to see the other child just leaned across and
said casually Your writing’s crap’ thus, in
three words, managing to undo all my prev-

tous efforts. (Unpublished personal journal)

This single, tiny incident made me realise that
the task of creating a good learning environ-
ment was not one that I, as the teacher, could
undertake alone but required the support and
understanding of the whole community of learn-
ers. I have often wondered if any researcher
or inspector, armed with an observation
schedule, would have realised the potential
significance of that remark. I think not. And
yet, for me, it led to a major professional devel-
opment focus on learner/learner interactions
in education over an extended period of many
years. It marked the point where I turned from
thinking I could create a supportive learning
environment entirely on my own to a point
where I realised that I could only be successful
if I succeeded in making this a joint endeavour
by developing the inter-personal skills of every
learner in my class.

By contrast, when I embarked on my PhD study
my starting point was seriously vague. All I
knew, was that I wanted to research my prac-
tice as a supervisor of action research projects at
undergraduate and postgraduate levels. | wanted
to do it because it was the least examined area of
my practice — it really was as vague as that.

Then, there are certain starting points for
action research that I have kept returning to
in a variety of different contexts. The follow-
ing brief story illustrates the origin of one such
starting point.

My youngest child started school as a typi-
cal five-year-old who had spent the previous
months and years asking what seemed to be

hundreds of questions from dawn till dusk

on a daily basis.

Within days of starting school this approach
to finding our about the world changed quite
dramatically. She came home from school each
day and continued to ask me questions.

But this was something different.
Now, when she asked about how plants grow

or where rain came from she made it clear

that she no longer wanted to engage in con-
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versation. She asked a question, listened to
my answer and then merely told me whether

L was ‘right’ or ‘wrong’.

Before starting school, she used to ask me
hundreds of questions because she wanted to
know bur now suddenly, almost overnight,
she asked me things she already knew ro rest
my knowledge. Now where did she get that
idea from?

What, [ wondered, caused this sudden change
in behaviour? What was it about her new en-
vironment that made her learn so quickly that
it was those who already knew who were sup-
posed to ask questions and those who didn’t
know were supposed to provide the answers.
Why were the learner’s questions now given
so little space?

Since that day, I have been fascinated to note,
in almost any teaching context, who is asking
the questions and why. Are questions being
asked because someone genuinely wants to
know or are they merely being asked to ‘test’
the knowledge of others? Which of the ques-
tions heard in any teaching context stem from
genuine curiosity?
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In more recent times, this interest was re-ignited
in my work as an Education Adviser for post-
graduate medical education. I spend much of
my time visiting hospitals and watching NHS
consultants teach on ward rounds, in theatre, in
clinics etc. A greatdeal of this ‘teaching’ consists
of a barrage of questions aimed at a rather fear-
ful looking group of students or postgraduate
doctors and is followed merely by the teacher’s
acknowledgement that the answer was correct

or by the provision of the correct answer.

Defining the Research Question

I turn, now, to a consideration of the impor-
tance of “The Research Question” so beloved
of PhD research application forms. The major
focus of my PhD research project was to explore
the process of research supervision with a view
to improving my practice as a supervisor. I
began, like many action researchers before me,
with a very broad and somewhat unfocussed

research question:

* How do I improve my practice as a supervisor
of action research projects?

In the process of the inquiry other, more
focused, research questions emerged. It would,
however, have been somewhat dishonest to tidy
up that whole process and write the thesis as



if these more focused questions provided the
starting point for my inquiry. Indeed, I would
want to argue that the search for better ques-

tions lies at the heart of all good action research.

Finding better questions is part of the outcome
of action research rather than its pre-requisite
starting point.

Some of the additional research questions which
emerged as a result of further exploration of my

practice as a supervisor were:

* What is the body of literature in which my
work is to be located?

* Why is its identification problematic?

* How does my understanding of my own per-
sonal biography impact on my understanding
of my role as a supervisor?

* How do I articulate and live out my personal
values in my supervisory practice?

* In what ways does my understanding of my
own processes as a learner and as a researcher
raise fundamental issues about the nature of
action research and the processes of educa-
tional research in general?

* What is it that is ‘generalisable’ or ‘transfer-
able’ in action research studies?

* What do I mean by a ‘claim to knowledge’?
What counts as a ‘claim to knowledge’ in the
field of action research?

Not only does the action research process lead
to the constant generation of new research ques-
tions but, sometimes, the change in the research
question is so dramatic that the candidate goes
on to research something that was not identi-
fied at all at the start of the process. An overly
restricted view of the importance of the initial
research question might prevent the candidate
from following up more worthwhile avenues

of exploration.

Does the research question need to be tightly
focused?

One undergraduate student came along to
the first tutorial for his action research project
having identified a ‘problem’ of constantly
having to cope with a queue of children need-
ing his help. He began with the view that the
issue he was exploring was fundamentally about
classroom management. It was as if ‘the queue
of children’ had become a bit of an irritant and
he needed to do something about it.

However, during the development of his project
his view of the central focus of his work shifted
quite dramatically. In exploring the ‘problem’ of
what to do about the queue he began by exam-
ining why children were in the queue. He then
used this evidence to ask himself some much
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more searching questions about his classroom
practice than how to ‘manage’ the queue.

* Why did children need to come to him every
time they couldn’t spell a word?

* Why were they continually coming to ask
him if a piece of work was finished?

* What did these and other questions say about
his practice?

The big question that emerged for him was,
* Why were the children so dependent on

him?

He moved from trying to find organisational
ways of ‘getting rid of the queue’ to questioning
why children lacked any sense of engagement
with their writing, why they always needed him
to say when a piece of writing was finished, why
they needed ‘targets’ in terms of how much they
should write etc. This, again, led him to a more
detailed examination of his beliefs about chil-
dren’s writing and to an exploration of what it
was about children’s writing that he wanted to
value. Itled, ultimately, to a radically different
approach to many aspects of his teaching.

Another student began with a series of class-
room management problems one of which was
the ‘problem’ of too many of his 5yr olds want-
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ing to go to the toilet at the same time. He
could, at a superficial level have stayed with
the notion of ‘problem solving’ and introduced
elaborate systems for controlling the number of
children at the toilet at one time. Or, he could
have called in the school nurse to investigate
whether the children had a serious bladder
problem. However, by taking a broader view
he rejected these in favour of exploring a much
more complex issue, namely, why the children
found the toilet more interesting than the cur-
riculum he was providing! Rather than devel-
oping management procedures for dealing with
the toilet visiting, he concentrated on thinking
much more seriously about the curriculum he
was providing, focusing on arousing curiosity,
encouraging sustained activity and real intel-
lectual engagement. The toilet problem rap-

idly disappeared.

So, the ‘research question’ is quite problematic
in action research because the research process
itself is very likely to change the nature of the
questions being asked throughout the study.
Indeed, it is often a ‘problem generating’ proc-
ess rather than a ‘problem solving’ process and
one important outcome of any action research
process is this generation of further and more

complex research questions.



The process of data gathering

One of the issues to bear in mind in action
research is that it is not, of itself, a ‘research
method’. When we consider what kind of
data we need to gather we need to re-visit our
sense of ‘worthwhileness” and gather data that
might best illuminate those aspects of our prac-
tice that we are researching. This is very dif-
ferent from gathering the data that is easiest to
collect or least problematic to analyse. In my
view, our decisions should not be based on the
desire to collect armfuls of data like some kind
of researcher’s ‘comfort blanket’!

In looking through the medical education jour-
nals I was struck by how many research projects
use surveys as their chosen method and how
many of those surveys are conducted with medi-
cal undergraduates. What is so often missing
from many of these studies is any illumination
of the actual processes of education. Could it
be that research aims have become more firmly
linked with rate of research production rather
than usefulness of the research outcomes?

Data analysis and interpretation

This is a hugely complex area and it worries me
to see so much effort being put into creating sets
of ‘how to do it’ rules of data analysis. Some-

times, the aim seems to be to create sets of rules

so that almost anyone could analyse our data.
But, surely, one of the cornerstones of action
research is that the practitioners themselves are
analysing their own data in the light of their
knowledge of the learning context. In my view,
much is gained when intelligent and knowing
practitioners respond to data in an intelligent
and personal way revealing what surprises them,
what makes them more curious etc.

Computer programs dealing with qualitative
data may provide some support for the catego-
rising of data and certainly these can aid find-
ing specific ‘chunks’ of data again. ButI do not
think that any programme can replace an intel-
ligent person interacting with and just thinking
about their data and what it might mean. Once
researchers start boxing it all away in neat lictle
packages there is a real danger that the desire to
count will take over and attention will only be
paid to things that have arisen many times or

events that occur over and over again.

The ‘rules’ manuals often pay scant attention to
what we might learn from the one-off comments
that are so often picked up by the practitioner
but may well go unnoticed by the unfamiliar
visitor to our educational environments. Let
me explore this issue with a brief extract from
my own PhD thesis:
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o What counts as significant in the analysis of
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data?

In any analysis of data, it seems to me that the
question “What counts as significant?’, lies at
the heart of the researcher’s practice. There is
much advice available in the research meth-
ods literature on the variety of techniques that
can be used to analyse various sorts of data. 1
was, however, somewhat surprised to find how
much advice on the analysis of qualitative
data seemed to move towards putting quali-
tative data into the sort of frameworks that
would be used in more quantitative analysis.
The process of categorising data into man-
ageable ‘chunks’ so that each ‘chunk’ could
then be put into defined categories followed
by the process of counting instances of those
categories seemed a regular feature of the ad-
vice given. Whilst this approach may indeed
have its uses, it seems to me that, in the very
process of chopping up data into ‘manageable
chunks, we may be in danger of losing the
qualitative heart of the data that we have so
painstakingly collected.

1 came to this inquiry with some experience of;
and some concerns about, the analysis of qual-
itative data. I had previously, in my work
on student diaries in mathematics education

(Green 1993), reviewed diary transcripts
with a view to carefully coding ‘chunks’ of
transcript according to particular categories.

These categories largely emerged in relation

to the number of times particular issues were
mentioned in the various diary transcripts.

Likewise, when I interviewed women return-
ers to primary teaching about their career
breaks (Green 1994), I looked for categories
in which the data could be coded and then
went on to sort the data into manageable
chunks according to those categories.

It was, however, during my work on stu-
dent diaries that an issue emerged that was
to deeply affect my thinking on the analysis
of qualitative data. This involved a consid-
eration of those comments in the diary data
that had most effect on my own thinking. 1
remember clearly that the comment that had

most effect on my thinking, both in terms of
understanding the student perspective on my
teaching and in terms of effecting the most
radical change in my teaching, was a single

comment made by a single student.

At the end of an introductory session on investi-
gational maths, (which had generally been very
well received by the students), she wrote:



Today provided me with an introduction
to teaching maths by getting me to think in
a mathematical way. It also gave me some

ideas to use for myself in schools.

This seemed fairly positive but then she went
on to conclude her brief remarks with the
comment:

I didn’t learn much, but this didn’t mat-
ter.

Now this simple sentence actually provided me
with more food for thought than anything else
that I analysed. She had admitted that the
session had got her ‘to think in a mathematical
way’ which was certainly my intention. She
had also acknowledged that she had gained
‘ideas to use for myself in schools. Why then,
[ wondered, did she so confidently assert thar
1 didn’t learn much’.

At a statistical level, the comment could be
viewed as insignificant in that it relates to
only one student and to only one instance of
this issue. However, at a personal level it had
a tremendous effect on my thinking. It raised
the question: What was this student’s view of
learning? Perhaps she considered learning to
involve gaining factual information, or learn-

ing the rules of maths or learning the ‘correct’
way to teach maths.

Whatever her conception of learning might
have been, it certainly differed dramatically
from mine. And yet, the course [ was teach-
ing at the time was focused on how children
learn mathematics and on how student teach-
ers understand the ways in which their own
teaching actually does, or does not, promote
children’s learning. It seemed possible, then,
that participants on a course which focused
on learning did not actually share a common
understanding of what is meant by learning.
The outcome of my analysis of this one brief
comment resulted in me using the comment
(anonymously, as agreed) as a stimulus for a
later group discussion on what we all meant
by ‘learning’. I realised that I could no long-
er assume a shared understanding of what is

meant by learning.

The problematic nature of
‘The Literature Review’

It seems to me that, all too often, the literature
review becomes a traditional hoop to jump
through which is sometimes treated as a mere
chore or an ‘add on’. Perhaps the most depress-
ing aspect of reading some literature reviews can

be the feeling of an almost total lack of engage-
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ment with the literature in any intellectual sense.
It does not always read as though it has provided
an intellectual resource for the inquiry. Recent
improvements in I.T. resources do not seem to
have led to improvements in the quality of lit-
erature reviews. In fact, it has become all too
easy for people writing up their research to pro-
vide endless references to literature with little
evidence that it has actually been read!

Just look through an issue of any educational
research journal and note how many times
people, when they use a particular concept
(autonomy, autobiography etc.) go on to pro-
vide a long list of names and dates of published
articles with no indication of what they learned
from them. Sometimes the listed authors hold
radically contrasting views but this may not even
be indicated in the text. What is the point of
this? It is what we might term the ‘sand-bagging’
approach to literature review often completed at
the start (or at the end) with no evidence that it
has influenced the direction of the study or has
entered the brain of the researcher.

In my own PhD study, I decided I wanted to
make the notion of a ‘field of literature’ some-
what problematic. (for more detailed discus-
sion see Green 1999)
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* Why do we often act as if the field of literature
is pre-defined within some neat boundary?

It seems to me that many action research stud-
ies benefit from a constant engagement with
literature at all stages of the research project
(not a separate section labelled the literature
review). Literature, particularly in action
research, is often important at every stage of
a research project. It is not something you do
and tick off the list. This is particularly the
case when doing something where the research
questions may change dramatically during the
course of the research and new issues may con-
stantly emerge.

What counts as relevant in relation to litera-

ture?

When thinking about this question, it was the
notion of what might best inform the inquiry

that I saw as problematic and open to debate.
At the time, I wrote

When I reflect on the literature that has re-
ally made a difference to my thinking, I am
reminded about some of the ways in which I
became aware of its existence. ... the litera-

ture that has most deeply affected my thinking



has rarely appeared as a result of my many sys-
tematic searches in the library. Interestingly,
some of it I have merely stumbled across while
browsing in the library or while trying to lo-
cate something else.

Indeed, many of the references ro literature
that I have found most influential have orig-
inated from chance conversations with col-
leagues and friends as well as the more offi-
cially framed conversations with supervisors.
1 am constantly struck by how little of the lit-
erature that has affected me deeply has come
[from my systematic approaches to finding it.

In using action research to develop my practice
1 am often searching for new ways of looking
at the familiar. My everyday practice can

become so routinised, so familiar that it be-

comes difficult for me to see it with new eyes.

1 often need to step outside it and look from a

different angle in order to gain fresh insights.

Likewise with the literature : in order to find
[fresh ways of looking I need to step outside the
Jamiliar explanations, the familiar body of
literature, and view my practice from a dif-

ferent perspective.

* So what might be a different way of locating
the literature and justifying my choices?

My central argument is that the justifications
Jfor my choice of literature can only come after
the literature has been read and has made its
contribution to the development of my think-
ing. (Green 1999 p110-111)

Could it be, [ wondered, ‘that the qualities
of openness, the willingness to engage with
the unfamiliar, the friendships across subject
boundaries are all more important than the
systematic skills required for the traditional
library search?’ (ibid p122)

My Personal Responses
to ‘The Literature’

My very personal responses to ‘the literature’
are contained within my journals where notes
and comments on my reading were entered
chronologically along with personal reflections
on other aspects of the research. There was a
constant weaving between notes on books/
articles and reflections on events, discussions
etc. Sometimes my journals show that I read
half a book and then ‘opted out’ for a while as
I explored ideas raised, made connections with
my practice or, indeed, got involved in read-
ing an article mentioned in that original text.
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I may then take up the threads of that text
again, some days or weeks later, bringing to
it a whole range of new understandings. This
constant weaving in and out of the literature
was the means by which I established a real
sense of the literature that had ‘made a differ-
ence’ to my thinking.

My accounts of these exploratory journeys pro-
vided me with a rich source of evidence of the
way in which a particular range of thinkers
impacted on my inquiry throughout its concep-
tion and progress. One of the issues that par-
ticularly struck me was that the order in which
things were read was itself problematic. The
texts read towards the end of my PhD study
were read by a self with very different insights
to the one who wrote the notes on eatlier read-
ings. How, indeed, could it be otherwise?

Problematising basic concepts

It seems a pity that, in the UK, students are
now unlikely to meet much philosophy in
their teacher education courses. Yet, one of the
most important aspects of any research proc-
ess should surely be the exploration, definition
and problematising of various key terms. In the
UK we have a wealth of research that speaks of
‘improvement’ in practice without even a nod to
the problematic nature of this term. Defining
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what counts as ‘improvement’ should be a vital
part of any educational research process.

Let me take one example of the difficulties that
arise when terms are seen as unproblematic.
This comes from the largely ‘value free’ area
of research on ‘on task’ behaviour so beloved
by researchers who like to attend to the surface
features of education rather than its inherent

purposes.

I have seen work which purports to research
‘off task” behaviour without any mention of the
nature of the task.

* How on earth do you judge whether a child
is ‘on’ or ‘off task’?

* How do you decide whether it is more edu-
cational to be ‘on’ or ‘off task?

¢ Is an increase in ‘on task’ behaviour neces-

sarily a sign of better practice as a teacher?

* How could we know without knowing some-
thing about the task itself and something
about the nature of the possible ‘off task’
behaviour?

I once saw a whole class of five-year-olds col-
ouring in a picture of a dragon because they
were ‘learning about hot’ followed, one week

later, by watching the same children colour-



ing in a picture of Jack Frost because they were
now ‘learning about cold’. I would argue that
almost any ‘off task’ behaviour would have
been more educational than doing the task.
So, being ‘on task’ is only a good thing if the
task in question is worth being on — if it has
educational value.

Indeed, it could be argued that by focusing on
one aspect of practice — namely, improving the
rate of ‘on task’ behaviour — we may even be
tempted to ensure this improvement by setting
a task which is less educationally worthwhile,
which requires less intellectual engagement on
the part of the children but which may well lead
to increased ‘on task’ behaviour. This also raises
the further problematic issue as to what might
count as ‘on task’ behaviour.

The following fictional account (see Note 1) of
two students reflections, created from a variety
of classroom experiences, may illustrate this
point further.

Two students are both observing a group of
children engaged in a piece of imaginative
writing when they both notice one child who,
at regular intervals, just sits staring out of the
window often for several minutes at a time.

One student, on noticing this behaviour, is
concerned about the amount of time the child
spends on task’. She thinks to herself that this
child is obviously quite lazy and makes a men-
tal note to herself to watch her carefully in the
future. Her concern about the child’s obvious
‘lazginess’ leads her to observe her more closely
in order to find out just how much time she

wastes during the rest of the session.

She quickly designs a simple observational
grid where she can record the amount of time
spent “off task’ during the remainder of the
session.  She concludes that the child spent
more time ‘off task’than ‘on task’ during that
session and writes this ‘neutral’ observation
into her school log.

On reflection later, she wonders whether a
move to the other side of the classroom, away
[from the distractions of the world outside the
window might help the child stay ‘on task’
or whether calling out the child’s name each
time she stares out of the window would help
to prevent her from ‘wasting time’

The second student noted that the child looked
very thoughtful when staring out of the win-
dow and that this seemed to be followed by

bursts of energy and concentration in terms
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of the writing produced immediately after
each one of these staring out of the window
episodes. She, therefore, assumes that the
staring out of the window is related to the
need to think.

The second student decided to look more care-
Sully at what the child did during the rest of
the session and made detailed descriptions of
her behaviour for the rest of that time. She
Jound that these ‘staring out of the window’
episodes were indeed related to thinking time

as they were often followed by the introduc-

tion of some new line of thinking into the

child’s writing. She decided that it would be
particularly important for her not to speak to

the child either during, or immediately after,

one of these staring episodes as they were clear-

by a time of productive contemplation.

In these two differing interpretations we can
see how, by focusing on the surface features
of the behaviour of these children we can con-
centrate our efforts on improving the ‘on task’
behaviour as defined by some simplistic defini-
tion of what counts as being ‘on’ and ‘off” task.
By broadening our gaze to take account of the
whole picture and reflecting on the quality of
education going on we allow ourselves to see
things we might otherwise fail to see, things
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which challenge our views of what it means to
be ‘on task’. In any claim to have improved
educational practice we surely need to be able
to say in what way the changed practice is more
educationally worthwhile for the children / stu-
dents we teach.

My Personal Professional Journal
“Writing, like life irself, is a voyage of dis-
covery”

(Henry Miller)

Another important aspect of data collection
during my own PhD study was the develop-
ment of my personal research journals where I
reflected on my own learning, and responded in
a personal way to my reading of the literature.
These journals filled eleven volumes and con-
tained some 180,000 words, tracing the devel-
opment of my own thinking during the course
of my inquiry.

In her practical and thoughtful book “Writing
to Grow”, Mary Louise Holly (1989) argues
that in journal writing

* we question ourselves
* we make explicit the implicit
* we develop an educational archive for our-

selves



* we explore multiple realities which only time
and different perspectives make possible
* we find new ways of coming to know our-

selves and our profession

Teaching is an extremely complex activity. We
need to understand the students we teach, the
context in which we teach them and ourselves as
teachers as we bring to that context our own par-
ticular life histories. In my view, keeping a pro-
fessional journal can be an important resource

in developing that understanding.
As Frank Smith so neatly expressed,

“We do not think and then write, at least
not without putting an unnecessary handi-
cap on ourselves. We find out what we think
when we write, and in the process put think-

ing to work — and increase its possibilities”

(Smith 1982)

This is what I think Holly means when she
talks about journals ‘introducing the writer to
the writer’.

On a personal level, I found there were many
connections between issues arising from the
keeping of a professional journal and those aris-
ing from the experience of listening to myselfin
taped tutorials with my supervisor. Listening to

myself in the role of the learner often provided
me with an opportunity to hear myself think-
ing and, in the process, to get to know myself
better. It also supported me in uncovering and
challenging some of the assumptions on which
some of my thinking has been based.

Autobiography: Understanding
My Personal History

Throughout the period of my engagement with
my own PhD study, I was struck by the impor-
tance of my personal biography in relation to
my work. In trying to understand myself as
I was then, I was forced to look back and to
attempt to trace the origins of some of my own
beliefs. Time and time again, issues that I had
been dealing with in the context of my research
made me uncover and examine some of the ear-
lier and major influences on my development as
a person. In looking at this aspect of my work
I had to grapple with some of the central ideas
in autobiographical work.

* How do I come to understand myself?

* What are the processes by which I review
my life to date and pick out significant inci-
dents?

* What makes a life event ‘significant’ ?

* Why choose some events and not others?
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In my work with students I have been similarly
struck by the way in which their understand-
ing of themselves as teachers has been bound
up with their understanding of their own pasts
and of the origins of their current beliefs and
values. As part of my PhD studies, I focused
on my own attempts to uncover and under-
stand my own personal history in the belief
that this deepening understanding of my own
contingent self had been central to my ability
to support students as they try to understand
themselves better.

In this process of coming to understand myself,
I engaged with some of the issues in the litera-
ture of autobiography. As a young teacher, I
read Peter Abbs’ Aurobiography in Education in
which he argued that teacher education needed
to incorporate @ reflective study of identity and
personal values’which, at that time, sat in con-
trast to the more objective approaches of much
of the social sciences of the day. A major and
more recent contribution to my own thinking in
this area was Mark Freeman’s stimulating book
‘Rewriting the Self: History, Memory and Narra-
tive’. In this, he defines ‘rewriting the self” as

“the process by which one’s past and in-

deed oneself is figured anew through
interpretation.”(Freeman 1993 p3—4)
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seeing explanation and understanding as differ-
ent ‘moments’ in the process of making sense

of the human world.

My reading of this text led me, in turn, to some
of the writings of Paul Ricoeur in an edited
collection of his essays entitled Paul Ricoeur:
Hermeneutics and the Human Sciences (Ricouer
1981). These texts have raised important issues
for me not only in relation to understanding
my own biography but also in the connections
I found between my understanding of action
research and Ricoeur’s notion of ‘meaningful
action considered as text’. It seems to me that,
in analysing our practice as teachers, we try to
set out a description of our practice, or an actual
transcript, in order that we might view our prac-
tice as a text to be critiqued. We create a cer-
tain distance between our teacher selves and our
researcher selves and this supports us in exam-
ining our own practice in greater depth.

Of course, these texts of our lives are deeply
problematic in that they will inevitably be rec-

ollections of experience. The starting point for

our interpretative work

‘will not be lives as such but the words used

to speak them.’ (ibid p 7)



This raises the whole question as to what extent
these recollections might be regarded as ‘mere
fictions’ resulting in a consequent belief that we,
too, are ultimately fictions. Freeman suggests
that, if we question the very notion of a ‘true
past’ there to be discovered we would then, as
Derrida would argue, concentrate on the study
of the multiple texts of our lives rather than
constantly worrying about what exists outside
those texts.

Freeman goes on to raise the question that, if
both our lives and the stories we tell about them
are socially constructed to the extent that we
cannot ‘step beyond the discursive order inherent in
one’s own culture’ then how will we ever be able
to do anything new. He argues for the need to
both understand and rewrite ourselves, remind-
ing us of Bakhtin’s powerful words,

The better a person understands the degree
to which be is externally determined, the clos-
er he comes to understanding and exercising
his real freedom.” (Bakhtin 1986 quoted in
Freeman 1993 p 24)

These words certainly resonate with my attempts
to understand my own biography in that it has
largely been through gaining a fuller under-
standing of the extent to which I was socially

constructed that I have been able to free myself
to make, at least to some extent, free choices
about how I really want to be.

What do we mean by ‘findings’?

I well remember the occasion when my super-
visor suggested I might like to meet up with
two other Ph.D. students to discuss our ‘Most
important finding’. My initial reaction was one
of panic and confusion and my journal entry at

the time reads as follows:

When Damian first mentioned that this
was to be the topic at our joint meeting with
Stephen, my initial reaction was something

like

“That could be a problem. I don’t think I've
really got any findings!”

1 suppose what I really mean is that I'm not
really happy with the use of the word find-
ing’ as a way of summarising the outcomes of

my research.

In relation to action research, finding, for
me implies neat solutions. It’s an attempt to
objectify what we do, to give people what they

want in terms of neat solutions.
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1 think it probably gets to the heart of my con-
cerns abour my work in thar I know I will
never be able to sum up what I've done with a
tidy statement about findings. Will that make
my work unacceptable? I hope not, but at the
same time, I'm far from confidant.

In a sense, my finding is about how intercon-
nected and complicated everything is. How
you can’t separate teachers’ biographies and
their own understanding of those biographies
from what they do with children in class-
rooms nor, in turn, from the unique biogra-
phies of all those individual children whom
they teach.

So what is my most important finding?

That it’s all much more complicated than I
thought (and I don’t think I started with a
simple solution” approach) Not much of an

answer after several years work, is it?

If you asked how has my work affected my
thinking, my practice, my understanding of
myself, my relationships with students, my at-
tempts to redesign courses etc. then I think I
could give a fuller answer.

So maybe ir’s the guestion that’s problematic.
1 haven’t really gor findings’
1 didn’t really set out to get ‘findings’

But maybe what I need to do is think further
about the questions I would like you to ask.

In reflecting back on this journal entry later, I
think that much of the concern I expressed then
had its roots in the differing interpretations of
the word ‘findings’ within a range of research
traditions. For me, the word ‘findings’ has a very
positivist ring about it. It implies that knowl-
edge is out there waiting to be ‘found’ rather
than being painstakingly ‘constructed’ by the
knower. In this case, perhaps the replacing of
the phrase ‘Most important findings’ with ‘Most
important insights’ would have received a less
negative response from me.

Questions of judgement

In making judgements about written projects
in my role as supervisor, (and practice in higher
education always involves making judgements),
I want to value genuine engagement with the
issues, honesty in reporting them and improve-
ment in educational practice in terms of worth-
whileness for those being taught. Some issues
that arise are:



* How does the researcher want his/her work
to be judged?

* Could criteria be negotiated?

* Is action research likely to be judged within
the language of a different research para-
digm?

* Could criteria emerge from process of mark-
ing?

For me, the practice of making judgements is a
highly problematic one. How do we judge the
worth of an action research report? I said at the
start of this paper that I believed that:

The fundamentals of action research involve
the questioning of assumptions, the clarifica-
tion of values, the discovery of the mismatches
between espoused values and practice and the
understanding of the wider social context in
which I work.

This being the case, each of these would need
to be represented in the final report. I think
the case needs to be made that any improve-
ment in practice is judged as improvement in
terms of the ‘worthwhileness’ of the educational
experience for those being taught. Indeed, it
is this last issue that has been a central feature
in my work with colleagues on developing our
practice as assessors of student projects. In the

early stages of our work we had developed lists
of criteria for making judgements but only later
did we add one that required the student to say
in what way their changed practice had led to

more worthwhile educational experiences for
those being taught.

I am not suggesting that, in incorporating this
criterion, we somehow made the process of
making judgements more straightforward as the
judgement as to what counts as ‘worthwhile’ is
itself extremely problematic. We had at least
ensured, however, that students were required
to address this issue rather than assuming that
any description of ‘changed’ practice would
fulfil the course requirements. It also meant
that in doing this they would return to their
own conception of education and personal
values rather than being tempted down the
‘technical rational’ root of what might count
as improved practice (e.g. more time on task,

less queuing etc.).

In thinking about the issue of making judge-
ments, I have come to the view that one of the
great problems with much qualitative research
lies in the constant need to seek its justification
within someone else’s language game and in
relation to someone else’s definition of suitable

criteria in terms of what counts as new knowl-
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edge. It seems to me that, within the positivist
research paradigm, a ‘claim to knowledge’ is
relatively unproblematic. The researcher needs
to show what has been ‘discovered’ that is new,

that was not known before.

Qualitative research in general and action
research in particular, however, seem very dif-
ferent. This difference may account for the dif-
ficulties that seem to be experienced by many
candidates in relation to getting Action Research
Ph.D. proposals through institutional registra-
tion procedures. It would seem that these pro-
cedures often demand tight definitions of ‘the
research problem’ in a field where defining the
research problem is actually part of the proc-
ess of the research rather than its pre-defined
starting point.

In relation to making judgements about the
quality of finished work, maybe we should cease
constructing more and more complex lists of
criteria and instead, as Lyotard (1991) suggests,
allow the criteria of judgement to ‘emerge’ from
the process of marking. In this way examin-
ers would engage in the process of construct-
ing criteria to defend their decisions after the
judgement has been made and this could include
criteria that the examiner had not previously
considered. I recognise, however, that this sits
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uneasily with equal opportunities commitments
in terms of the student’s ‘right to know’.

In the current climate I am not at all sure that
the ever lengthening lists of marking criteria
are actually there either to support student
learning or to ensure fairness in the process
of marking. Indeed, my personal view is that
these lengthy lists are often not actually used
in the process of marking and are there more
to defend tutors” decisions to external examin-
ers or to give a somewhat spurious impression
that the judgements made then, are somehow,
both objective and fair.

Many people appear to think that long lists of
criteria make the process of marking both easier
for the examiner and fairer for the student. But,
however long the list of criteria, the examiner
still needs to engage in the process of making
a judgement albeit, now, for each of the listed
criteria in turn. Perhaps we should worry less
about constructing criteria by which to mark
and devote more of our energy into sharing
examples of the ways in which we actually make
particular judgements.

Certainly, the meetings that have engaged me
most on issues of making judgements have not
been those where we construct lists of crite-



ria but those where we come together to share
our perceptions of what constitutes, say, a first
class level of analysis or what constitutes a fail.
Again, it is the location of judgements in par-
ticular instances that is more fruitful than gen-
eralised discussion about the criteria by which
these judgements might be made.

Lyotard’s Postmodernism Explained to Children
(1992) with its emphasis on trying to approach
things ‘with the mind of a child’ free from pre-
judgements led me to further reading of his
work. His writing with reference to criteria
for making judgements in The Inhuman (1991)
was influential in making me move from a con-
centration on trying to create criteria towards
a focus which was more concerned with exam-
ining the actual processes of making judge-
ments. This, in turn, led to me moving away
from encouraging endless staff discussions about
the creation of more and more detailed lists of
criteria and, instead, to organising a staff devel-
opment event to look at the way in which we
actually make judgements and the creation of
time in which staff can share the judgements
they have made and discuss how and why they
made them.

And finally...

There are many insights that I gained during the
process of my own PhD inquiry and these have
made a significant contribution to my under-
standing and confidence about my own prac-
tice both as a supervisor and teacher in higher
education and as an educational researcher.
In response to the use of literature in action
research, I am convinced of the need to ‘con-
struct’ a field of literature around the site of
practice and to feel confident about responding
to that literature in a personal way and encour-
age my students to do the same. I have expe-
rienced the connections between understand-
ing myself as a person through the exploration
of my personal biography and understand-
ing myself as a teacher in my current teaching
environments. As a result of this process I feel
more confident about supporting students in
understanding themselves as people as a way
of exploring some of the value dimensions of

their own practice.

The exploration of values within very particu-
lar instances of practice has been crucial both
in supporting students in articulating their per-
sonal values and in developing their practice
within that value framework. My experience
asalearner trying to understand my own devel-
opment with the support of my journal writing
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gave me the experiences and insights that have
led to a more confident approach to supporting
students’ use of journals. Likewise, the powerful
experience of being listened to with sensitivity
and of having my ideas taken seriously moved
my inquiry forward and taught me important
lessons for my work with students.

Finally, I learned at first hand that when I
explore one aspect of my practice with com-
mitment and enthusiasm I enter an ever-grow-
ing world of intellectual challenge and excite-
ment which inevitably affects all other aspects
of my practice. It is the strong conviction that
this is always the case that was, perhaps, my
most significant finding and one which makes
my continuing practice as a action researcher
forever problematic yet continually worthwhile
and intellectually engaging.
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Notes

This fictionalised account was created in order to support
students in addressing the problematic nature of ‘on-task’
behaviour. The events described have occurred in class-
rooms on separate occasions but have been re-written as
a fictionalised account in order to highlight the issues
involved. There is a growing literature relating to the use
of fictionalised accounts see, for example, Bolton 1994,
Rowland et al 1990, Rowland 1991, Covery 1993). In
some of these cases, fictionalised accounts are written
and then ‘deconstructed’ to identify a range of emerging
issues (e.g. Convery 1993). The fictionalised account
described here has been used as a text for students to
‘deconstruct’ in order to examine the complex web of
issues that surround what many of them believe to be a
non-problematic issue.
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Mangfald, text
och vardegrund

Ett amnesdidaktiskt perspektiv: svenskiamnet

Abstract

I den hir artikeln lyfter jag fram nigra dmnes-
didaktiska méjligheter som erbjuds inom skol-
dmnet svenska nir det giller virdegrundsfrigor.
Med exempel ur romanen Erz dga roze illustrerar
jag den svenska mangfaldsskolans komplexitet.
For att forstd innebérden av "méngfald” behs-
ver vi ligga ett intersektionalitetsperspektiv pd
méngfaldsbegreppet. I mangfaldsskolan trings
en mingfald av texter. Med ett vidgat textbe-
grepp inkluderas i svensklirarens uppdrag ocksé
arbete med nya teknologier och medier. Elevers
egna texter kan vara ingdngar till alla typer av
medierade berittelser. I de flesta medier fore-
kommer berittelser som kan tas till vara for
etiska diskussioner i klassrummet. Berittelser
engagerar vira kinslor, dirfor att de ir konkreta
exempel som vi kan dra generella slutsatser av
och &terfora pd vdra egna liv. Den datormedie-
rade kommunikationens dominans &ver skrift-
kulturen gér métet mellan elevtext och boktext
till en sirskild angeligenhet, dir s.k. kortskri-

Kerstin Munck

vande kring abstrakta begrepp kan dppna for
fragor kring virdegrund och for vidare lisning
av skonlitteratur. Olika medier arbetar och
fungerar pd olika sitt. Att hivda ett medium
framfor ett annat i kraft av dess unicitet vore
begrinsande. Men helt klart ir att vi behs-
ver mer receptionsteoretisk forskning for att
kunna se och forstd vilka unika kvalitéer olika
medier besitter.

Inledning

De inledande virdegrundskapitlen i liropla-
nerna (Lpo 94, Lpf'94, Lpfi 98) fastslér vikten av
att skolan tar till vara sin sociala och kulturella
mdngfald. Syftet med min artikel 4r att visa pd
dmnesdidaktiska méjligheter inom skolimnet
svenska nir det giller virdegrundsfrigor. Som
en bakgrund fokuserar jag forst den svenska
méngfaldsskolan och liroplanerna samt for in
det intersektionella perspektivet pd mingfalds-
begreppet. Direfter behandlar jag svenskimnet,
dess utmaningar och méjligheter.
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Den svenska méangfaldsskolan

Mingfaldsskolan kan illustreras med en sida
ur Jonas Hassen Khemiris E#z dga ritt, dir ele-
verna i en hdgstadieskola skockas kring elevska-
pen forsta dagen efter sommarlovet (Khemiri
2004:14—16). Vi far hir en inblick i makt och
mingfald ur ett elevperspektiv, nir eleven
Halim iakttar och kategoriserar elever, lirare
och annan skolpersonal: den eritreanska vake-
mistaren, den frin Korea adopterade special-
ldraren, den vita klassférestindaren med svensk
medelklassbakgrund, bildliraren som enligt
Halims sitt att se dr “fett bogig” och 6verklass-
eleven med sommarstuga i Sandhamn. Beritta-
ren Halim har arabiskt ursprung med forildrar
fran Marocko. Denna bild av den svenska mang-
faldsskolan ir férmodligen ganska representativ
— dven om det finns rektorsomriden med mer
homogen sammansittning. En relativt konstant
mangfald for samtliga skolor giller dtminstone
kén, generation och sexualitet. I friga om klass,
religion och etnicitet r variationerna stdrre —

mellan bostadsomraden och regioner.

Nir Halim i Jonas Hassen Khemiris E#z dga rore
nirmar sig skolan pd terminens forsta dag ser
han “skolan torna sig som virsta borg uppe p
kullen” (2004:14). Det ir en hotfull plats, som
han miste besegra. I viirldslitteraturen finns det
gott om unga min (for det dr oftast just min)
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som stir 6ga mot dga mot ett samhille och dess
institutioner, som ska besegras. I svensk littera-
tur dr kanske det mest bersmda exemplet 6pp-
ningsscenen i August Strindbergs Roda rummet,
ddr Arvid Falk fran sin utsiktspost i tridgirden
vid Mosebacke betraktar staden Stockholm.
Strindberg skriver:

och dd han lutade sig 6fver barrieren och sig
ner pd staden under sina fotter, var det som
om han betraktade en fiende; hans néiisborrar
vidgades, hans dgon flammade och han lyfte
sin knutna hand, som om han velat utmana
den stackars staden eller hota den. (Strind-
berg 1879:5)

Fér Halim ir situationen (ung man som utma-
nar maktens institutioner) identisk med Arvid
Falks och samtidigt helt omviind. Arvid Falk ser
staden "under sina fotter”, medan Halim “sig
skolan torna sig som virsta borg uppe pa kullen”.
Halims utfall mot skolan som institution mani-
festeras framfor allt i att han mélar sina zags p&
skolans toalettviggar, forstor juiceapparaten i
skolmatsalen eller fryser ut specialliraren Alex
med ilskna blickar. Halim agerar ur ett under-
lige, som han tillskriver sin identitet som den
Andre i det svenska samhillet. For denna kiinsla
skaffar han sig brinsle utanfér skolan, i métet
med den kanske fundamentalistiska kvinnan



Dalanda och i medkinslan med i synnerhet
familjens vin Nourdine, invandrare med ski-
despelarbakgrund som det verkar hopplost for

att f3 en roll pa en svensk teaterscen.

Det som gér Halims skoltillvaro sa férvirrande
ir det som Gunnar Berg skulle kalla ’dilemman
mellan [...] skolan som institution och skolor
som organisationer”, det vill siga i vardagsar-
betet formér skolledningen inte att omsitta de
manifesta uppdragen i konkreta handlingar,
in mindre ta till vara det frirum som finns i
maktforhallandet mellan institutionens styrning
och den aktuella skolkulturens ledning for att
pa s vis "till elevers bista upptiicka och erivra
det tillgiingliga (outnyttjade) frirummet” (Berg
2003:31). Jag ska ge tvd exempel frin roma-
nen Ett dga rott. Vi befinner oss i 2000-talets
svenska skola, och den process som pabérjades
under 1990-talet ir nu i det nirmaste fullbor-
dad: centralt utformade detaljregler har ersatts
av ramregler. Samhillets marknadstinkande
ersitter det fore detta folkhemmets statliga for-

delningspolitik (jfr Berg 2003:24).

Halim kallas till ett méte med rektor, kurator
och klassforestindaren Carin och fir veta att
hans hemspréksundervisning har drabbats av
skolans nedskirningar. Halim kinner ett kaos
inom sig och frigar forgives flera ginger: ”Vem

har bestimt? Vem har bestimt?” (Khemiri
2004:20). I kontrast till detta mote stills sko-
lans satsning pa elevdemokrati. Halim placeras
i”Matrédet”, ddr han fir vara med om oindliga
diskussioner och omréstning om vilken sorts
hért bréd, som i fortsittningen ska serveras i
skolmatsalen (Khemiri 2004:102-105). A ena
sidan, siledes, punktvis fostran i demokratiskt
beslutsfattande (i matridet), 4 andra sidan bru-
talt berévad hemspraksundervisningen med
vad den inneburit av kulturarv och identitet for
Halim. Det hir dr naturligtvis skolans uppdrag
och skolors arbete i skonlitteraturens smirtsamt
ironiska skrattspegel, men jag ir inte s& siker
pa att exemplen befinner sig alltfor lingt frin
den verkliga skolvardagen. Alla som arbetar i
skolan kan nog kinna igen ndgot av detta. Del
3 i Gunnar Bergs Azt forstd skolan, "Frin skolan
som institution till skolor som organisationer”
visar pd mojligheter for skolans aktorer (led-
ning, personal, elever) att ta till vara ”frirum-
met” mellan institution och organisationer.
Nir s4 inte sker, 4r det inte underligt om elever
kinner som Halim, nir han nirmar sig skolan
efter sommarlovet: han sig den “torna sig som
virsta borg uppe pé kullen”.

I Lpfo 98 (kap. 1: "Forskolans virdegrund och
uppdrag”) konstateras: "Den vixande rorlighe-
ten Sver nationsgrinserna skapar en kulturell
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mangfald i forskolan, som ger barnen majlig-
heter att grundligga respekt och aktning for
varje minniska oavsett bakgrund.” Men om
den vixande rorligheten dver nationsgrinserna
inte motsvaras av en vixande rorlighet mellan
till exempel bostadsomraden, hur gir det d&
med den kulturella mingfalden? Samma friga
kan stillas till de inledande virdegrundskapit-
len i Lpo 94 och Lpf 94, som bida slér fast att
”[s]kolan ir en social och kulturell métesplats™.
Det finns rektorsomriden i vart land dir barnen
representerar 90 olika modersmal och det finns
andra med sprikligt, klassmissigt och kultu-
rellt nira nog homogen sammansittning. Den
svenska skolan ir pd ett dvergripande plan en
“mangfaldsskola”, medan enskilda skolor kan
differentiera i hég grad, beroende pé faktorer
som bostadssegregation, regionala skillnader och
inte minst genom uppkomsten av s.k. friskolor,
dir till exempel en kategori som religion kan
renodlas. Emellertid kvarstdr ju styrdokumen-
tens uppdragsformuleringar om skolan som en
“social och kulturell métesplats”. Hir blir det
skolledningens uppgift att uppmana och inspi-
rera lirarna att konkretisera. Att skapa “en social
och kulturell motesplats” i en homogen respek-
tive heterogen skolmiljo stdter pé olika typer av
svarigheter, som ett gott ledarskap har till upp-
gift att dverbrygga.
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“Mangfald” ur ett
intersektionellt perspektiv

Vad forstar vi dd med begreppet “méngfald”?
Rimligen bor mingfaldsbegreppet omfatta
kon, klass, etnicitet, religion, sexualitet, dlder
och kropp. "Kropp” som méingfaldskategori 4r
kanske sirskilt viktig att uppmirksamma i skol-
sammanhang, dir varje avvikelse frén den norm-
anpassade kroppen i virsta fall kan ge upphov
till mobbning, det m4 handla om en kropp som
4r “for smal” eller "for tjock”, som pligas av
eksem eller tics eller sitter i rullstol. Individer
bygger upp sina identiteter utifrin flera av dessa
kategorier: kén, klass, etnicitet etc. Dessa sam-
verkar och korsar varandra i olika maktstruktu-
rer. Anvindbart i detta sammanhang och for att
f4 syn pa vad som forstirker eller forsvagar make
och/eller jamlikhet 4r ett s kallat intersektio-
nalitetsperspektiv, som under 1990-talet borjat
dyka upp inom forskning kring etnicitet och
genus (se t.ex. Young 1997; de los Reyes m.fl.
2002; Lykke 2003; de los Reyes & Mulinari
2005). Engelska “to intersect” betyder “skira,
korsa, genomkorsa” och “intersektionalitet”
som begrepp tar fasta pa att olika kategorier dr
forknippade med olika maktpositioner, och att
dessa genomkorsar varandra mer eller mindre
tydligt, mer eller mindre forutbestdmbart. 1
skolans virld finns mingder av kategorier som
korsar varandra, forstirker eller destabiliserar



individers makt och inflytande. De kan ligga
som dolda, mystifierande understrdmmar eller
vara tydligt blottlagda.

Det framstdr som synnerligen angeliget for sko-
lorna att arbeta med mangfaldsfrégor och fora in
det intersektionella perspektivet. Bland alla kate-
gorier som korsar varandra och strider om olika
makepositioner — s som intersektionalitetsforsk-
ning visat — 4r sexuell preferens fortfarande den
mest dolda och samtidigt mest utsatta kategorin.
Den skolforskning i vart land som hittills bedrivits
kring ungdomars kénskonstruktioner har frimst
skett bland etnologer och socialantropologer, t.ex.
Anna SofiaLundgten, Tredrig. Perspektiv pd kropp
och kin i skolan (2000) och Fanny Ambjérnsson,
1 en klass for sig (2004). Det ir dirfor glidjande
att Vetenskapsridets utbildningsvetenskapliga
kommitté har gett ett storre forskningsbidrag till
projektet "Den sjilvklara heteronormativiteten
— Skolan som plats for sexualitets- och kénskon-
struktion”. Projektet leds av Eva Reimers, Linké-
pings universitet (2004-2006).

Pedagogiskt arbete dger siledes rum i moten
mellan en méngfald av identiteter. Detta 4r i
och for sig inte ndgot nytt. Det nya ir vir dkade
medvetenhet om mangfalden, dess synliggs-
rande och liroplanernas tydliga uppdrag till
oss att respektera och ta méngfalden till vara,

inte minst nir det giller virdegrundsfrigor. I
det foljande diskuterar jag hur detta kan goras
inom skolimnet svenska.

Svenskdmnet, mediet
och budskapet

Till svensklirarens utmaningar hér inte bara
métet med en mingfald av identiteter i klass-
rummet utan ocksd uppdraget att arbeta med
en mangfald av texter. Till "mingfaldsskolans
texter” hor hela det breda utbud av texter som
genom skolans undervisning méter eleverna
inom, pd och utanfor klassrummets viggar:
liromedel, elevproducerad text, skonlitteratur
och dagstidningar etc. Medieutveckling och
medieundervisning dgnas ett stort avsnitt i Skola
[for bildning (SOU 1992:94), nigot som sd smi-
ningom fitt ett tydligare genomslag i kurspla-
nerna for svenska, skriver Elisabeth Lindmark
(2003:7-10). Hon konstaterar: "Nir kurspla-
nen for grundskolan reviderades 2000 fordes ett
vidgat textbegrepp in pa samma sitt som i gym-
nasieskolans kursplan” (Lindmark 2003:9). Att
arbeta med ett vidgat textbegrepp innebir att
man som svensklirare bor himta sina texter frin
alla typer av medier, férutom den skrivna och
tryckta texten ocksd frin bild, film, TV, radio,
video, DVD samt frén hela det vildiga utbud
som genereras av IKT (informations- och kom-
munikationstekniken).
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De tre liroplanerna (Lpfo 98, Lpo 94, Lpf 94)
inleder samtliga med ett kapitel om skolans vir-
degrund i vilket ingdr ett sirskilt avsnitt rubri-
cerat “Forstdelse och medminsklighet”. I Lpo
94 betonas hir vikten av att utveckla fsrmigan
“att forstd och leva sig in i andras villkor och vir-
deringar”. Hur viljer och arbetar vi med texter
bland barn och ungdomar utan att bli didakeiskt
moraliserande? Barns och ungdomars behov av
att féra samtal om etiska frigor 4r det naturligt-
vis dven skolans uppgift att mota. Hir erbjuds
svenskliraren oavsett om han eller hon arbetar
inom en timplanelds eller en mer traditionellt
organiserad skola stora mégjligheter just genom
det mangfasetterade textutbudet.

Berittelser som vicker virdegrundsfrigor och
som kan tas till vara for etiska diskussioner i
klassrummet finns inom alla medier. Linge
har skriftkulturens berittelser (i romaner och
noveller) dominerat (Thavenius 1999:156-159).
Atminstone sedan 1980-talet har dock film och
video bérjat £ en nigorlunda etablerad plats
inom traditionella skolimnen som svenska,
bild och samhillskunskap. Svensklirarforen-
ingens drsskrift hade i mitten av 1980-talet som
tema “Drama, film och bild”, iven om detta
den gingen var ganska férsiktigt vinklat (SLA
1985). Svarare har det varit for informations-
teknologins “texter” att inlemmas i skolarbetet
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(Andersson 1999:23—41). Lirare som inte sjilva
vuxit upp i den nya mediekulturen och som
kommer frin dldre lirarutbildningar kiinner sig
naturligt nog inte helt bekvima med utbudet
inom IKT. Samtidigt som vi vet att véra elever
tillbringar mycket tid som konsumenter av till
exempel datorspel 4r det inte sjilvklart om och
hur vi anknyter till detta i vir undervisning.
Men om eleverna ska kunna utveckla vad som
numera gir under samlingsnamnet critical lite-
racy, kan vi lika lite osynliggéra datorspelen i
klassrummet som annat inom IKT. Critical
literacy innefattar medvetenhet om att olika
medier arbetar och fungerar pi olika sitt och
genom critical literacy utvecklas “ett mer ana-
lytiskt nirmande till licteratur och film, liksom
till sprikanvindning och medieanvindning”
(jfr Erixon och Elmfeldt 2005:54 samt Carmen
Luke 2002:72-74).

Nir vi tar in datorspel i klassrummet (reelle
eller i samtal) bor vi dock vara medvetna om,
att det inte ir sjilvklart att skolelever accepte-
rar att skolan inkorporerar verksamheter som
elever dgnar sig &t pa fritiden. Christina Chaib
har visat hur minga ungdomar som #gnar sig
4t teater pa fritiden inte alls vill ha teaterarbe-
tet infort som skolarbete. De motiverade sitt
stillningstagande med att “teatern har en posi-
tiv klang medan mycket i skolan handlar om



stress, prov och konkurrens” (Chaib 1996:251).
Per-Olof Erixons undersskning av ungdomars
diktskrivande bekriftar en liknande instillning
hos ménga av hans informanter: ungdomarna
upprittar en grins “mellan det man kan gora
privat och det man kan gora i skolan” (Erixon
2004:14-15, 292). Emellertid fir denna miss-
tinksamhet mot skolmiljén frin elevernas sida
inte hindra ett serist arbete dven med datorspel
i klassrummet eller i skolans datasal. Hur kan

vi annars utveckla critical literacy?

Men det ir inte bara eleverna sjilva som ir
misstinksamma mot att se sin “ungdomskul-
tur” inkluderad pa skolschemat. Inte minst vi
larare kan kinna oss skeptiska mot att avsitta
tid for det vi ser som ungdomskulturens senaste
yttringar. Ny teknik méter alltid misstro, det
4r numera en viletablerad sanning. Kanske kan
man jimfora med videoteknikens barndom, da
videorullar av typen "Motorsigsmassakern”
skimde ut ett hele teknikomride och dirfor
stillde minga skeptiska till den nya tekniken.
Att forvintningarna pd videorullarna linge
inspirerades av "Motorsigsmassakern” fick jag
bekriftat en ging i borjan av 1980-talet, da
vi hade inbrott i videoteket som vi just bérjat
bygga upp pd den gymnasieskola dir jag da
arbetade. Den enda kassett som forsvann ur

det timligen klassikerdominerade forrddet var

Strindbergs Dédsdansen. Jag finner det mycket
sannolikt att dven datorspel kommer att bred-
das hogst patagligt bide vad giller speltyper och
genrer. I anslutning till Janet Murrays Hamlet
on the Holodeck (1997) menar Jonas Carlquist
att ”datorspelen, som de ser ut idag, har svartatt
skapa tragedier. Att spela ett spel med olyckligt
slut 4r komplicerat” (Carlquist 2005:37). Men
morgondagens datorspel kommer kanske trots
allt att dven inkludera tragedier.

Sett i perspektiv av en stindigt pigdende reme-
diering, dir bok blir film, film blir bok, myt
blir spel etc. vore det ju underligt om inte dator-
spelsmakarna skulle vidga sin repertoar och
dven skapa tragedier (jfr Elmfeldt och Erixon
2005:62-63). Som jag ser det finns det anled-
ning att spekulera vidare kring frigan om tra-
gedins eventuella intdg bland datorspelen, efter-
som en sddan utveckling onekligen skulle 6ka
deras didaktiska springkraft. Nir det giller si
kallade labyrintiska hypertexter finns méjlighe-
ten redan. Janet Murray skissar en elektronisk
berittelse om en fiktiv ung man, sjalvmérdaren
Rob: hans milj, hans vinner och hans bakgrund
skulle kunna konstrueras for att ge lisaren olika
forstelser av ett tragiske hindelseforlopp att
interagera med (Murray 1997:175-180). Hir-
ifrin, menar jag, ir steget inte l&ngt till Hamler
som hypertext eller nigon helt ny typ av cyber-
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drama. Janet Murray ser nyfiket och optimis-
tiskt p4 de nya teknologiernas méjligheter, nir
hon konstaterar: ”[N]arrative beauty is indepen-
dent of medium” (Murray 1997:273). Shake-
speares tragedi behandlar en av ungdomstidens
bittraste frigor, frigan om sjilvmord, en utvig
som Hamlet avvisar redan i sin férsta monolog
(Akt I:2) och sedan i den berdmda monologen
i tredje akten (III:1). Suicidalitetsforskaren Jan
Beskow har utrett frigan om sprikets roll for
att forebygga sjalvmord. “Ect vilutvecklat och
ordrikt sprak 4r en forutsittning for att kunna
ta till sig och forstd ett komplicerat liv och ett
komplicerat samhille”, skriver han i Suicidali-
tetens sprik (Beskow m.fl. 2005:28). Beskow
har visat att suicidalitetens sprik ir tabubelagt
och dirfor dysfunktionellt, vilket kan leda till
en slutlig och fruktansvird kroppslig handling
(Beskow m.fl. 2005:77). Om vi tilliter oss att
dverfora resonemanget pd en diktad gestalt, blir
det sliende hur Hamlets (d.v.s. Shakespeares)
sprik forloser honom s att han limnar tanken
pa sjilvmord. Dramats tragiska slut har andra
ingredienser, dir styvfadern kungens maktbe-
gir, intriger och svek dominerar. Som lis- eller
speldrama lika vl som labyrintisk hypertext
kan Hamlets problematik fortsitta att engagera
unga minniskor. Dramats faktiska sjalvmord
begds av Ofelia, som i fjirde akten forlorar sitt
sprik och 6vergér till ett tragiskt men obscent
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lallande. Ocks& hennes problematik har alla
forutsiteningar att engagera, inte minst ur ett
genusperspektiv — oavsett medium.

Det ir viktigt att framhélla att "datorspel” ldtt
blir en ofantligt svepande beteckning for ett filt
som rymmer vitt skilda genrer eller speltyper,
mer eller mindre sofistikerade tekniker och sjilv-
klart ocksd 6ppnar f6r mer eller mindre avance-
rade valsituationer och stillningstaganden hos
spelaren eller "ldsaren” (jfr Carlquist 2005:23—
39). Eftersom marknaden hittills dominerats
av USA-konstruerade spel, vet vi innu inte hur
helt andra virdegrunder eller moralkoder skulle
kunna férmedlas via datorspel. Vitala delar av
datorspelens struktur — labyrint, rhizom (< grek.
rot, rotsystem), spirrvillkor — (jfr Carlquist
2005:27-29) kan 4terforas pd sdvil urgammal
muntlig myt som pd skriftkulturens kanonise-
rade litteratur, varfor en inbjudan till remedi-
ering tycks ligga i ppen dag. Ett exempel pé
en kanoniserad litterir text inom skriftkultu-
ren, som med sina frekventa spirrvillkor och
sin bisarra rhizomstruktur borde kunna locka
djirva speldesigners, ir forstds Kafkas trilogi
Processen, Slottet och Amerika. Den forsta delen,
Processen, har redan tidigare remedierats till
bland annat film och balettforestillning. Det
speciella som formedlas genom Kafkas sprik,
detunikaiden skonlitterira texten, gick da for-



lorat. Men varje nytt medium arbetar p4 sina
villkor och vinner i bista fall nigot annat, det
som ir dess sirart. Processen som datorspel eller
hypertext kommer ocks3 att fungera visensskilt
frén ursprungstexten. Dirfor kan det aldrig
bli frigan om ett antingen — eller, nir vi viljer
bland olika medier.

Redan 1987 skapade Michael Joyce den elek-
troniska romanen afternoon, a story, en diskett-
buren s3 kallad hyperroman (Gunder 1999:39—
63; Gunder 2004:51-153; Svedjedal 2000:57—
62). Hyperromanen lises direkt pd skirm och
ldsaren interagerar genom att klicka sina val i
olika situationer och paverkar pd s& vis hin-
delseutvecklingen i romanen. Foér 2000-talets
skolungdomar ir afternoon redan obsolet; idag
finns elektronisk litteratur som anvinder medi-
ets alla méjligheter dir ljud, bild, film, textcol-
lage, musik etc. samverkar. Naturligtvis skapas
hela tiden nya datorspel, hypertexter och elek-
tronisk litteratur i olika former och med mer
eller mindre tydliga anknytningar till minsk-
lighetens samlade kapital av myter och berit-
telser. Jonas Thente har kallat datorrollspel for
”framtidens roman” och kan — lite tillspetsat
— tiinka sig att spelet Morrowind “om tusen ar
kommer att betraktas p& samma sitt som vi i
dag betraktar //iaden” (Thente 2002). Jonas
Carlquist har gett exempel pa nyskapande dator-

spel under 2000-talet, dir moraliska konflikter
gestaltas (Carlquist 2005:36). I Sverige verkar
den ideella foreningen Svenska Datorspelinsti-
tutet (SDSI) f6r mediets utveckling.!

Vikan inte hivda att just den med bokstiver och
pa papper tryckta skonlitteraturen har en “etisk
potential”. Nigra av vér tids virsta bédlar har
varit ivriga poesilisare och ibland sjilva poeter.
Viblir inte bittre minniskor av att l4dsa skonlit-
teratur (jfr Lagercrantz 1990:15-19). Paradig-
matiskt kan detta illustreras av Imre Kertész
roman Mannen utan ide (1975), d4 huvudper-
sonen pé sitt lite lillgamla vis reflekterar éver att
han i ligret Buchenwald befinner sig alldeles i
nirheten av Goethes Weimar:

Virt liiger — har jag féitt veta — ligger i niir-
heten av den ur bildningssynpunkt kinda
staden Weimar, vars rykte jag redan hade
fatt ta del av i skolan dirhemma, narurligs-
vis: hir levde och skapade bland annar den
man vars dikt med inledningen: "Wer reitet
so spiit durch Nacht und Wind?” ocksi jag
kan utantill, och som — enligt ryktet — sjiilv
planterade det trid som stir ndgonstans pd
omrédet och sedan dess har vuxit sig stort,
[forsetts med minnestavia och skyddas for oss
Jfingar av ett staket — det dr vad som siigs.
(Kertész 2002:100)
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S& vad hjilper det minskligheten om ett land
har stora forfattare? Svaret 4r enkelt, men behs-
ver upprepas: det ir inte litteraturen i sig, men
bruket av litteraturen som betyder nigot.

”Ska man d4 avrida folk frin act lisa?” frigar
sig Olof Lagercrantz och besvarar sin friga med
ett kraftfullt nej och tilligger: "Man bér blott
betinka att en minniska kan utveckla en rik
personlighet dven utan bocker — de skonlitterira
i varje fall.” (Lagercrantz 1990:19)

Inom visterlindsk filosofi har férnuftet av tra-
dition stillts fore kinslan, men pa senare tid
har dven filosofer bérjat intressera sig for kiins-
lan som en vig till forstdelse, som en del av vir
kognition. Katarina Elam behandlar detta i
sin bok Emotions as a Mode of Understanding
(2001). Hon granskar sirskilt berittelsens for-
maga att vicka véra kinslor, vér forstdelse och
sjalvinsikt. Med hinvisning till filosofen Robert
Sharpe (1992) illustrerar hon med ett exempel ur
Bibeln: 1 Andra Samuelsboken, kap. 11, sinder
kung David ut Batsebas man, hettiten Uria i
strid f6r att han ska stupa. Nir s3 skett tar han
Batseba till sig som sin hustru. I kap. 12 sinder
Gud profeten Natan till David, for att visa sitt
missndje med det David gjort. Hir illustreras
berittelsens kraft. Natan berittar for David om
en rik man som tar en fattig mans enda lamm
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for ate bjuda sina gister. David blir upprérd och
utropar: ”S& sant Herren lever: den mannen
har fortjinat doden.” Natan svarar: "Duir den
mannen.” Och David kommer till insikt: "Jag
har syndat mot Herren.” (Bibel 2000; Elam
2001:60; Sharpe 1992:155-156) Exemplet visar
hur vi har littare att se felen hos den Andre,
men att berittelsen nir den vicker vira kinslor

ocksd kan bli en spegel av oss sjilva.

Berittelser har en etisk potential, som kan tas
till vara i klassrummet, oavsett om eleven moter
dem i bok eller pa skirm, i text eller i bild. I
Davids och Batsebas fall handlar det kanske
frimst om etik i forhdllande till maktfaktorer
som kon, klass och etnicitet. Men svensklira-
ren har i alla former av berittelser en guldgruva
att sa ur for att konkretisera virdegrundsfra-
gor ocksd kring sddant som till exempel reli-
gion, sexualitet, kropp och generation. Oavsett
medium har berittelser formaga att finga ele-
vers kinslor och kan dirigenom leda vidare till
att bade belysa skolvardagen och till att bygga
den egna moraliska hillningen.

Elevers arbete med sprak

En viktig del av svenskidmnet handlar om att
utveckla den sprikliga férmégan, inte minst
genom eget skrivande. Synen pi elevers skri-
vande har genomgatt stora forindringar. Via Bay



Area Writing Project i USA niddes vi i Sverige
under 1980-talet av "processkrivning”, som ger
ocksa elever (inte bara oss vuxna) utrymme for
gensvar, feed-back, och omarbetningar innan
de limnar ifrdn sig en firdig text. Britct-Marie
Arkhammar var en av de forsta att introducera
processkrivningen i Sverige, med boken Skriv-
kamrater (1988). Siv Strdmquists Skrivboken
(1989) anvinds inom svensklirarutbildningen,
och metoden har vid det hir laget natt de flesta
grund- och gymnasieskolor. Skrivprocessen
som metod nédde, genom fortbildningsinsatser
bland lirarna och p4 deras initiativ, ungdoms-
skolan till och med snabbare in universitetens
och hagskolornas lirarutbildningar och frista-

ende kurser i nusvenska.

I dag skriver elever antagligen mer in ndgonsin,
frén informella SMS, chat, E-post och blog-
gar till korttexter och s.k. loggar i skolarbetet,
lingre rapporter, utredande uppsatser och skrift-
liga redovisningar av olika slag (jfr Gunnarsson
2003:23; Nystrom 2000). Per-Olof Erixons
Drimmen om den rena kommunikationen (2004)
skildrar ett gigantiskt diktskrivningsprojeke i
nigra skolor i Skellefted under en tiodrsperiod.
I sina slutreflexioner kring det stora diktskriv-
ningsprojektet "Tankens tridgird” idr det just
etiska frigestillningar som Per-Olof Erixon
efterlyser, nir han pekar pa projektets utveck-

lingsméjligheter (Erixon 2004:303). Elevpro-
ducerad text hor i allra hogsta grad till "ming-
faldsskolans texter”.

Frigan ir ifall eleverna sjilva betrakear sina
SMS-meddelanden som skrift. Gor vi lirare
det? Ar det alls frigan om ett skriftsprik?
Umes-forskaren Anna Greggas Bickstrom har
i ett dialektforskningsprojekt funnit att ungdo-
mar i Nirpes (i finska Syd-Osterbotten) skriver
sina SMS pa dialekt. "Mobilen gav dialekten ett
skriftsprak”, skriver hon i en artikel i Svensklira-
ren; till skillnad frin tidigare dialektskrivande i
Nirpes, som gick ut p4 att bevara dialekten for
eftervirlden, anvinder ungdomarna ett dialek-
talt skriftsprik i sin vardag, i ett funktionellt
skrivande (Bickstrom 2004). "Mellan tal och
skrift” rubricerade Fredrik Lundstrém en tidig
artikel om e-postskrivande (i Svensklirarfire-
ningens drsskrift 1997). Och det ir kanske den
bista ligesbeskrivningen betriffande oss alla
som SMS:are och e-postskrivare, vi befinner
oss "i grinslandet mellan tal och skrift” (jfr
Gunnarsson 2003:14-16). Men samtidigt gir
det inte att forneka act det rér sig om skrift,
rent tekniskt dr det ovedersigligt skrift, men
ocksa mentalt. Aven om rorelsen frin hjirnans
sprakformulering till fingrarnas rorelse pd tan-
genterna gir blixtsnabbt, s 4r det frigan om
textproduktion.
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Det ir alltsd ingen 6verdrift att siga att elever
idag skriver mer — och oftare — 4n nigonsin.
Gunther Kress problematiserar skriftbegreppet i
sin bok Literacy in the New Media Age (2003).
Vi gir frén skrift dill bild, frén bok till skdrm,
framhaller han (Kress 2003:1-8). Nya media
innebir inte bara att gd frin boken och boksi-
dan till skirmen. Vid skdrmen har vi tillgdng
till en méngfald sitt ("modes”) att kommuni-
cera pd, inte bara interaktionen text/bild utan
vi kan rikna med musik och ljud, simulerad
rérelse och viktigast av allt, nir det giller text
och textproduktion: interaktionen mellan sin-
dare och mottagare. Blixtsnabbt kan vi trycka
pa Reply/Send och Attach File. Vi kan indra,
ligga till, klippa in bild, ljud och rérelse och ta
hjilp av mingder av tekniker; forfattaraukto-
riteten, “author’s authority”, frsvagas, menar
Gunther Kress (Kress 2003:4-8). Det hir
kan orsaka “kulturkrockar” mellan generatio-
nerna. Vi ildre lirare kanske talar om "fusk”
och 7plagiat”, dir eleverna bara pa ett f6r dem
sjalvklart sitt surfat, klippt och klistrat! Det
blir virt ansvar att forklara skillnaden, nir vi
efterlyser referenser. “[I]t will require from us
a different kind of reflection on what writing
is, what forms of imagination it fosters”, skriver
Gunther Kress (Kress 2003:8). Elevers textpro-
duktion inbegriper inte bara skriven text, bok-
stiver formade med penna eller p4 tangentbord
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utan dven bild, grafik, ljud med mera sidant som
IKT-virlden erbjuder. Vi kan allts3, i analogi
med det vidgade textbegreppet (ovan), ocksa
tala om ett vidgat skriftbegrepp.

Skrift moter bokens text

Frin dessa vidgade text- och skriftbegrepp vill
jag nu avslutningsvis se pi den med penna
modosamt frambringade skriften och den pa
det tryckta papperet lingsamt lista texten som
en sirskild angeldgenhet, ja som en tillgdng for
reflexion kring virdegrund och mangfald. Det
finns ett virde just i médan och lingsamheten
som i bista fall skapar en frizon fér tanke och
eftertanke. Skrivande som en vig in i lisning
ir en metod som praktiseras av méinga lirare pa
skolans alla stadier och i minga imnen. Korta
texter produceras — girna efter ngon form av
inledande samtal — och fungerar s att eleverna
aktivt skapar sin forforstdelse, innan de tar itu
med ett nytt arbetsomride eller temaarbete.
Carloline Liberg har kallat detta for "att kort-
skriva sig in i kunskapen” (Liberg 2000:115).
Det hir arbetssittet bygger pd Vygotskijs
numera vilkinda grundsyn pa sprikets roll i
inlirningsprocessen: medan vi skriver bearbetar
vi véra tankar (Vygotskij 1986). I arbetet med
spraket pdgdr tinkandet. Olga Dysthe bygger
mycket av sin pedagogik pa denna grundsyn i
Det flerstiimmiga klassrummet (1996), dir elever



vixelvis skriver och samtalar om egna och var-
andras korttexter i ett gemensamt pigiende
kunskapsbygge. Det ir naturligtvis inget som
hindrar att kortskrivandet sker ocksa pa dator,
dven framfor skdrmen stannar vi upp och reflek-
terar. Men att emellanit ensam, avskuren frin
genvigen ut pd the World Wide Web, formu-
lera sina tankar i skrift kan ha ett virde i sig,
inte minst som forberedelse f6r tankeutbyte
med andra.

Staffan Thorson har i en undersékning bland
ldrarstuderande funnit att dessa skiljer mellan
sin egen privata lisning och sina blivande ele-
vers. Medan de sjilva vill bli underhallna och
berikade ser de sina framtida elevers lisning
frimst som ett medel for att 5ka deras ordférrad
och skrivférmaga (Thorson 2000:52). Natur-
ligtvis 4r ldsning sprikutvecklande, detta gir
inte att forneka. Men att bara se méjligheterna
iden ena riktningen, frin lisning till skrivning,
ir begrinsande. En rorelse gr i bida riktningar
och formar interaktionen skriva / lisa /skriva
/ lsa och s3 vidare i ett odndligt fléde, ndgot
som det finns all anledning att uppmirksamma
och att ta till vara. Efter kortskrivandet kring
sirskilda teman eller frigestillningar blir det
spinnande att lisa en forfactares text. Hur har
den hir férfattaren tagit sig an imnet, vilka
ord och formuleringar birs det fram av? Vilken

grundsyn speglas i texten? Detta 4r frigor som
kortskrivandet kan ge upphov till. En nyfiken-
het infor den litterira texten har vickts. Kanske
skapas till och med ett inre behov, enligt Olof
Lagercrantz sjilva drivkraften till lisning: "Det
midste vara ett behov verkande inifrin som driver
till lasning.” (Lagercrantz 1990:19)

Den problematik som eleverna belyser i sina
korttexter viljer vi forstés tillsammans med ele-
verna utifrin klassens behov och mognad. Man
kan till exempel vilja att arbeta med abstrakta
begrepp, som s& sminingom leder vidare till
nya frigor. Just abstrakta begrepp, som tycks
ligga sd langt borta fran vira erfarenheter som
kroppsliga varelser, har en férméiga att gene-
rera frigor kring etik och virdegrund. Sken-
bart enkla abstrakta ord (som frihet, demokrati,
lycka, ritevisa) anvinds och tolkas pé skiftande
sitt. De gdr inte att ldra sig genom att bara sl i
ordlista. De miste undersokas tillsammans med
andraien aktiv och prévande process. Abstrakta
begrepp kan konkretiseras i elevernas korttexter,
som sedan lises och utgér grunden f6r samtal,
flerstimmigt i Olga Dysthes mening. Dessa kan
leda vidare in i etiska frigestillningar. Vilken
innebord ligger elever till exempel i ord som
kirlek, osidkerhet eller Aldrande? Kanske blir de
nyfikna att sedan lisa mer av en forfattare som

nirmar sig svarfingade kinslor pd foljande vis;
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kanske liggs ytterligare ndgot till deras sprakliga
sensibilitet och begreppsbildning nir de stills
infor ett stycke text som detta, himreat ur Jonas
Hassen Khemiris roman Etz dga rize:

Efter skolan jag dkte mot stan for att triiffa
pappa vid korvkiosken vid Ahléns. Pappa stod
pd ena hirnet och kollade skyltfonster nir jag
kom upp med rulltrappan. Ibland det blir
underligt néiir man ser nigon man kinner ute
bland folkvimmel for ibland dgonen kan vara
snabbare in hjirnan. Sé det var nu. Innan
hjirnan hann fatta det var pappa igonen sig
ett hingigt ansikte med skrynklor dverallt
bakom en grinad mustasch. Tankspridd han
putsade glasigonen och log mot skyltfinstres.
Precis innan hjirnan kom ifatt, igonen sa
mannen sig svag ut. (Khemiri 2004:112).

Ar vissa skonlitterira texter sirskilt limpade for
ett arbete, som sitter vixelverkan mellan elev-
och forfattartext i centrum? Jag menar, att i stort
sett vilken roman, dikt eller teaterpjis som helst
kan anvindas, kanoniserade klassiker likavil
som s.k. populira fiktioner, politiskt korrekta
likavil som moraliskt och/eller estetiskt tvivel-
aktiga texter. Det visentliga ir reflexionen i det
egna skrivandet, samtalet i klassrummet och
ddrefter motet med boktexten och den dirpd
foljande diskussionen.
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En méangfald av texter

En 16-4rig flicka skrev nyligen s hir i ett brev
till mig:

Niir vi pad kvillen skulle titta pd en film till-
sammans kunde jag inte koncentrera mig,
utan satt bara och undrade hur det skulle gi
[for personerna i boken. Den gick helt enkelt
inte att ligga ifran sig! Det slutade med att
mamma fick sitta och titta pa filmen och jag
satt bredvid henne och liiste. Att TV:n var pd
gjorde inget alls, for jag blev sd meddragen
av boken att jag inte mérkte vad som pdgick
runt omkring mig. Och varje gdng ndgon
[forsokte prata med mig blev jag irriterad och
sndste av dem, fir jag var bara rvungen att
Jortsiitta liisa och ville inte bli stord. Som du
kanske forstir liiste jag ut den samma kviill.
(Lagerstedt 2006)

Boken som hon just list ut var Katarina von
Bredows ungdomsroman Hur kir fir man bli?.
Brevet sitter ord pa ndgot som kanske kunde
kallas lisandets lycka, det unika som det inne-
bir att uppslukas i ldsningen av en bok. Nir
det giller ldsning pa fritiden har Maria Ulf-
gard i undersdkningen For att bli kvinna — och
av lust. En studlie i tondrsflickors lisning (2002)
visat att den fyller ett mycket stort behov for
manga tondrsflickor. Medan pojkar domine-



rar bland datorspelsanvindare (Elmfeldt &
Erixon 2005:60) och i datormiljén éver huvud
taget (Erson 2006:25-31) ir flickor de ivrigare
roman- och lyrikldsarna.

Romanlisningens forméga att stimulera oss till
reflexion, till att bearbeta vira erfarenheter med
tanke och kinsla, torde vara oomstridd, ind4 ir
litteraturlisningens plats i skolan, dtminstone
alltsedan 1970-talet, ett kontroversiellt filt. Nu
pockar dessutom hela det vildiga IKT-filtet p&
svensklirarens uppmirksamhet. Hur skulle det
ovan anforda citatet ur Khemiris roman ta sig
ut som elektronisk hypertext eller i ett dator-
spel? Frigan blir befingd, eftersom medierna
arbetar och fungerar pi helt olika vis. Glidje,
kunskap och nya perspektiv — detta kan skolans
arbete med méngfalden av texter ppna for. Med
svensklirarens insikt i de olika mediernas funk-
tion kan dessa bli en tillgdng fér en orientering i
verkligheten tillsammans med eleverna, dir vir-
degrundsfrigor och etik fir en sjilvklar plats. Ur
ett genusperspektiv dr pojkars och flickors skilda
medieval en angeligen friga. I vilken utstrick-
ning, hur och av vilka den nya web-baserade lit-
teraturen, hypertexter och elektroniska romaner,
anvinds, det vet vi innu inte s mycket om. Helt
klart ir atc vi behdver mer receptionsteoretisk
forskning for att kunna se och forstd vilka unika
kvalitéer olika medier besitter.?
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Fotnoter

! En debatt kring frigan "Ar datorspel kultur?” anordnades
av SDSI i Stockholm den 21/10 2005. Man diskuterade
mediets utvecklingsméjligheter utanfér de rent kommer-
siella intressena. Inbjudna var bl.a. kulturminister Leif
Pagrotsky, Svenska filminstitutets VD Asa Kleveland samt
KTH:s rektor Anders Flodstrom. Leo Nordwall frin Inte-
racting Arts framhéll i detta sammanhang att anvindarna
av datorspel i takt med att de blir dldre kommer att kriiva
ett mer seridst innehdll i spelen. (Sveriges Radio, P1, Kul-
turfredag 21/10 2005).

Artikeln ir en bearbetad och utvecklad version av mitt
foredrag vid konferensen Forskning med anknytning till
lirarutbildning och pedagogisk yrkesverksamber — i dag och
i morgon. Falun 23-24/4 2004. Tack for synpunkter frin
deltagarna i det litteraturvetenskapliga hégre seminariet,
Institutionen for litteraturvetenskap och nordiska sprik vid
Umes universitet den 19/4 2006 samt till forskare inom
Nationella forskarskolan for pedagogiskt arbete (NaPA),
med vilka jag under flera &r utbytt tankar kring litteratur-
lisning och skolforskning.

85



86



Lararstudenters emotioner
for skolmatematik

Abstract

Idag har lirarstudenter med inriktning mot de
tidigare skoldren andra forkunskaper in vad
som var fallet for tio ir sedan. Kraven for att i
ldsa till lirare i matematik pa ett lirarprogram
har minskat samtidigt som fler och fler scuden-
ter inser virdet av att ha utbildning i sivil lis-
inldrning som grundliggande matematikinlir-
ning om de ska arbeta i de tidigare dren. For att
kunna utmana den nya kategorin lirarstudenter
och paverka deras emotioner fér matematik bor
dessa beskrivas och analyseras.

Studien aktualiserar att lirarstudenternas upp-
fattningar om sin egen férméiga och hur mate-
matikundervisning ska bedrivas kan vara
begrinsande for vilken undervisning de senare
bedriver. Savil innehill som arbetsformer i
lararutbildningen miste méta dessa studen-
ter pd deras nivd. Denna studie kan hjilpa
lararutbildare att forstd vilken typ av studen-
ter de har.

Joakim Samuelsson

Lararstudenters emotioner
for skolmatematik

Studiens bakgrund och syfte

En viktig uppgift for lirare ir att hjilpa elever
act utveckla positiva emotioner till skolarbetet
(Hargreaves, 2005). I kursplanen f6r matema-
tik konkretiseras detta i formuleringen: Skolan
ska i sin undervisning i matematik striva efter att
eleven fir tilltro till det egna tinkandet och den
egna formégan att liira sig matematik och anviinda
matematik i olika situationer (Utbildningsde-
partementet, 1994 s. 33). Hargreaves (2005)
menar att lirare fungerar som siljare av positiva
emotioner. Fére varje lektion méste matematik-
ldraren “prata upp sig” for att kunna motivera,
interagera och ta hand om elevernas olika kins-
lor i allminhet och for matematik i synnerhet.
En slutsats av Hargreaves resonemang ir att
for att kunna silja positiva emotioner s§ miste
ldraren ha positiva emotioner att silja. Detta
ir sirskilt intressant for lirandet av matematik

87



eftersom dmnet tycks piverka elevers emotioner
pa flera sitt (Bulmahn & Young, 1982; Kelly
& Tombhave, 1985; Hadfield & McNeil, 1994,
Fiore, 1999; Brady & Bowd, 2005; Samuels-
son, 2005). De kinslor man har f6r matema-
tik kan sen f6lja med upp i vuxenlivet och in
i arbetslivet. Lester, McCormick och Kapusuz
(2004) har i en amerikansk studie visat att en
stor del av de ldrarstudenter som ska undervisa i
de tidigare dren inte tror att de kan leda under-
visningen pi ett effektivt sitt.

Matematikangest

En orsak till lirarstudenternas oro fér att inte
kunna bedriva en effektiv matematikunder-
visning kan vara deras emotioner till mate-
matikimnet. Begreppet matematikdngest ir
etablerat fér forskare inom omridet matema-
tikdidaktik (Bulmahn & Young, 1982; Kelly
& Tombhave, 1985; Hadfield & McNeil, 1994,
Fiore, 1999; Brady & Bowd, 2005; Samuels-
son, 2005). Matematikdngest ir ett komplext
fenomen som ir relaterat till elevens kinsloliv.
Det handlar om ilska, ridsla for att misslyckas,
skam, besvikelse samt kognitiva lsningar nir
man ska [6sa matematiska problem (Foire, 1999,
Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz, 2000). Ban-
dalos, Yates och Thorndike (1995) definierade
matematikingest som en kombination av lig

sjalvkinsla, ridsla f6r misslyckande och nega-
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tive attityder till lirande av matematik. Eleven
kinner obehag infér uppgifter som har med
matematik att gora (Gierl & Bisanz, 1995).
Harper och Daane (1998), liksom Jackson och
Leffingwell (1999) noterat att matematikingest
ofta har sitt ursprung i den tidigare upplevda

undervisningen.

Matematikangest orsakad
av undervisningsmetoder

En killa till matematikdngest kan vara den
metod som anvinds i klassrummet (Greenwood,
1984). Marton (2000) definierar metod arrange-
mang utifrdn aktorer, aktiviteter och artefakter.
Det handlar s3ledes om vad liraren och eleverna
gor i klassrummet. Ernest (1991) har presente-
rat fem olika ideologier dir ha visar hur lirare
och elever agerar pd olika sitt. Jag har hir, for
att tabellen ska vara mer dverskadlig, summerat
Ernest under fyra for svensk skolkontext rele-
vanta ideologier (jfr. Wyndhamn, 1999; 2000;
Pettersson, 1993; Samuelsson, 2003; 2005)



Tabell 1.

Begrepp inom olika undervisningsideologier. Ernest (1991, s. 139)

Ideologi Technological Old Progressive Public

Metod Pragmatist Humanist Educator Educator

Vad gor liraren? | Instruerar eleven Riktar uppmirksamhe- | Skapar lirande miljser | Diskuterar matematiska
hur han/hon ska ten mot matematiska aspekter
gora strukturer

Vad gér eleven? | Ovar fordigheter Forsoker tilligna sig en | Undersdker och kon- | Diskuterar matematiska

begreppslig forstdelse struerar kunskaper I aspekter
matematik

En metod som ofta anvinds i svenska klass-
rum ir en kort genomging av ldraren, eleven
memorerar och dvar pd det matematiska inne-
hallet (Lundgren, 1972; Neuman, 1987; Magne,
1998; Engstrom, 1993; Lindqvist, Emanuels-
son, Lindstrém & Rénnberg, 2003; Samuels-
son, 2003; Skolverket 255). Fokus ligger p4 att
producera svar och utveckla den behirskandet
av procedurer dvs. att pi ett flexibelt, precist och
effekeivt sitt tillimpa olika slags procedurer. I
det beskrivna arbetssittet blir eleverna bero-
ende av att liraren bekriftar deras beteende, att
boken drillar och att facit ger de ritta svaren.
Blir eleven inte bekriftad och avger de inte de
ritta svaren kan det medf6ra en osikerhet som
s& sminingom kan orsaka en matematikings-

lan (Tobias, 1993).

I och med att den ovan beskrivna undervis-
ningen inte ger nigot utrymme for diskussion

kan matematiken uppfattas som en mingd fir-
diga odiskutabla regler. Detta menar Tobias
(1987) kan avskricka elever. Overbetonar lira-
ren ritt och fel i sin undervisning s3 forstirks
stresstendensen hos elever (Magne, 1998). For
att komma tillridcta med dessa problem kan vi
kanske studera vad framgéngsrika lirare i Aus-
tralien gor. Dir anvinder lirarna frigor for
att visa pd och utmana barnens tinkande och
resonemang, avvaktar med att beritta allt for
barnen, uppmuntrar barn att beskriva sitt tin-
kande och sina idéer i matematik, uppmuntrar
barn att lyssna p och utvirdera andras tinkande
och idéer samt bidra med metoder och férst-
else, lyssnar uppmirksamt pd varje barn, bygger
pa barnens begrepp och strategier i matematik
(Clark, 1997). Fokus forskjuts frin ett ritt och
fel tinkande till att alla ska fi komma till tals
och att det kan finnas olika sitt att tinka i mate-
matik som ir virdefulla for lirandet.

89



Matematikangest
orsakad av ldraren

En annan orsak till matematikdngest bland
ldrarstudenter 4r deras fore detta lirare i mate-
matik. Studier (Jackson & Leffingwell, 1999)
av matematikingslan visar att eleverna nigon
ging under fjirde skoldret for forsta gdngen
konfronteras med olustkinslor i sammanhang
dir matematik undervisas. Angslan kommer
d4 av att eleven har svirigheter med materialet,
och/eller upplever lirarens beteende som fient-
ligt och/eller uppfattar liraren som okinslig
och férsummad.

I senare skoldr reagerar elever pa argt beteende,
orealistiska forvintningar, lirare som skimmer
ut eleven infér klassen samt okinsligt och for-
summande beteende. Liraren kan t.ex. bli arg
om han/hon tillfrigas om ytterligare forkla-
ringar. Elever som fortsitter att stilla frigor
blir verbalt angripna och férnedrade infér sina
klasskamrater (Granstrém, 2004).

Ett exempel pé orealistiska forvintningar ir
nir en lirare forvintar sig att eleven ska forstd
ett nytt innehall vid férsta kontakten med stof-
fet och ldraren vigrar att pd nytt forklara det
som eleven uppfattar som svart. En lirare som
tvingar fram en elev till tavlan for att 16sa en
uppgift som han/hon inte klarar av riskerar att
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skimma ut eleven infér klassen. Skamkinslor
kan forstds i ljuset av att det finns en allmin
uppfattning om att dr man duktig i matema-
tik d4 4r man smart. Har man svart med imnet
och sillan kan svara ritt pd lirarens frigor kan
det medfora att omgivning uppfattar personen
som mindre intelligent. Det kan leda till act
eleven kinner skamkinslor (Samuelsson, 2005).
Motsvarande resonemang kan féras om lirare
som stiller frigor till klassen och ber elever
svara som inte har rickt upp handen. Risken
att vilja en elev som inte kan och ddirmed fram-
kalla skam ir stor.

Ett annat exempel kan vara att liraren dr okins-
lig och férsummande. Det kan komma till
uttryck genom att han/hon t.ex. forlitar sig pa
sin planering och inte uppmirksammar elever-
nas behov. Samtidigt kan liraren ignorera elever
som behover hjilp.

Matematikdangest orsakad av &mnet

En tredje orsak till matematikingest kan vara
det abstrakta imnet. Det finns flera studier som
vittnar om att det ofta dr i 10—12 4rs alder som
elever vilka tidigare haft ett intresse f6r matema-
tik kan tappa intresse (SOU, 2004:97). En orsak
till det 4r att matematiken d& borjar bli mer
abstrakt. Att abstrahera innebir att kunna dra
ut de gemensamma egenskaperna frin ménga



olika exempel och ignorera olikheter. Har eleven
vil upptickt idén och kartlagt dess matema-
tiska egenskaper s kan han/hon férmodligen
overfora resultaten till ett annat sammanhang
(Wyndhamn, 1987). Matematiken uppfattas
mdnga ginger som skild frdn verkligheten. Det
kan forklaras av att den rent kunskapsteoretiskt
inte har nigot med verkligheten att géra. Den
ir en ren tankekonstruktion (Ingelstam, 2004).
Ingelstam sitter hir ordet verkligheten inom
citationstecken. Ett skil for det 4r att matema-
tiken och verkligheten minga ginger f6renas.
Matematiken finns osynligt inbiddad i sam-
hillet vilket gor att dess virde kan ifrigasittas
(SOU, 2004:97), och kanske uppfattas som dn
mer svirfingad och abstrakt.

I skolan kan matematiken uppfattas som ett
jonglerande med siffror som saknar betydelse
for eleven. Ett stort hinder for minga ir t.ex.
inférandet av variabeln x. Att acceptera x som
ett fixt tal dr ldteare 4n act acceptera anvin-
dandet av bokstiver som uttryck for generella
resultat. Matematikens symboler och beteck-
ningssitt paverkar pd si sict lirandet. Eleven
kan i det sammanhanget uppleva nigot som
Magne (1998) kallar abstraktionsingslan.
Magne fortsitter:

De flesta som behandlat fragan [om abstrak-
tionsiingslan] har kommir till slursatsen att
matematiksvérigheter tenderar att uppkom-
ma ddi man ofdrsiktigt borjar ett nytt kursmo-
ment, vilket kriver abstraktionsformdga men
dir eleverna inte hunnit forvirva tillricklig
konkret bakgrundserfarenher

(Magne, 1998 s. 86).

En slutsats blir dirfor att det 4r av stor vikt att
ldraren kan avgora vilka kompetenser en elev
bor ha och besitter innan han/hon bestimmer
sig for att g vidare i sin undervisning. I Lgr 80
fanns detta explicit uttrycke

En elev fir inte birja med ett nytt moment
utan tillricklig grund frén tidigare moment
(Lgr 80s.99)

Didaktiska implikationer

I diskussionen kring vad matematisk kompetens
ir skrivs det sillan om emotioner. Matematik
kopplas mest samman med kognitiva fsSrmégor.
Idag finns det dock ett 6kat erkinnande av den
affektiva sidans betydelse for lirande av mate-
matik. Wigfield och Meece (1988) menar att en
elevers emotioner tycks ha stérre paverkan pa
deras tinkande om sin egen forméga, prestation
och férvintningar pa prestation dvs. deras pro-
duktiva forhillningssitt in vad kognitiva fakto-
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rer tycks ha. Kinslorna f6r matematiken i skolan
kan alltsa vara bide ett villkor for vilka kompe-
tenser som kan utvecklas samtidigt som det kan
vara ett resultat av undervisningen. En elev, som
lyckas lésa en viss typ av matematikuppgifter
tack vare en viss metod, kan vixa i sitt sjalvor-
troende. Sjilvfortroendet kan senare vara ett
villkor fér den fortsatta undervisningen, bade
metodmissigt och resultatmissigt.

Studier har visat att det forekommer en nega-
tiv korrelation mellan matematikingslan och
studieresultat i dmnet (se t.ex. Wigfield &
Meece, 1990). Om killan till matemariking-
slan, tillsammans med motivation och tron pa
den egna férmégan hindrar lirandet bér lira-
ren uppmirksamma aspekter med betydelse
for den matematiska kompetensen tydligare

(Foire, 1999).

Nya studenter i lararutbildningen

Ectt sdte att forindra emotionerna hos lirarstu-
denterna kan vara genom en medveten under-
visning i och om dessa aspekter vid lirarut-
bildningen. Fér att kunna bedriva en relevant
undervisning bor lirarstudenternas emotioner
beskrivas, analyseras och diskuteras. Ytterligare
ett skil for analys av studenternas emotioner
ir att ldrarutbildningen idag har tagit in en ny
grupp som ska utbildas till lirare i matematik.
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Idag har blivande matematiklirare for de tidi-
gare skoldren andra férkunskaper 4n for tio &r
sedan. Kraven for att f3 lisa till lirare i matema-
tik p4 ett lirarprogram har minskat samtidigt
som fler och fler studenter inser virdet av att ha
utbildning i sdvil lisinlirning som grundlig-
gande matematikinlirning om de ska arbeta i
de tidigare dren. De personer som tidigare sokte
grundskollirarutbildningen mot skoldren 1-7
i Ma/No hade list pd en matematikintensiv
gymnasielinje; naturvetenskaplig eller teknisk
linje. Niir de kom till lirarutbildningen hade de
studerat ca 500 timmar matematik samt 500
timmar matematikintensiv fysik och ca 100
timmar matematikintensiv kemi. Studenternas
forkunskaper i matematik lig med dagens méct
mitt p& E-niva nir de kom frn gymnasiet.

Dagens lirarutbildningar har satt andra krav pa
dem som ska utbilda sig till lirare f6r de yngsta
barnen. Idag ricker det ofta med att ha stude-
rat matematik pa A- och B-nivi pa gymnasiet.
A-kursen i matematik ir p& 100 poing och B-
kursen 4r pa 50 poing (Lpf 94). Varje poing
motsvarar inte en lirarledd timme utan nigot
mindre. Dessa studenter har inte valt att gd en
matematikintensiv gymnasieutbildning. Det
kan bero p4 att studenten har varit mer intres-
serad av andra dmnen och séledes gjort ett posi-

tive val. En annan orsak till act man viljer bort



matematikintensiv utbildning p& gymnasiet kan
vara en negativ erfarenheter av skomatematik.
Studier siger oss att en avgorande faktor for
hur man kommer att undervisa ir beroende av
vilka utbildningserfarenheter man har vilka i sin
tur 4r beroende av vilken social bakgrund man
kommer ifrdn (Noyes, 2004). For att kunna
utmana den nya kategorin l4rarstudenter och
péverka deras emotioner om matematik bor

dessa beskrivas och analyseras.

Syfte

Féljande studie behandlar lirarstudenters emo-
tioner till skolmatematiken. Mina frigor ir:

a) Vilka emotioner for skolmatematik har lirar-
studenter med inriktning mot de tidigare
dren med sig nir de borjar sina matematik-
lirarstudier?

b) Vad har orsakat dessa emotioner?

c) Vilka didaktiska lirdomar kan man dra av

resultaten?

Metod

I detta kapitel ska jag redovisa hur jag gict till-
viga for att kunna svara pi mina frigestill-
ningar. Jag beskriver urval, hur jag genomfort
studien samt hur analyserna gjorts. Avslut-
ningsvis resonerar jag om mina forskningsetiska

overviganden.

Design

For att finga in ldrarstudenternas erfarenheter
av skolmatematik har jag valt att géra en doku-
mentanalys. Med dokument menas nedteck-
nad eller tryckt information (Persinnig, 2002).
Bryman (2002) delar in dokument i personliga
och officiella dokument. Hammersly och Atkin-
son (1995) gér uppdelningen mellan informella
och formella dokument. Informella dokument
kan hir likstillas med Brymans (2002) person-
liga dokument och ir dagbécker, sjilvbiografier
och brev. Officiella/formella dokument ir t.ex.
protokoll och diarier. Jag har denna studie latit
studenterna skriva brev som senare har analy-
serats. Dataunderlaget kan alltsd sigas bestd av
personliga/informella dokument.

I den inledande fasen av arbetet studeras doku-
menten (studenternas brev) med avseende pd
lirarstudenternas erfarenheter. Syftet ir att
finna teman som beskriver studenternas upp-

levelser.

Urval

Syftet med studien ir att beskriva, analysera och
fora en diskussion om lirarstudenters emotioner
till skolmatematiken. Hosten 2004 startade 197
ldrarstudenter med inriktning mot de tidigare
4ren sina matematiklirarstudier vid ett universi-
tet i Sverige. For att f4 lidsa kurserna f6r blivande
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matematiklirare krivs minst B-niv4 i matematik
frin gymnasiet. Den 6vervigande delen av lirar-
studenterna har list till B-nivi. Endast ett fital
har ldst C-nivd eller mer. Gruppen bestdr till
storre delen av kvinnor mellan 20—40 4r (188).
Elva av studenterna ir min mellan 20 och 40
ar. Tre av kvinnorna har erfarenheter av mate-

matikstudier i andra linder 4n Sverige.

Genomférande

Lirarstudenterna ombads att skriva en upp-
sats/ett brev pa temat "Matematiken och jag”.
Dokumentet skickades sedan via e-post till min
e-post adress.

Vi (lirargruppen) ville att de i dokumentet
skulle delge oss sina erfarenheter av matematik
iallminhet och matematiken i skolan i synner-
het (se Bilaga 1). Det fanns flera skl «ill att vi
ville att de skulle skriva om sina erfarenheter
och inte endast beritta om dem. Skrivsitua-
tionen leder till att lirarstudenterna reflekterar
och bearbetar vad de erfarit nir de deltagit i
verksamheten matematikundervisning. Vixel-
spelet som uppstdr i skrivsituationen mellan
skribenten och den férfattade texten kan vara
en forutsitening for att finga en upplevelse, en
erfarenhet. Skribenten kan utan inblandning
frin utomstiende lita texten formuleras och
vixa fram (Green & Hartman, 1992).
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Analys

Jag har gjort en kvalitativ innehallsanalys av brev
for att finna teman. Bryman (2002) menar att
det fsrmodligen ir det vanligaste sittet att ana-
lysera kvalitativa data. Lirarstudenternas brev
har analyserats och tolkats i flera steg. Inled-
ningsvis listes texterna “rakt upp och ner” sam-
tidigt som jag i marginalen gjorde anteckningar
av vad jag uppfattade informanten talade om.
Dessa noteringar hjilpte mig sedan att skapa
olika teman. Indikatorer pd de olika temana
var ord, fraser som anvindes av lirarstudenterna
nir de beskrev sina erfarenheter. Med hjilp av
datorn klippte jag och klistrade in olika text-
avsnitt under olika rubriker. Direfter dtergick
jag till den ursprungliga texten for att se om det
uttagna textcitatet kunde tolkas som jag gjort
i forhéllande till helheten. Jag har alltsd pend-
lat mellan tolkningar av delar och helhet i mitt
analysforfarande.

All forskning bestdr av stindiga rorelser mellan
helhet och del, mellan det som vi ska tolka och
den kontext som det tolkas i, eller mellan det
vi ska tolka och vir egen forforstelse (Gilje &
Grimen, 1992, s. 191).

Den tolkning som gors av materialet piverkas
av vilken forforstaelse forskaren har (Larsson,
1994). Jag har redovisat min forforstdelse genom



attange mina teoretiska utgdngspunkter. Att jag
sjilv dr lirare och forskar pd min egen prakeik
kan vara bide en styrka och en svaghet. Styrkan
ligger i att jag dr bekant med den verksamhet
som studenterna relaterar till. Majligheten att
uppticka nyanser i det som beskrivs kan 6ka i
och med skade kunskaper. En minniska som
spelat fotboll i hela sitt liv ser férmodligen andra
saker under en fotbollsmatch in en minniska
som aldrig engagerat sig i fotboll. A andrasidan
kan det foreligga stor risk for ”bias” vid tolk-
ningarna. Ett sitt att hantera problemet med
distansering 4dr att anviinda sig av teorier. I mitt
analysarbete har jag pendlat mellan mina teo-
retiska begrepp och empirin.

Forskningsetiska évervdganden

Studenterna informerades vid kursstarten om
att deras forsta kursuppgift dven skulle bli fore-
méil for forskning. Om det var nigon av stu-
denterna som inte ville att deras erfarenheter
skulle dokumenteras pa det sittet ombads de
héra av sig till mig sd att jag kunde plocka bort
deras brev. Ingen av studenterna hade nigra
invindningar mot att jag anvinde deras brev
for forskning.

For att uppfylla kravet pd konfidentialitet for
dem som deltagit i studie har jag valt att inte
namnge personerna under citatet i resultatka-

pitlet. Att avpersonifiera studenterna i resultat-
kapitlet har inte haft nigon betydelse for stu-
diens rikning.

Datamaterialet férvaras s& att obehériga inte
har tillgang till dokumenten.

Resultat och diskussion

Matematikundervisningen i den svenska skolan
har face mycket kritik i massmedia och indireke
genom resultaten i ett antal studier (se t.ex.
Timss, 2004; PISA, 2004; Skolverket 255). Kri-
tiken gdr ut p att elever presterar simre samt har
negativa attityder till matematikimnet i skolan.
Eleverna ser inte virdet av skolimnet matema-
tik i vardagen samtidigt som det undervisas pa
ett allefor abstrake sice (Lindqvist, Emanuels-
son, Lindstrom & Rénnberg, 2003).

En grupp som skaiindrapd den negativa trenden 4r
de lirare som utbildas vid lirarutbildningen. Den
grupp som ska undervisa i matematik i tidigare
skoldren har idag andra forkunskaper 4n vad
lararstudenter hade under slutet av 1980-talet
och under 1990-talet. For att kunna hjilpa dessa
lararstudenter att “prata upp sig (Hargreaves,
2005)” infér matematiklektionerna och for-
bittra matematikundervisningen pd ling sikt
bor vi veta vilka emotioner f6r verksamheten

matematikundervisning som kan existera i stu-
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dentgruppen. I denna del redovisas vilka emo-
tioner for skolmatematik som lirarstudenterna
har nir de bérjar pa lirarprogrammet och vad

som orsakat dessa emotioner.

Positiva emotioner

Nir ldrarstudenterna skriver om positiva emo-
tioner anvinder de ord som intresse, roligt och

glidje.

Efter lig och mellanstadiet bytte vi liirare och
han var kanon. Vi arbetade inte bara i boken
utan vi gick ut och tillexempel miitte olika
saker, gick till afféiren och litsades handla.
Han lirde oss att se sambanden samr forsti
och slutligen se kopplingarna till det verkliga
liver och till oss sjiilva.

Sen viinde intresset for matematik i gymna-
stet, mycket pd grund av vir vildigt inspire-
rande lirare. Han fick matematiken att bli
rolig igen. Mycket berodde pd att vi inte all-
tid var sd bundna till bickerna utan vi hit-
tade tillsammans pé nya uppgifter utanfor
boken. Vil pd allmin matte si var liraren
superpedagogisk. For forsta gingen kiinde jag
att jag hade koll pé liiget och jag kiinde en li-
ten strimma av matteglidje.

En viktig faktor fér att eleven ska utveckla posi-
tiva emotioner till skolmatematik #r lirarens
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forméga att rikta uppmirksamheten mot for-
stielse. Intresset har i lirarstudenternas berit-
telser uteslutande kommit av att det forstitt.
Antingen har de tillignat sig en matematisk
forstielse eller ocksd har de forstitt virdet av
att behirska matematik i olika sammanhang.
Lirarstudenterna skriver vidare om betydelsen
av sjilvtillit.

Jag tyckte jag forstod vad det handlade om
och att det var roligt. Att jag tyckte det var
roligt grundar sig nog pé att jag tyckte jag
kunde rikna.

Att kinna att man behirskar nagot leder till
sjdlvtillit. Det handlar siledes om en form av
kompetens, tilltron till den egna férmigan ett
produktivt férhallningssitt (jfr. Utbildningsde-
partementet, 1994). I kursplanen sitts tilltron
till den egna férmagan lika hogt som det egent-
liga kunskapsinhimtandet. Det gloms dock litt
bort att det foreligger en 6msesidighet mellan
sjalvtillit och framgéngsrikt skolarbete. For att
fa sjilvtillic ska man lyckas i skolarbetet men for
act lyckas bor man ha en viss sjilveillit. Forsta-
elsen skapar alltsé glidje hos eleven. Samtidigt
sd tycks beléningar i form av positiv respons
frdn liraren skapa motivation och intresse for

arbetet (jfr. Lepper, 1988).



Lika stor blev gliidjen di stencilen kom till-
baka med en stjirna eller ett stort BRA skri-
vet uppe i hirnet av pappret.

Mina resultat indikerar att det finns flera aspek-
ter av verksamheten matematikundervisning
som péverkart lirarstudenterna pa ett positivt
sitt. Genom att konkretisera matematiken med
vardagliga hindelser och laborativt material
har ldrare lyckats paverka studenternas attity-
der pi ett positivt sitt. Inférandet av symbol-
spriket 4r ddremot nigot som studenterna har
paverkat dem negativt. Istillet for att frigéra
sig frn det konkreta ursprunget (vilket ligger i
matematikens natur) s3 uppskattar studenterna
att kunna falla tillbaka till konkreta modeller.
Bjorkqvist (1993) menar att variera kontexter
kan paverka livskraften i de forestillningar som
uppstdr i undervisningen. Genom att variera
undervisningen med material som konkretise-
rar och vardagsanknyter imnesinnehillet har
ldrarstudenternas lirare pdverkat deras emotio-
ner pa ett positivt sitt.

Under grundskolans forsta dr hade jag myck-
et litr for matematik, mycker pd grund av
védr underbara lirare. Hon var rolig och fick
matematiken att bli ndgon man lingtade
till. Vi tog ofta matematiklektionen utanfor
klassrummet.

I tidigare forskning har framhaillits vikten av
att konkretisera och vardagsanknyta for att
eleverna ska tilligna sig begreppslig kunskap i
matematik. Studien visar att det ocksa ir vik-
tigt att gora detta for att elevernas emotioner f6r
matematikundervisningen ska paverkas positivt
(jfr. progressive educator, Ernest, 1991,). Positiva
emotioner for matematiken ir dock inte det
vanligaste bland lirarstudenterna.

Sammanfattningsvis kan sigas att ska liraren
arbete med att pdverka elevernas emotioner
pa ett positivt sitt ska han/hon med hjilp av
konkret material och vardagsanknytning rikta
uppmirksamheten mot forstielse samt ge dter-
koppling pa det som eleven presterat.

Negativa emotioner

I materialet 6verviger beskrivningar av negativa
emotioner. Narmare 80 procent av blivande lirare i
matematik for de tidigare &ren menar att de nigon
ging under en lingre period upplevt matemati-
ken som ndgot som skapat olustkinslor hos dem.
Ménga menar att de kiinner en oro nir de nu ska
bérja ldsa till lirare i matematik pd universitetet
(jfr. Lester, McCormick & Kapusuz,2004). Stu-
denter ger i sina brev sina brev uttryck for emo-
tioner som skam, sorg, ridsla och ilska orsakad av

deras deltagande i matematikundervisning.
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I flera fall visar det sig att ldrarstudenterna under
sin skolgdng mart fysiske daligt av ace delta i
matematikundervisningen. Det kan handla
om oro, stress, kramp i magen, stelhet och att

man kallsvettas.

Den forsta kinsla jag far av ordet matema-
tik r bara en stor klump i magen, ett trikigt
dmne som inte gett mig ndgon glidje utan
bara oro och stress.

Jag iir egentligen inte bara vettskrimd i im-
net, jag dr dven usel i det ocksd. Om ndigon
[frégar mig om ett tal sé blir jag alldeles stel,
svettig, nervis och ridd for att svara ver-
huvudtaget och nir jag vil svarar si blir det
oftast fel.

Jag fick bide kramp i magen och blev kall-
svettig. Sa fort vi skulle ha matematik i sko-
lan slog det slint i huvudet, jag fick panik och
blev blockerad.

Symptomen har sen dven péverkat deras for-
maga att arbeta med matematiken (jfr. Foire,
1999, Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz, 2000).
Utvecklandet av panikkinslor, oro och stress
har gjort att de blivit blockerade i sitt tinkande
under matematiklektionerna.

o8

Skam och réddsla for att misslyckas

Emotioner som skam och ridsla f6r att miss-
lyckas kommer ofta av att liraren eller klass-
kamraterna utsitter eleverna fér negativa upp-
levelser under matematiklektionerna. Eleven
placeras i ett sammanhang som han/hon inte
behirskar samtidigt som han/hon pekas ut som
okunnig. Matematik uppfattas minga ginger
vara ett imne f6r smarta (Samuelsson, 2005).
En sidan instillning kan leda till att elever som
inte kinner sig sikra i matematiska samman-
hang uppfattar sig sjilva som dumma vilket
i sin tur kan leda till skamkinslor. Det kan
bero pé att man inte vill bli utpekad som dum.
Exempel pa situationer dir eleven kinner sig
utpekad ir a) nir matematiken ses som ett tiv-
lingsimne dir det handlar om att ligga forst i
matematikboken, b) nir eleven fir frigan utan
att ha ricke upp handen, ¢) nir liraren inte har
tdlamod att forklara for en elev som inte for-
sttt och liraren angriper eleven verbalt (jfr.
Granstrom, 2004).

En lirare som liter barnen tivla och dirmed
indirekt pekar ut de som inte ir s& snabba och
duktiga pa matematik uppfattas som nigot som
skapar oro. Den traditionella matematikunder-
visningen i grundskolan har priglats av 6vning
(Lundgren, 1972; Neuman, 1987; Magne,
1998). En del av det enskilda riknandet som



ldrare som arbetar i skolan bér vara uppmirk-
samma pd ir sdledes tivlandet mellan eleverna,

dvs. tivlandet om att vara forst i boken.

Att barnen tivlar om att ligga forst i boken
kommer iindd alltid vara ett faktum men att
som lirare hjilpa barnen att peka ut de lite
mer svaga kommer jag inte gira. Det enda
min lirare hade behivt gira var egentligen
att ge oss olika papper med olika tal pa efter
varje individs formdga. D skulle ingen elev

bli utpekad som svag eller duktig.

Matematisk kompetens har inget med hastighe-
ten pé riknandet att gora. Det handlar om helt
andra kvaliteter (se Skemp, 1976; Carpenter,
1986; Kilpatrick m.fl. 2001; Johansson m.fl.,
2001; Niss & Jensen, 2002). Kilpatrick m.fl.
(2001) skriver om kunskaper i matematik for
svensk skolkontext. De framhéller foljande olika
former av kunskap vilka tillsammans bidrar
till utveckling av den matematiska kompeten-
sen hos barnet, produktivt forhillningssits: att
se matematik som meningsfull, anvindbar och
virdefull, parat med stark tilltro till den egna
formégan att utdva matematik i vardagsliv, sam-
hillsliv, kommande studier och yrkesliv, belbess-
perspektiv: att se matematikens roll, virde och
egenvirde i ett historiske, kulturellt och samhil-
leligt perspektiv, begreppslig forstdelse: att begripa

innebérden av matematiska begrepp och opera-
tioner och hur dessa bildar ssmmanhingande
nitverk, behirskande av procedurer: att pa ett
flexibelt, precist och effekrivt sitt tillimpa olika
slags procedurer, kommunikationsformdga: att i
tal och skrift kunna diskutera och argumentera
kring frigestillningar i matematik, strategisk
kompetens: att formulera, representera och lésa
matematiska problem — sdvil inommatematiska
som frin vardag och tillimpningar, argumen-
tationsformdga: att tinka logiskt och reflektera,
samt forklara, troliggora och berittiga matema-
tiska pastdenden (Johansson m.fl., 2001, s. 43).
Liraren kunde for att undvika denna form av
tivling istillet individualiserat undervisningen
med hjilp av olika uppgifter till eleverna bero-
ende pa kapacitet.

Om vi tidigare i texten sdg act lirare som arbe-
tar for att eleven ska forstd uppfattas som nigot
positivt for elevernas emotioner si kan vi se att
en lirare som saknar tilamod, engagemang
och blir arg om inte eleverna forstdr uppfattas
som ndgot som piverkar emotionerna pd ett
negativt sitt.

Matematiken for mig birjade inte pd ndigot
bra siitr. Vir klassforestindare var otilig till
sin liggning och hennes brist péd tidlamod re-
sulterade ofta i att hon fick en del vredesut-
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brott i klassrummet. En ging kastade hon i
viig min matematikbok och sade it mig art
springa och himta den. Det blev en blockering
[for mig, kanske pé grund av lirarens brist pa
tdlamod och favoriserig av “duktiga’.

Lirarens agerande ledde i ovanstéende fall till act
eleven fick kognitiva blockeringar infor 18san-
det av uppgifter i matematik.

Det finns lirarstudenter som under sin skol-
géng inte vill visa att de inte kan matematiken.
Négra av informanterna talar om skamkinslor.
De forsokte pa olika sitc undvika att avkri-
vas svar av liraren. En del valde att spela tuffa
medan andra satt och stirrade i binken for att
de skulle se upptagna ut. Skamkinslorna blev
tydliga sirskilt vid examinationstillfillen dir
elevernas kunskaper utvirderas.

Att dva och rabbla multiplikationstabellen
blev en del av vardagen och hur jag in fior-
sokt kunde jag inte liira mig den och fick med
Jasa se hur snabbt min jvriga klasskamrater
liirde sig. Jag tittade alltid ner i binken nir
vér lirare friga oss om tal, hoppades pi att
hon inte skulle ta mig eller ge mig ett liitt tal
s att jag inte skulle behiva skimmas for att
Jjag inte kunde.

100

Mitt starkaste minne fran detta iir nog besvi-
kelse, att vara relative duktig i ett iimne och
sedan bli sé tillplattad var en omstiillning som
var svdr att hantera. For att hantera skam-
kéiinslan tog jag den enkla viigen, jag brydde
mig inte om det gick diligt utan spelade tuff
och likgiltig.

Ytterligare en emotion som figurerar i materialet
irilska. En elev som kinner sig arg reagerar ofta
med att g4 till anfall mot det som skapar ilskan.
Ofta dr det ldraren som fir std som mottagare
for elevens vredesuttryck. Det hinder ocksd att
forildrar som inte kan hjilpa sina barn far utstd
barnets ilska nir de inte kan forklara pa ett till-
fredstillande sitt.

Abstraktionsédngslan

Lirarstudenterna har erfarenheter av att skol-
matematiken ir trdkig, svar, abstrakt och nigot
som framforallt tilltalar smarta elever. Min tolk-
ning 4r att de helt enkelt har svirt med mate-
rialet. Det gdr i det hir sammanhanget att tala
om en abstraktionsridsla (jfr. Magne, 1998).
Eftersom matematiken ir en tankekonstruk-
tion (Ingelstam, 2004) s3 ir det inte orimligt
att man som elev i grundskolan uppfattar mate-
matiken som abstraket. En orsak till att den upp-
fattas som abstrakt kan vara det sprikbruk som
anvinds inom matematiken. Ord som nyttjas



i matematiska sammanhang skiljer sig ofta 4t
frin hur man pratar i vardagen. Vi pratar om
aritmetik, geometri, algebra, statistik, sannolik-
hetslira och funktionslira. Det 4r inte minga

av oss anvinder dessa ord i vardagen.

I den nya kursplanen (Lpo 94) gors inte denna
indelning men konkretiseringen av kursplanen
i lirobécker visar att ovanstiende indelning
finns kvar i resonemanget. Denna indelning kan
gora att ldrare som arbetar i skolan fir svirare
att bryta upp frin gamla invanda scrukeurer.
Kanske bér lirare och forskare bérja diskutera
om det inte 4r dags att bryta traditionen och se
pé matematiken i skolan pd ett annat sitt, ett
mer vardagligt sitt. Ett tankeexperiment ir att
matematiken inte ses som hierarkiskt utan mer
som teman dir “kunna” och “kunna anvinda”

knyts nirmare varandra, t.ex.

* Positionssystemet — en praktisk uppfinning.

* Hjilpmedel for olika berikningar — algorit-
mer, miniriknaren, datorn.

* Orientera dig i rummet — mitningar, liges-
ord, geometriska be grepp etc.

* Forindringens matematik — 6kning och
minskning, rabatt, rinta, hastighet, margi-
nalskatt etc.

* Tillfilligheternas matematik — statistik, san-

nolikhet.

* Olika yrkens matematik — skulle kunna vara
ett tema tillsammans med den samhills- och
naturorienterande undervisningen.

Genom att arbeta utifrdn dessa teman kanske
skolmatematiken skulle kunna komma tillritta
med problem som att elever uppfattar matemati-
ken som abstrake, icke relevant samt ger upphov
till olustkinslor (jfr. Lindqvist, Emanuelsson,
Lindstrém & Rénnberg, 2003).

Sammanfattning

Positiva emotioner har skapats hos lirarstuden-
terna genom att liraren arbetat med konkret
material och vardagshindelser for att de ska
forstd samt gett positiv aterkoppling. De nega-
tiva emotionerna, skam, ridsla fér att miss-
lyckas, ilska ir resultat av att eleven inte har for-
stdtt. Nir eleven inte férstdr och inte vigar visa
sina brister kan det leda till att de férsoker und-
vika att delta i det kollektiva samtalet eftersom
de idr ridda for att framstd som dumma.

Didaktiska implikationer

Studien aktualiserar ett antal brister i och om
matematik som lirarstudenter kan ha med sig
inildrarutbildningen. Brister som tidigare inte
varit si patagliga som de 4r nu nir vi dndrat
kraven for att 3 lisa till lirare i matematik for
de tidigare skoldren. Det idr utan tvekan s3 att
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mdnga av lirarstudenterna har negativa emotio-
ner till skolmatematiken. Det handlar t.ex. om
skam och ridsla f6r att misslyckas. En vanlig
handlingstendens nir man kinner skam ir att
man vill fly. Om blivande lirare har den kiins-
lan med sig in i matematikundervisningen som
de ska bedriva som lirare kan matematiken i
de lidgre dren vara ndgot som de viljer bort eller
dtminstone inte engagerar sig i. Det kan bero
p4 att de helt enkelt inte orkar “prata upp sig”
infor en lektion eftersom de forst maste bear-
beta sina egna negativa emotioner och direfter
hjilpa eleverna att ta hand om sina emotioner.
I denna del vill jag med stéd av studien formu-
lera ett antal uppmaningar till dem som arbe-
tar med att utbilda matematiklirare for de tidi-

gare skoldren.

a) En ldrarstudent bor uppmirksammas pé
den komplexitet som matematisk kompetens
innebir f6r att kunna rikta uppmirksamhe-
ten mot olika kompetenser i sin undervis-
ning. Att endast rikta uppmirksamheten
mot firdigheter kan leda till att matematiken
uppfatta som trikig och enahanda vilka kan
leda till negativa emotioner.

b) En ldrarstudent bor uppmirksammas pa vad
ledarskapet i matematikklassrummet har for
betydelse. Det 4r av central betydelse for
matematikdidaktiken eftersom den aspekten
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av verksamheten matematikundervisning
framkallar s mycket obehag hos ménga
elever.

¢) En ldrarstudent bér uppmirksammas pd hur
olika arbetssitt riktar uppmirksamheten
mot olika kompetenser. Att bara digna sig &t
individuell 6vning med tivlingsinslag kan
leda till negativa emotioner bland eleverna.

d) En ldrarstudent bér uppmirksammas pa
vad i skolmatematiken som kan leda till att
eleverna upplever matematiken som trikig,
och vad kan péverka elevernas intresse pd ett
positivt sitt i verksamheten.

Vad hinder om man medvetet undervisar stu-
denterna i vad matematik ir och hur olika fak-
torer kan pdverka systemet? Kan vi pa det sittet
forindra studenternas instillning till matema-
tiken i skolan? Eller 4r de gamla erfarenhe-
terna som Harper och Daane (1998), liksom
Jackson och Leffingwell (1999) skriver om s&
starkt rotade? Hur kan lirarutbildningen hjilpa
studenterna om skolan ir en del av lirarutbild-
ningen och skolan haller fast vid gamla traditio-
ner? Lirarutbildare vid universitet och hégsko-
lor kan foresprika varierad undervisning men
ser skolan ut pa ett annat sitt samverkar inte
miljoerna. Ska vi forindra skolmatematiken si

ska det goras pd alla nivéer frn universitet ill

forskola (jfr. SOU, 2004:97).
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Psychology 9, 131-49.

Genese, E, Tucker, G.R and Lambert, W.E. (1976)
Communication skills of children. Child Development
46, 1010-14

John, V.P and Horner, V.M. (eds) (1971) Early childhood
Bilingual Education. New York: Modern Language Asso-
ciation of America.

Jones, W.R. (1959) Bilingualism and Intelligence. Cardiff:
University of Wales Press.

Férfattarvdgledning

Tidskrift for lirarutbildning och forskning stir Sppen for publi-
cering av artiklar och recensioner av arbeten inom omridena
lirarutbildning och pedagogisk yrkesverksamhet

1. Artikeln ska sindas till redaktéren i en elektronisk ver-
sion.

2. Artikeln fir till omfinget inte innehlla mer én cirka 5000
— 6000 ord. Manuskriptet ska vara skrivet med dubbelt
radavstdnd med stora hoger- och vinstermarginaler. Ett
forsittsblad ska innehlla uppgifter om forfattarens namn
och adress.

3. En abstract av artikeln ska finnas pé en egen sida och
omfatta cirka 150 ord.

4. Fotnoter ska undvikas. N6édvindiga noter ska numreras
i texten och placeras i slutet av artikeln.

N

. Diagram och figurer ska i de fall de anses nodvindiga

placeras i anslutning till den text de referera till.

6. Referenser i Ispande text anges med forfattarens namn

samt tryckdr fér den publikation som hinvisningen gors
till, som i detta exempel:
Jones (1987) menar att...; Jones (1978c:136) hivdar
att; Bevis pa detta ges av Smith ez al. (1984)...; Dessa
aspekter utreds ytterligare i andra studier (e.g. White,
1981a; Brown & Green, 1982; Jackson, 1983).

7. Referenser ska ordnas i alfabetisk ordning efter férfattar-

namn i slutet av artikeln. Dessa ska anges i standardformat

enligt ménstret ovan:
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Foregaende ars nummer

Innehall i nummer 2-3 /2000:

Liisa Angquist: Kreativitet — ett historiskt perspektiv
Liisa Angquist: Vygotskijs kreativitetsbegrepp

Eivor Neikter: Kreativitetens vara eller inte vara

Bengt Malmros: Kreativiteten och kritdammet

Anders Marner: Kreativitet — i fenomenografiske,
konstvetenskapligt och semiotiskt perspektiv

Tommy Strandberg: Kreativitet och musik

Liisa Angquist: Dans, rorelse och kreativitet

Anders Marner: Kreativitet och bildundervisning
Kerstin Hiigg: Seeding for Change in Educational Praxis
Peter Emsheimer: Lirarstudenten som subjekt och objeke
Kritiskt tinkande och disciplinering i lirarutbildningen
Brodow, B. , Nilsson, N-E. och Ullstrim, S-O.:
Retoriken kring grammatiken. Didaktiska perspektiv pa
skolgrammatiken.

Mads Hermansen: Lirandets universum

Innehall i nummer 4 /2000:

Monika Vinterek: Fakta och fiktion i historieundervis-
ningen

Per-Olof Erixon: Pedagogiskt arbete i romanens prisma
Ulla Lindgren: Mentorskap i undervisning

— en méingfasetterad foreteelse:

Viveka Rasmusson: Drama — konst eller pedagogik
Kampen om d@mnet speglad i den nordiska tidskriften
Drama

Innehall i nummer 1/2001:

Miirta Tikkanen: det bidde en tumme...

Disparata synpunkter pa lirarutbildningen vid

Umed universitet

Carol A. Mullen & Dale W. Lick (Eds.) New Directions
in Mentoring: Creating a Culture of Synergy.

Mia Maria Rosenquist: Undervisning i forskolan?

— En studie av f6rskollirarstuderandes forestillningar-
Konferensrapport
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Innehall i nummer 2 /2001:

Joan Solomon Open University: Home-School
Learning of Science

John Siraj-Blatchford: Gitls in Science

Per-Olof Erixon: Matematikdidaktisk forskning
Lena Tibell och Christina Bergendahl: Vardagslivets feno-
men

Maria Nikolajeva: Bilderbokens pusselbitar
Gunilla Lindguist: Historia som tema och
gestaltningMonica Reichenberg: Rést och
kausalitet i lirobokstexter

Konferensrapport "Du och naturvetenskapen”
Nationellt centrum

Innehall i nummer 3/2001

Sara Lidman: ...brevid imnet ...och dock!

Lydia Williams: Understanding the Holocaust?

Fiction in Education

Anita Malmgquvist: Nir orden inte ricker till.

Anders Marner: Vetenskap och beprdvad erfarenhet —
kollision eller mote?

Monika Ringborg: Platon och hans pedagogik

Hans Abl (red): Svenska i tiden — verklighet och visioner
Hillevi Lenz Taguchi: Emancipation och motstdnd:
dokumentation och kooperativa liroprocesser i férskolan

Innehall i nummer 4/2001

Carin Jonsson: Barnbildens livfulla vinkande

IngaMaj Hellsten: Lirarkunskap och IKT med genus-
perspektiv

Conny Saxin: Geografiska Notiser

Hedersdoktorernas foreliisningar

Karl-Georg Ablstrim: Gickande effekter

Lena Hjelm-Wallén: Politiska visioner och skolans vardag
Margareta Siderwall: Att skapa med Shakespeare

och andra klassiker



Foregaende ars nummer

Innehall i nummer 1-2 /2002

Monika Vinterek: Vad ir pedagogiske arbete? Vision och
innehall

Carin Jonsson: Barns tidiga textskapande genom bild
och text

Inger Erixon Arreman: Pedagogiskt arbete

En social konstruktion for att fylla en social funktion
Tommy Strandberg: Pedagogiskt arbete och en pabosrjad
studie om musikskapande och undervisning

IngaMaj Hellsten: Ett nytt imne fods fram och tar
formEva Leffler: Entreprendrskap och Foretagsamhet i
skolan — en del i Pedagogiskt arbete

Per-Olof Erixon: Nu var det 2002 — ett amnes tillblivelse
sett ur ett prefektperspektiv

Daniel Kallds: Varfor ir det s3 svart att férstd den utbild-
ningsvetenskapliga kommitténs arbetsuppgifter?

Tomas Kroksmark: Aldersblandning i skolan

Existence and Subjectivity

Matematikdidaktik — ett nordiskt perspektiv

Innehall i nummer 3 /2002

Eva Skéreus: Det ir lirarnas fel

Joakim Lindgren: "Virdeldst” virdegrundsarbete?
— demobkratifostran i svenska skolor

Innehéll i nummer 4/2002, 1/2003

Louise M Rosenblatt: Greeting to the Conference

Gun Malmgren: Litteraturlisning som utforskning och
uppticksresa — om samspelet mellan text, lisare, skola
och samhille

Anna-Lena Dstern: Aktiv estetisk respons? — Ett forsok
med litterir storyline i rskurs sex

Bodil Kampp: Senmodernistisk bernelitteratur og litte-
raturpazdagogik

Sten-Olof Ullstrim: Strindbergsbildens férvandlingar i
gymnasiet

Per-Olof Erixon: Drommen om den rena
kommunikationen — om dikeskrivning i gymnasieskolan
Anne-Marie Vestergaard: Hvad fortaller flaskestegen? — en
lesning af Helles novelle 7ilflyttere

Innehall i nummer 2/2003

Asa Bergenheim: Brottet, offret och forgvaren:
idéhistoriska reflexioner kring sexuella évergrepp mot
barn

Lisbeth Lundahl: Makten 6ver det pedagogiska arbetet
Gloria Ladson-Billings: It’s a Small World After All:
Preparing Teachers for Global Classrooms

Siv Widerberg: Antologier

Christer Bouij & Stephan Bladh: Grundliggande normer
och virderingar i och omkring musikliraryrket — deras
konstruktioner och konsekvenser: ett forskningsobjeke
Jarl Cederblad: Aktionsforskning — en metod for 6kad
kunskap om sléjdimnet

Mona Holmquist: Pedagogiskt arbete — ett tomrum fylls
eller en ny splittring
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Foregaende ars nummer

Innehall i nummer 3-4/2003

Sandra Acker and Gaby Weiner: Traditions and Transitions
in Teacher Education: Thematic overview

Gudrun Kristinsdéttir and M. Allyson Macdonald:

Learning to Teach in Iceland 1940-1962: Transitions in

society and teacher education. Part 1

M. Allyson Macdonald and Gudrun Kristinsddttir:

Learning to Teach in Iceland 1940-1962: Transitions in

teacher education. Part 2

Sandra Acker: Canadian Teacher Educators in Time and

Place

Inger Erixon Arreman and Gaby Weiner: ‘I do not want to

shut myself behind closed doors’: Experiences of teacher

educators in Sweden (1945-2002)

Jo-Anne Dillabough and Sandra Acker: ‘Gender at Work’

in Teacher Education: History, society and global reform

Elizabeth M. Smyth: “It should be the centre... of profes-

sional training in education”. The Faculty of Education at

the University of Toronto: 1871-1996

Michelle Webber and Nicole Sanderson: The Arduous

Transfer of Elementary Teacher Education from

Teachers’ Colleges to Universities in Ontario, Canada

Dianne M. Hallman: Traditions and Transitions in

Teacher Education: The case of Saskatchewan

Thérése Hamel and Marie-Josée Larocque: The Universita-

risation of Teacher Training in Quebec:

Three key periods in the development of a research

culture in Laval University
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Innehall i nummer 1-2/2004

Lena Rubinstein Reich och Ingegerd Tallberg Broman:
Homogeniserings- och sirartspraktiker i svensk férskola
och skola

Maria Wester: Om normer, normbildning och
uppférandenormer

Anders Birgander: Avvikande eller annorlunda: Hinder for
undervisningen om homosexuella

Jenny Gunnarsson, Hanna Markusson Winkvist och
Kerstin Munck: Vad ir lesbian and Gay Studies? Rapport
frin en kurs i Umed

Per-Olof Erixon: Skolan i Internetgalaxen

Agneta Lundstrim: Mobbning — eller antidemokratiska
handlingar?

Innehall i nummer 3-4/2004

Daniel Lindmark: Utbildning och kolonialism

Anders Marner: Ett designperspektiv pd sléjden och ett
kulturperspektiv pa skolan

Per-Olof Erixon: P4 spaning efter den tid som flytt
Monika Vinterek: Pedagogiskt arbete: Ett forskningsom-
ride bérjar anta en tydlig profil

Barbro Bergstrom & Lena Selmersdotter: Att tala 4r ett site
att lira!

Paula Berntsson: At tillvarata forskolldrarutbildningen
Kennert Orlenius: Progression i lirarutbildningen



Foregaende ars nummer

Innehéll i nummer 1-2 2005

Tomas Bergquist

IT och lirande — i skola och lirarutbildning

Jonas Carlguist

Att spela en roll. Om datorspel och dess anviindare
Elza Dunkels

Nitkulturer — vad gor barn och unga pé Internet?
Johan Elmfeldt och Per-Olof Erixon

Genrer och intermedialitet i litteratur- och skrivunder-
visning

— teoretiska utgdngspunkter och empiriska iakttagelser
AnnBritt Enochsson

Ett annat sitt att umgds — yngre tondringar i virtuella
gemenskaper

Anders Gedionsen, Else Sondergaard, Jane Buus Sorensen
Nér moderniteten i lereruddanelsen meder virkeligheden
Ylva Hérd af Segerstad och Sylvana Sofkova Hashemi
Skrivandet, nya media och skrivstéd hos grundskoleelever
Patrik Hernwall

Virtual Society: skillnad, tillging, frinvaro

— om villkoren fér intridet i cybersamhiillet

Bertil Roos

Examination och det lirande samhiillet

Eva Skdreus

Du skéna nya virld

Innehall i nummer 3 2005

Christina Segerholm.:

Productive Internationalization in Higher Education: One
Example

Charlotta Edstrom:

Is there more than just symbolic statements?

Alan J. Hackbarth:

An Examination of Methods for

Analyzing Teacher Classroom Questioning Practicies
Camilla Hiillgren:

Nobody and everybody has the responsibility

— responses to the Swedish antiracist website SWED-
KID

Brad W. Kose:

Professional Development for Social Justice:
Rethinking the “End in Mind”

Mary J. Leonard:

Examining Tensions in a “Design for Science” Activity
System

J. Ola Lindberg and Anders D. Olofsson:

Phronesis — on teachers’ knowing in practice
Constance A. Steinkuehler:

The New Third Place:

Massively Multiplayer Online Gaming in American
Youth Culture

Biographies

Notes on the submission of manuscripts
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Foregaende ars nummer

Innehéll i nummer 4 2005

Hélkan Andersson

Beddmning ur ett elevperspektiv:

— erfarenheter frén ett fors6k med timplanels undervis-
ning

Sylvia Benckert

Varfor viljer inte flickorna fysik?

Lena Bostrom & Tomas Kroksmark

Learnings and Strategies

Per-Olof Erixon & Gun Malmgren

Literature as Exploration

Interview with Louise M Rosenblatt (1904-2005)

— Princeton, NJ, USA, April 25, 2001

Daniel Lindmark

Historiens didaktiska bruk: Exemplets och traditionens
makt

Agneta Linné

Lirarinnor, pedagogiskt arbete och modernitet

En narrativ analys
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Innehéll i nummer 12006

Lovisa Bergdahl

Om gemensamma vérden i ett pluralistiskt samhiille

— Lirarutbildarens syn pd och arbete med gemensamma
virden i den nya lirarutbildningen

Elza Dunkels

The Digital Native as a Student

— Implications for teacher Education

Maria Elmér & Hans Albin Larsson
Demokratiutbildningen i lirarutbildningen

— Négra jimforelser och tolkningar

Bodil Halvars-Franzén

Med fokus pa lirares yrkesetik i den nya lirarutbild-
ningen

Gun-Marie Franberg

Lirarstudenters uppfattning om virdegrunden i lirarut-
bildningen

Margareta Havung

"Du, som ir kvinna — du kan vil ta det, det dir om
genus”

— Om jimstilldhet och genus i nya lirarutbildningen
Britta Jonsson

Lirarstudenters virderingar och kvaliteter
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