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Forord

Det finns flera olika anledningar till att vi ger ut en artikelsamling om So-
didaktiska fragor. En ar att det inte finns sa mycket specifik litteratur om So-
didaktikens teori och praktik. En annan &r, att vi som bidragit med artiklarna, och
som har flera decenniers erfarenheter som lararutbildare pa So-omradet, vill dela
med oss av vara erfarenheter.

Ett tredje skal &r att vi anser att den samhalleliga medborgarfostran bor forstarkas i
skolan. Grundskolan tenderar att bli en treamnesskola dar fokus ar pa svenska,
matematik och engelska, dvs de dmnen som har nationella prov och som é&r
behdrighetsgivande for gymnasiestudier. Men vi anser, att So-&mnena ar skolans
viktigaste amnen, darfor att de skall ge eleverna de kunskaper och de attityder som
behovs for att befasta och fordjupa demokratin. Da behover larare, och blivande
larare, ha bra verktyg for att stimuleras att fordjupa skolans medborgarfostran. Vi
menar att var artikelsamling fyller ett sadant syfte.

Artikelsamlingen har vi gett rubriken “erfarande och synvandor”.

Erfarande” star for att vi anser att larande innefattar att elevers erfarenheter star i
centrum men ocksa att undervisningen skall ge eleverna erfarenheter. Elevers
larande ar en process, som innebér att ge det erfarna en mening och struktur i ett
socialt och samhalleligt sammanhang. Kunskap innefattar meningsfulla
erfarenheter.

”Synvéandor” star for att vi anser att larande ocksa innebar att mota det okénda, att
fa nya perspektiv som utmanar och beror. Erfarenheter i form av upplevelser och
intryck skapar fragor och ger synvéandor, som genom reflektion och bearbetning
framjar larande och utvecklar ny kunskap. Det ar i sk&rningspunkten mellan elevers
erfarenheter och andras, mellan det kdnda och det ok&nda, mellan olika perspektiv,
som vi l&r.

Vi som skrivit artiklarna &r alla verksamma, eller har varit verksamma, vid enheten
for amnesdidaktik, So-gruppen, vid institutionen for pedagogik och didaktik vid
Goteborgs universitet. Vi har under alla vara yrkesverksamma ar sett som vart
viktigaste uppdrag, att formedla att So-undervisningen skall hjélpa eleverna att
forsta sig sjalva och sin omvarld och att den skall lara eleverna att handla for att
paverka sin omvarld. So-undervisningen skall utveckla goda demokrater som kan,
vill och vagar gora sin rost hord!

Ansvariga for redigeringen av denna artikelsamling har varit Elisabeth Hesslefors-
Arktoft och Vilgot Oscarsson.

Malndal i juni 2006
Forfattarna
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Att utga fran erfarenheter, utmana
och skapa nya erfarenheter

Elisabeth Hesslefors-Arktoft

Elisabeth Hesslefors-Arktoft, universitetslektor vid Institutionen fér Pedagogik
och Didaktik (IPD), vid Goteborgs universitet, problematiserar och diskuterar i
denna artikel begreppen “erfarenheter” och “’intresse”. Vad innebar det
egentligen att utga fran elevernas erfarenheter och intressen i undervisningen?
Vad star begreppen for?

| artikeln ges ocksa synpunkter pa hur teori och praktik kan forenas i ett
erfarenhetsbaserat larande.

Vad innebar “erfarenhet”?

Begreppet erfarenhet anvands ofta i vardagliga sammanhang utan att
problematiseras eller att man avkraver en definition av den som anvander det. Det
blir daremot nodvandigt att definiera begreppet for att forsta fragan om “att utga
fran elevers erfarenheter”. Det svenska ordet erfarenhet kommer fran det tyska
erfahren. | den tyska sprakkonstruktionen ar prefixet "er" en forstarkning och
bestdmning av nyttan av det som stammen i ordet sdger. Fara-erfara, (jamfor
kénsla-erkansla). Er-prefixet bestammer och ger en positiv forstarkning av ordet
fara. "Det ar en erfaren man", ett vardagligt uttalande som ar berdmmande. Det
ligger en beddmning i detta som avser att mannen ddrmed vet mycket och har varit
med om mycket.

Om vi tittar pa ordet fara sa innebar detta att man forflyttar sig pa nagot satt. Er-
prefixet ger detta forflyttande en positiv riktning mot att forflyttandet har inneburit
nagot for den som forflyttat sig som man kan tidnka pa som en utveckling. Ett
forflyttande som inte bara gatt sparlost forbi utan som har inneburit nagonting for
manniskan. Man erfar som process och nagot blir en erfarenhet, ett forflyttande
med en innebord.

Ett ord som i vardaglig mening anvdnds som synonym till erfarenhet &r
upplevelser. | engelska spraket finns ingen skillnad mellan dessa. De 6versatts med
samma ord: experience. Pa svenska ar ordet upplevelse forknippat med héandelser,
tillfallen som &r forknippade med emotioner. "Det var en upplevelse!" eller "jag
upplevde att motet gick valdigt bra™. Det ar inte sakliga bedomningar av tillféllen
utan ett satt att lagga vikt vid den ké&nsla man haft av tillfallet. Likheten med
erfarenhet ar att handelser (som bade kan vara forflyttanden och tillfallen) ger
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manniskan nagot, innebar nagot. Skillnaden &r den att nar det galler erfarenhet gar
inte tankarna bara till kanslomassiga ting utan ger en riktning mot inneborder av
alla slag. I erfarenhet finns en tydligare process inbyggd i sprakkonstruktionen som
inte finns i ordet upplevelser.

Josefsson (1985) menar att erfarenhet med ett vardagssprakligt synsétt innebéar “en
fond av i livet forvéarvade kunskaper”. Hon refererar till filosofer som Gadamer for
att visa att forvarvandet av nya erfarenheter & en omvélvande process. En
forelasare kan inte bara ge deltagarna igenkanningstecken utan dar maste finnas en
utmaning, nagot nytt. Tva synvinklar har Josefsson pekat pa: den tidigare
erfarenheten och det nya som utmanar erfarenheten.

Dessa tva synvinklar av erfarenheter kan jamforas med John Deweys tva kriterier
for hur man skall betrakta erfarenheter i samband med utbildning. Begreppet
erfarenhet &r centralt for Dewey och darmed for den progressiva
utbildningsfilsosofin.

Deweys erfarenhetsbegrepp

Deweys (1938) teori om erfarenhetsbegreppet sa som det kan beaktas i
utbildningssammanhang for att det skall leda till "sann kunskap" beskrivs i boken
Experience and Education. Ur denna framstéllning tar jag fasta pa de tva
kriterierna: kontinuitet och interaktion. Det ar nar dessa kriterier ar uppfyllda som
den rétta och utvecklande vagen kan stakas ut for en progressiv undervisning enligt
Dewey.

Kontinuitetskritieriet

Varje erfarenhet maste kopplas till de tidigare och andrar pa nagot satt de
erfarenheter som kommer darefter. For att forsta riktningen i detta pekar Dewey pa
vaxandets princip. Med vaxande menar han utveckling pa alla plan. Darmed maste
man ocksa bestamma riktningen pa véxandet. Vaxandet maste ske mot mal som ger
mojlighet att véxa pa nytt inom det samhélleliga sammanhanget.

Som exempel pa erfarenheter som inte ger nagot vidare véxande i det samhalleliga
sammanhanget tar Dewey de erfarenheter en inbrottstjuv eller korrupt politiker har.
Det ar alltsa viktigt att beakta erfarenhetens kvalitet for att kunna se om kriteriet
kontinuitet ar uppfyllt. Kvaliteten kan man endast bedoma utifran den riktning
dessa erfarenheter har, vart de leder.

Personlighetsutvecklingen, mognaden bildar den mall som kan bestdmma
kvaliteten. Vissa erfarenheter kan begrénsa véxandet. Har ger Dewey exemplet
med att skdmma bort ett barn.
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Interaktionskritieriet.

Erfarenheten sker alltid i ett samhalleligt sammanhang och inte enbart inom
méanniskan. Den sker 1 en interaktion mellan individen och omgivningen.
Omgivningen bestar av alla forutsattningar och faktiska omstandigheter som
interagerar med personers onskemal, behov, intressen, syften och kapacitet.

Dessa bada kriterier; kontinuitet och interaktion vill Dewey betrakta som det
samtida respektive det tidigare och framatriktade. De paverkar ocksa varandra. Det
man tar med sig fran sina tidigare erfarenheter till nasta gor att varlden utvidgas
eller begransas. Vad man lart sig av en erfarenhet ger oss ett satt att forsta och
hantera nasta. De olika erfarenheterna man gor i livet hanger pa sa satt samman i en
standigt pagaende process. Om detta inte &r fallet sd betraktar vi manniskan som
sjuk, t ex personlighetskluven.

Erfarenhetsaspekterna bildar ett komplex av relationer mellan oss sjalva och
omvarlden och i relation till tidigare erfarenheter av den omgivning som da gavs.
For Dewey dar det dessa relationer som &ar de viktiga att peka ut i
utbildningssammanhang. Erfarenheterna skapar en process inne i manniskan som
alltid har en relation till omvarlden, sa att varlden standigt férandras i manniskans
ogon.

Erfarenhet &r en process

Deweys bestamning av begreppet erfarenhet innebér en process trots att ordet pa
engelska inte har samma sprakliga ursprung. Det ar den ena punkten att ta fasta pa.
Den andra &r att Dewey visar att det inte ar alla erfarenheter som uppfyller kraven
sa att vaxande och mognad sker och att de bada typerna av erfarenheter maste
samverka for att utveckling och utvidgning av perspektiv skall ske. Alla
erfarenheter ger inte sann kunskap. Kunskap inneb&r meningsfulla erfarenheter.

Ur laroplanstexten bade for gymnasiet och grundskolan laser vi att lararen har ett
uppdrag att utga fran elevernas erfarenheter. "Lararen skall utga fran varje, enskild
elevs behov, forutsattningar, erfarenheter och tankande,” (Lpo,94 s 12, Figuren
nedan kan illustrera relationen mellan elevernas erfarenheter och undervisningen.
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Elevernas erfarenheter H Undervisningen

Innehall
organisation
amnesval
arbetssatt

arbetsformer
etc

Figur 1 Elevernas erfarenheter och undervisningen.

| figuren har elevernas erfarenheter illustrerats med en rad olikformade och
olikmonstrade bitar som forts samman. Bilden skall enbart ge forestaliningen om
att en grupp elevers erfarenheter kan vara vitt skilda men att de har i samlats thop
till ett och samma sammanhang i skolans form. Tanken dar att dessa erfarenheter
skall paverka undervisningen. | rubriken har jag riktat pilen at bada hall da
undervisningen ocksa skall paverka elevernas erfarenheter. Man skall utgd fran
elevernas erfarenheter i undervisningen men ocksa ge eleverna erfarenheter.
Erfarenhetsbaserat larande innebér alltsa att larandet maste stodjas genom olika
formar av planerade och strukturerade utbildningsinsatser.

""Barnet eller amnet"

Den progressiva rorelsen och den pedagogiska diskussionen kring rérelsen pendlar
mellan & ena sidan en "barnet i centrum-instéallning” d v s att utga fran barns behov,
erfarenheter och intresse och a andra sidan en "amnet i centrum" dar larokurs, &mne
och att ha utstakade mal for utbildningen star i fokus (Svingby, 1985).

Konkret uttryckt géller debatten: skall barnet sjalv, dess intresse och installning
styra eller skall ett bestamt innehall, bestamda uppgifter, styra barnet. Betyder "att
anknyta till elevernas erfarenheter” att undervisningen i varje stund skall ta h&nsyn
till vad barnet har av erfarenheter, skall den finnas med som en 6vergripande
princip for planeringen eller som motiv for lampliga uppgifter som barnet behéver
fostras in i? Diskussionen har pekat ut de tva polerna som en motsattning.

I laroplanskommittens betankande (SOU 92:94 s 74), som lag till grund for dagens
laroplan (Lpo 94) belyses problemet. Dels sager man att elevens erfarenheter utgor
viktigt innehall och att undervisningen skall knyta an till dessa. "Individens
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erfarenhet bestammer vilken forstaelse som ar mojlig och déarmed larandet”. Dels
belyses problemet med en alltfor stark inriktning pa att utgd fran elevernas
erfarenheter. "Det kan innebdra ett underskattande av de kunskaper skolan skall
tillféra"(a.a s 74). Losningen tycks vara att man foresprakar att man skall ta
elevernas erfarenheter pa allvar samtidigt som man uttrycker att skolan skall tillfora
eleverna erfarenheter som "skall framsta som meningsfulla i de sammanhang dar de
formedlas"(s 75).

Dilemmat kvarstar dock da sjalva idén med att knyta an till elevernas erfarenheter i
Deweys anda, syftar till att skapa meningsfull undervisning. Erfarenhet och
larande, beskrivs i betdnkandet, i termer av en relation mellan individen och
omvarlden. Det borde betyda att elevernas erfarenheter alltid "&r med" i
undervisningen och det ar darmed mojligt att alltid knyta an till dessa antingen
eleverna har erfarenheter av innehall och uppgifter utanfor skolan eller om de erfar
dem i undervisningen.

Laroplanstexten gor enligt min mening en forenklad dikotomi med antingen
elevernas erfarenheter eller laro-och kursplanens innehall medan Dewey forsoker
hitta balansgangen dem emellan sa att undervisning alltid ar sa meningsfull, attden
ar vard sitt pris och da ar erfarenheter och erfarande alltid en del i undervisningen
och ingenting man kan lamna utanfor.

Hur l6ser Dewey motsattningen mellan ”eleven och &mnet”?

Gar man till Deweys texter kan man se att han soker losningar pa dilemmat mellan
"barnet" och "™amnet". | texten ovan papekar Dewey nddvandigheten av att ta in
elevernas erfarenheter i undervisningen som en motreaktion till en undervisning dar
de behandlas som om de inte har nagra erfarenheter. Daremot ar inte alla
erfarenheter majliga att ga vidare med. | andra texter upploses motsattningen i en
syntes. Kroksmark (Kroksmark, 1989) uttrycker detta sa att det ligger ett dialektiskt

synsatt bakom Deweys pedagogik.

Hans filosofiska tankande styrdes under hela hans liv sarskilt av en
dialektik dar motséttningarna hanteras inom helheter, t ex inom ett
samhélle eller inom vetenskapen. | uppsatsen "The Child an the
Curriculum"1902 forstar Dewey barnet och laroplanen som tes respektive
antites inom ramen for bildning (Kroksmark, 1989, 132).

11
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Dewey visar i sin filosofi att det ar mojligt och nddvandigt att ga fran det ena
punkten till den andra och betrakta punkterna som olika infallsvinklar pa samma
problemomrade, i det har fallet en relation. Det far inte bli ett "bade och" dar bada
punkterna finns med isolerade fran varandra utan nagonting nytt, ett nytt perspektiv
som skapar nya fragor och ger att en standig process sker.

Jag valjer att exemplifiera detta genom en kort beskrivning av hur Dewey hanterar
"Intresse™ och "anstrangning"(Dewey, 1913).

Deweys syn pa "intresse" och "anstrangning"

Att placera intresse och anstrangning i ett motsatsforhallande ar fruktlost, skriver
Dewey. Da ser man pa varje fenomen isolerat och darmed blir funktionen av dem
alienerande. Om barns intresse skall uppmuntras i sig far man, menar Dewey,
bortskdmda barn som stimulerats pa ett ytligt sétt sa att de bara anstranger sig nar
de far nya sensationer. Risken for overstimulering ar uppenbar. Vad som hander
nar barnet arbetar enligt sitt intresse och vad innehallet i intresset kan utveckla hos
barnet, &r i det sattet att resonera inte i fokus.

Pa samma sétt blir det om man talar om att trana barn att anstranga sig som ett mal
I sig. Effekten av detta menar Dewey é&r att barnets uppmaérksamhet blir delat. Man
tvingas gdéra nagot man inte egentligen vill och i det att man gor det patvingade, ar
uppmarksamheten ocksa riktad mot detta faktum, som i denna situation ar barnets
egentliga intresse. Man lar sig pa sa satt en uppdelning och en dubbelhet. |
forlangningen ser Dewey en ménniska som mekaniskt utfor saker och som forlorat
sin kreativitet och sitt spontana intresse.

FOr att pavisa att intresse och anstrangning ar tva fenomen som speglar samma
princip, argumenterar Dewey for en definition av intresse som jag tolkat salunda:
Att ha ett intresse ar att forstd nagon information, nagot begrepp eller ett
sammanhang genuint och &kta, som uttryck for ett behov sprunget ur den egna
mognaden.

The genuine principle of interest is the principle of the recognized
identity of the fact to be learned or the action proposed with the growing
self; that it lies in the direction of the agent’s own growth, and is,
therefore, imperiously demanded, if the agent is to be himself.

(Dewey, 1913 s 7)

12
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Pa engelska uttrycker man sig dynamiskt sprakligt sett: "to take interest’, vilket
Dewey gor en poang av. Pa svenska “har’ vi intresse eller *ar’ intresserade vilket
ger ett mer statiskt intryck. Sjalva ordet har i de bada spraken samma ursprung dvs
“inter-esse’. Det betecknar saledes en relation mellan manniskan och en essens, en
sak. Intresse kan inte finnas i sig, den har alltid en riktning mot nagot. Intresset
astadkommer alltid en aktivitet i varje stund.

Nar man kopplar intresse och anstrangning sa som Dewey gor sa ser man att han
vill fa larare att tanka i en forening av de bada omradena:

But this effort never generates into drudgery or to mere strain of dead lift.
Beacuse interest abides-the self is concerned througout. Our first
conclusion is that interest means a unified activity. (aas 15).

Foreningen mellan intresse och anstrangning springer fram ur ett upplevt &kta
intresse som foder en aktivitet. Det gar inte att artificiellt astadkomma denna
sammansmaltning genom att uppmarksamma anstrangning i sig och /eller intresse
for saker i sig, som olika delar. Vi maste darfor forsta kdarnan i fenomenen intresse
och anstrangning och inratta verksamheten efter detta.

Hur intresse skall beaktas i utbildningssammanhang beskrivs salunda:

Interest is being normal and reliance upon it educationally legitimate in
the degree which the activitiy in question involves growth or
development. Interest is illegitimate used in the degree in which it is
either a symptom or a cause of arrested development in an activity.
(aas4l)

Det som enligt Dewey, inte ar legitimt, ar nar vi forsoker skapa intresse for nagot
som inte kan kopplas till barnens utveckling. Intressefenomenet kan, sa som det
ibland behandlas, vara symptom pa eller orsak till att utveckling har upphort.
Dewey gar ocksa in pa hur intresset skiftar i takt med mognad, alder och beroende
eller som en effekt av att man intresserat sig for nagot, dvs man upptacker ett nytt
forhallande eller ett nytt monster och da kan sadant som tidigare forefallit
motbjudande bli av nyvaknat intresse. Dewey menar att det alltid finns kopplingar
mellan hur vi skiftar intresse, de behov vi har och den utveckling vi befinner oss i.
Anstrangning innebér daremot , som erfarenhet, ett motsatsforhallande: man vill
och man vill inte. FOr utbildaren ter sig anstrdngning som en viktig del av
uppfostran. Det &ar bra att man tranas att fullfélja sina handlingar, att uppna
kontinuitet och 6vervinna hinder. FOr att detta skall ske i linje med doktrinen om
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intresse sker anstrangningen alltid kopplad till tankar om denna. Man utfor inte
bara mekaniskt nagot, utan man reflekterar och 6vervager anstrangningen. Ar den
vard sitt pris?
Det innebér, enligt Dewey, att bra undervisning alltid resulterar i en anstrangning
vard sitt pris vilket betyder att intresset far ett 6kat djup och ger ett vidgat spelrum
for tankandet

Erfarenhetsbaserat larande innebar saledes i detta sammanhang att utga fran, att
utmana och skapa nya erfarenheter. Det handlar om att finna balansgangen mellan
amne och erfarenhet genom att hitta skéarningspunkten mellan intresse och
anstrangning. Nyckelord for kvaliteten i metoder med denna utgangspunkt &r
erfarande, utmaningar och synvandor.

Dewey har ibland beskrivits som fader till ett individualiserat arbetssatt dar varje
barns behov skall tillgodoses. Denna individualisering kan ibland ske i form av att
eleverna véljer sina egna damnen som de studerar pa egen hand fran litteratur eller
via nétet. Det &r en form som kan fungera men som visar sig ge alltfor mycket av
mekaniskt avskrivande och ensamarbete ( Nilsson, 2000; Skolverket, 2005). | den
formen har vi ofta sett att lararen trader tillboaka fran sitt utmanande och
kunskapsutvecklande ansvar.

"Eleverna skall stka sjalva" ar ett mantra som f6rsvarar en lararabdikation.
Forvirring, instrumentellt forhallningssétt till kunskap, reproduktion och avskrifter
kan bli resultatet. |1 den nationella utvérderingen av grundskolan 2003 (NUO03)
ifragasatts om elevernas enskilda arbete, om de blir ensamarbeten med begransad
struktur och feedback, ger nagra egentliga inlarningseffekter.

Elevinflytande och elevintresse

| en artikel i Pedagogiska Magasinet nr 3, 2005, med rubriken Lararen maste inte
abdikera for att eleverna skall fa inflytande diskuterar Eva Forsberg elevinflytande
i forhallande till elevernas intresse. Hon lyfter fram att man ofta tanker pa elevers
subjektiva intresse nar man diskuterar elevinflytande. Detta maste alltid vara
utgangspunkt menar Forsberg men det finns risker att intresset ar ogenomtankt,
traditionsbundet, att det kan vara ett uttryck for grupptryck, att man har svart att
formulera sitt intresse, att eleven inte vet vad han/hon vill, etc. Om man istéllet
talar om ett objektivt intresse sa handlar detta om att intresset skall framja elevens
basta men det ar da nagon annan som har bestamt detta. Forsberg pladerar istéllet
for ett formativt intressebegrepp, som betyder att det ar sjalva formandet och
omformulerandet av vad som 4&r av intresse for eleven som star i fokus.
Utgangspunkten bor vara det subjektiva intresset. Andra forutsattningar ar motet
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med manniskor som har andra intressen, utrymme i tid och rum, samt
omformulerandet av intressefrdgorna menar Forsberg nar hon soker beskriva vad
ett formativt intressebegrepp skulle kunna vara. Hur undervisningen ser ut och hur
den kan formas ar darfor nodvandigt att belysa. Vad som skall studeras bor alltsa
inte baseras pa en enskild elevs subjektiva intresse utan bestimmas i en dialog med
andra och d&r lararen dar en medskapande, lyssnande och utmanande partner
(Forsberg, 2005).

Erfarenhetsbaserad didaktik

Amnesidaktikens grundfragor: Vad skall behandlas, varfor skall detta behandlas,
vad vet eleverna (vilken forforstaelse har de) och hur och nar skall vi behandla
detta innehall, &r grundlaggande och tydlig i flera av artiklarna i denna antologi.
Belysningen av dessa fragor samt relationen dem emellan utgor var definition av
vad det &mnesdidaktiska faltet fokuserar.

Om svaren pa de didaktiska fragorna , Vad? Varfor? Hur? Nar? &r olika beroende
pa det innehall som skall behandlas eller om de & mer generella oberoende av
innehall &r en omdiskuterad fraga. Men som framgar av det tidigare avsnittet
angaende Dewey och den progressiva rorelsen sa ar erfarenhetsanknytning en
allméngiltig princip oberoende av innehall. Trots denna allméangiltighet, sa ar det
ganska naturligt att denna princip ar sarskilt central foér de samhallsorienterande
amnenas uppdrag i skolan. Den aktualiserar att eleven lever i samhallet och har
forestallningar och erfarenheter av detta samhélle och det liv den lever, som
behover knytas till andra perspektiv och kritiska fragor. Uppdraget for larare i
grundskolan &r att paverka eleven till att géra varlden begriplig, ta stallning och bli
en aktiv samhallsmedborgare. Detta kan inte ske pa annat satt &n att den egna
erfarenheten uppmarksammas, utvecklas och bearbetas. Pa sa satt skapas den
kunskap som utgdrs av meningsfulla erfarenheter.

En avslutande synpunkt pa teori och praktik.

Jag betraktar forhallandet mellan teori och praktik sa att varje teori har sin praktiska
tillampning och varje praktik sin teori. Da &r atskillnaden mellan teori och praktik
inte egentligen mojlig. Det handlar mer om olika perspektiv, tyngdpunkt, och olika
grad av medvetenhet.

| denna artikelsamling soker vi var och en olika sétt att ge exempel pa en teoretisk
forankring av de idéer, erfarenheter och utprévningar av undervisningen som vi
gjort. Vi har olika fokus men i botten finns alltid en teorianknytning, mer eller
mindre explicit uttalad.
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Att utga fran erfarenheter

I min avhandling (Hesslefors-Arktoft, 1996) fann jag att de larare jag studerat som
har en teoretisk forankring ocksa har ett mer utvecklat och konsekvent, Gppet
forhallningssitt till de motstridigheter och dilemman som uppdraget att undervisa
erbjuder. Med referens till Bengt Molander (Molander, 1993) visar jag hur dessa
“teoriférankrade” larare har en tydlig professionell kunskap dar en éppenhet for det
osakra och motsagelsefulla i uppdraget ar en viktig referenspunkt tillsammans med
att de star for sin kunskap och erfarenhet. En teoretisk forankring betyder inte att
man har kunskap om teorier utan att man har uttalade motiveringar till sina
pedagogiska handlingar som ar kopplade till ett synsétt pa samhéallsuppdraget, dvs
larande och utveckling. Denna koppling kan vara olika tydligt uttalad visar jag i
min avhandling. Jag menar slutligen i det arbetet att "det &r nddvandigt att
astadkomma en pedagogisk teoretisk forankring som innebar att larare
uppmarksammar dilemman mellan att veta sékert och samtidigt se mojligheterna i
det osékra yrkesfaltet. Att fokusera elevernas erfarande i undervisningen ger en
karakteristik at detta dilemma.” (Hesslefors Arktoft, 96 sid 217).
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Elever och larare tycker om So

Vilgot Oscarsson

| den héar artikelsamlingen redovisas manga tankar om So-undervisningen. Men
hur ar det i verkligheten? Hur &ar det med det erfarenhetsbaserade larandet och
olika perspektiv i So-undervisningen?

En bild av tillstandet i grundskolan ar den som presenterades av Skolverket i
slutet av oktober 2004. D& redovisades det nationella utvarderingsprojektets
(NUO3) huvudrapport. I den ar en av slutsatserna att elevernas kunskaper i So-
amnena ar fragmentariska och ojamna &ven om elevernas intresse for
samhallsfragor tycks ha tkat de senaste tio.

| denna artikel belyser Vilgot Oscarsson, en av de huvudansvariga for
utvarderingen av So-amnena, hur elever och larare ser pa So-undervisningen,
vad eleverna lar sig, hur de vill arbeta och lara sig och hur So-undervisningen
skulle kunna bli mer framgangsrik.

Samhallsorienteringen i den nationella utvarderingen av

grundskolan 2003.

Den nationella utvérderingen, NUO3, syftade till att fa en djupgaende och
nyanserad bild av tillstdndet i grundskolan for att darmed ge statsmakterna en
uppfattning om effekterna av de resurser som satsas pa skolan och av de stora
forandringar som skett under de senaste tio aren med en ny laroplan, nya
kursplaner, ett nytt betygssystem och Okad valfrihet for eleverna. Resultaten av
NU-03 studierna skulle relateras till skolans mal samt jamfoéras med de resultat som
kom fram i den nationella utvérderingen 1992 (NU92).

Utvarderingen genomfordes varen 2003. Elever (ar fem och ar nio) och larare i ett
riksrepresentativt skolurval, (197 skolor med 10 000 elever samt 1900 l&rare) fick
besvara ett stort antal enkéter.

Eleverna fick besvara enkater med fragor om bla hur intressanta och viktiga de
anser att olika skolamnen ar och néar de anser att de lar sig bra. Eleverna besvarade
ocksa fragor om sin syn pa arbetsformer och arbetssatt, laromedel, inflytande,
relationer till lararna, klassrumsklimat, samt synen pa prov och beddmning.
Eleverna fick fragor om vilka kunskapsomraden de anser &r de viktigaste och mest
intressanta samt vilka omraden de onskar fa behandla mer i undervisningen.
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Eleverna i de samhéllsorienterande &mnena fick besvara flera olika uppgiftsenkéter.
| samhallskunskap fick de fragor om demokrati, ekonomi och globala fragor. |
historia stalldes eleverna infor fragor som avsag att mata deras historiemedvetenhet
och kallkritiska formaga. | religionskunskap fokuserades etik och moralfragor. |
geografi relaterades fragorna till omradet "hallbar utveckling” (Skolverket 2004).

Begreppsforklaring

SO bestar egentligen av fem amnen. Det ar historia, geografi, religions-och
samhallskunskap men ocksa det samordnade So-amnet med en egen kursplan och
ett enda SO-betyg. Nér vi i det foljande skriver So, So-dmnena, So-elever eller So-
undervisning(-en) sa avses den undervisning som sker i alla so-dmnena oberoende
om eleverna far amnesbetyg eller ett enda samlat SO-betyqg.

Nar vi skriver So-amnet, So-betyg, samlad So-undervisning eller So-
organisation/So-organiserad undervisning sa avses den undervisning som
genomfors for de elever som far ett enda, samlat So-betyg.

Vad tycker eleverna om So-amnena och sina So-larare?

| de nationella utvarderingarna 1992 och 1995 av grundskolan, ar 9, framkom att
eleverna tyckte att SO-amnena var viktiga, intressanta och roliga.

Detta galler daven 2003. Nar So-eleverna far svara pa fragan vad de tycker ar bra
med SO-undervisningen sa svarar flertalet att de tycker att SO-amnena é&r
intressanta, viktiga, nyttiga och allménbildande.

“Det ar ett viktigt amne for att klara sig i samhallet.

’Man far veta hur samhéllet fungerar och sant. Det ar ju bra sen i riktiga livet™
’Det man lar sig i SO ar mer konkret 4n tex matematik. Dessutom &r det roligt™
”’Det ar roligt och kul att veta om varlden i dag”

”Var larare gor det roligt”

Det sistnamnda citatet aterkommer ofta i svaren. Lararens stora betydelse for en
intressant So-undervisning ar mycket framtradande i elevernas svar.

Nar eleverna stalls infor fragan vad som ar daligt ar svaren mer skiftande. De
negativa till amnet sager i forsta hand att So ar trakigt, ointressant, for manga prov
och trakiga larare.

’Att vi ofta gor pa samma satt i undervisningen. Lararen pratar vi antecknar™.
’Att det &r for manga svara ord och proven ar for manga och for svara™.

Att varan SO larare har en del komplicerade ideér for sig ibland.”

Gamla larobocker. Utvecklingen gar ju sa snabbt™.

’Det ar for mycket prat av lararen”.
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En kvantifierad bild av elevernas mer generella syn pa So-amnena ar denna:

Tabell 1
Elevers syn pa SO (procent, n= 5860-5838)
Stammer Stammer Stammer Stammer Summa

PASTAENDE mycket bra  ganska bra  ganska déligt  mycket daligt procent
SO intresserar mig 31 43 18 8 100
Jag tycker det &r viktigt att ha
bra kunskaper i SO 37 46 11 5 100
Jag 4r ofta borta fran SO-lektionerna 4 6 13 77 100
SO ér ett svart amne 9 33 42 16 100
Vuxna tycker att SO ar viktigt 27 47 20 6 100

Svarsprocenten for pastaendet att ”SO intresserar mig” visar att tre av fyra elever
anger att de ar intresserade av So-amnena. Ungeféar 80 procent tycker det ar viktigt
att ha bra SO-kunskaper. Eleverna tycker ocksa att SO &r viktigt. Detta framgar
ocksa av elevernas bedomningar av fragorna i @mnesenkéaterna och av deras
bedomningar av innehallet i de olika uppgiftsenkaterna i de olika So-damnena.
Ungefar tva tredjedelar av eleverna anser uppgifterna som viktiga och intressanta
(Oscarsson, Svingby 2005).

Av So-amnena anses samhéallkunskap som det viktigaste av savél elever som
foréldrar. Historia anses av eleverna som det mest intressanta och roligaste enskilda
So-amnet. Darefter foljer samhallskunskap. Religionskunskap har en lag placering
med avseende pa intresse och "viktighetsgrad” bland de 16 skolamnen som ingar i
NUO3-undersokningen. Men det bor observeras att eleverna anser att
kunskapsomraden som beror etiska fragor ar viktiga och intressanta. Eleverna vill
ha mer undervisning an de far om etiska fragor och livsfragor.

Elevernas syn pa hur intressanta och viktiga olika skolamnen ar finns i bilaga 1. De
praktiskt-estetiska &mnena ligger i topp nér det géller elevintresse men darefter
foljer samhallskunskap, historia och geografi. Samhallskunskap anses av elever och
foraldrar vara ett mycket viktigt amne i skolan. Det kommer pa fjarde plats efter
svenska, engelska och matematik. Dessa tre dmnen anses viktigare an So-&mnena
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(de &r ju behorighetsgivande for gymnasiestudier!) men inte intressantare.
Matematikdmnet ses t ex som mycket viktigt av foraldrar och elever men det tillhor
de minst intressanta dmnena i skolan enligt vad eleverna uppger ( se bilaga 1).

Diagram 1
Elevers intresse for de olika so-Amnena

vilket SO-amne &r mest intressant?

90 80
80 " 76 72

70
60 -
50
40 -
30 A
20
10 -

(o))
N

procent

SO-amnet Hi-amnet Sh-amnet Ge-amnet Re-amnet

Svarsprocenten avser de elever som svarat pa frdgan ”SO resp amnet historia (hi),
samhaéllskunskap (sk), geografi (ge) samt religionskunskap (re) intresserar mig”, svarsalternativen
”stammer ganska bra” resp ”stdmmer mycket bra”.

Vilka So-elever ar mer eller mindre intresserade?
Elevers intresse for ett amne eller ett kunskapsomrade har mycket stor betydelse for
deras prestationer.

Déarfor ar det viktigt att studera variationer i elevintresset. Vilka grupper ar mer
eller mindre intresserade av So?
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Diagram 2
Olika elevgruppers intresse for So (medelvarden pa ett index 0-100,
n=5860)
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Kommentar: Indexet har konstruerats sa att det gar fran 0-100 dar 100 ar vardet for det

starkaste intresset for so och 0 det svagaste. Med foréldrar med hog utbildning avses de som har
eftergymnasial utbildning

Med lag utbildning avses de foréaldrar som har férgymnasial/gymnasial utbildning.

Med invandrarbakgrund avses de elever som sjalva invandrat samt de elever som &r

fodda i Sverige och foraldrarna &r fodda utomlands

Det starka sambandet mellan intresse och betyg framgar klart av diagram 2. De
elever som har MVG i ett samlat SO-betyg har det starkaste intresset for SO och de
som har Godként (G) har det ldgsta. Samma monster finns for de enskilda so-
amnena men pa en lagre niva.

Som framgar av diagram 2 sa har elevers sociala bakgrund matt i fordldrarnas
utbildningsniva betydelse for deras So-intresse. Elever vars foraldrar é&r
hogutbildade ar mer intresserade av So an elever vars foraldrar ar lagutbildade.
Elever med invandrarbakgrund &r mer intresserade av SO an svenskfodda elever
med minst en svenskfodd foralder. Denna skillnad mellan de tva grupperna é&r
ganska stor. Elever fodda i Sverige med minst en svensk foralder har medelvardet
65. Elever med invandrarbakgrund har véardet 70.

Sett 6ver alla fem So-dmnena sa ar flickor nagot mer intresserade av so an pojkar.
Denna skillnad &r visserligen signifikant men liten. | ett senare avsnitt skall vi
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narmare belysa pojkar och flickors syn pa So-undervisningen och kunskaps-
skillnader.

Hur ser eleverna pa sina So-larare?

Léarares stora betydelse for elevers skoltrivsel, intresse for ett skolamne samt for
deras prestationer ar val dokumenterad (Giota 2001,Sanderoth 2002). Darfor &r det
viktigt att belysa vilken bild eleverna ger av sin(a) larare i SO.

Tabell 2
Vad tycker du om den larare du har i SO? (procent, n=5812-5886 )
Stdmmer mycket bra/ Stammer ganska daligt/ ' Summa
ganska bra mycket daligt procent
Lararen undervisar bra 88 12 100

Lararen har formaga att engagera

och skapa intresse 76 24 100
Lararen tror pa mig och min

formaga att lara mig 84 16 100
Lararen behandlar pojkar

och flickor lika 87 13 100
Lararen har hdga forvantningar 78 22 100
pa 0ss

Lararen &r bra pa att forklara
nar jag inte forstar 83 17 100

Lararen &r bra pa att knyta

undervisningen till

samhallet och livet

utanfor skolan 82 18 100

Eleverna har en synnerligen positiv syn pa sin So-larare. En instéallning som kan ge
mycket goda forutsattningar for inlarning samt fér personlig och social utveckling.
Hur mycket betyder denna uppskattning av So-lararen for att skapa det starka
intresse som eleverna har for So?
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Statistisk analys pavisar en stark samvariation mellan elevernas intresse for So och
elevernas syn pa sin larare. Ju starkare eleverna upplever sin larares engagemang
och professionella kompetens att framja larande, desto starkare ar elevintresset. Ett
intresse som i sin tur har en stark positiv effekt pa elevernas prestationer och betyg.
En elevs intresse for ett kunskapsomrade har stor betydelse for elevernas betyg och
prestationer (Laursen 2004).

Vilka elever blir inte engagerade?
Ungefar 25 procent av eleverna uppger att deras So-larare inte formar skapa
intresse eller engagemang for studierna. Vilka ar dessa so-elever?

Medelvardet pa en “engagemangsskala”( 0-100), som tagits fram utifran elevernas
svar pa fragan om engagemang, ar 71. Lagsta vardet pa denna skala har elever som
inte &r intresserade av so (indexvérdet 60). Nast lagst ligger de elever som har
betyget Godkand i samlat So-betyg (indexvardet 64). Ovriga gruppskillnader ar
mycket sma, t ex mellan konen, mellan elever vars foraldrar har olika
utbildningsnivaer samt mellan olika etniska grupper.

Det finns andra gruppskillnader som bor lyftas fram. Det visar sig att de elever som
inte trivs sarskilt bra i skolan eller upplever ett daligt klassrumsklimat, de eleverna
har ocksa laga varden pa "engagemangsskalan” (indexvardena 50 och 55). Elever
som har So-larare som trivs daligt eller mycket daligt med sitt arbete &r har ocksa
ett lagt véarde (60). Eller med andra ord: De larare som inte trivs med jobbet, de
lyckas inte heller sarskilt bra, enligt elevernas mening, med att skapa intresse och
engagemang.

Hur ser So-lararna pa sina elever?
| stort sett uppskattar eleverna sina so-larare. Men uppskattar So-lararna sina
elever?

Den 6msesidiga uppskattningen mellan larare och elever i So ar mycket tydlig
visar vart material. Nio av tio So-larare anser att eleverna uppskattar deras arbete
och tre av fyra anser att eleverna ar intresserade av So darfor att So-amnena handlar
om viktiga fragor i livet.

So-lararna fick ocksa fragor om elevernas beteenden. Pa fragan “Det ar stérande
oljud och dalig ordning pa lektionerna™ sa &r det bara ett fatal larare (6 procent)
som anser att det forhaller sig sa varje lektion. Fyra av tio larare anger
svarsalternativet "ibland” och lika manga anger sallan”.

Pa fragan, ”Det ar en trevlig positiv stamning pa lektionerna” anger tre av fyra
larare att sa ar fallet varje lektion.
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| stort sett ar alltsa so-lararna tillfreds med elev-och undervisningssituation i So.
Men det tycks trots allt vara ett klimat under so-lektionerna som ungefar 25 procent
av So- lararna upplever som negativt.

Vilka &r dessa larare? Det som framforallt utmérker dem &r att de inte trivs sérskilt
bra i skolan. Dessa larare upplever “stérande oljud och dalig ordning pa
lektionerna” i sarskild stor utstrackning och de upplever klassrumsklimatet som
daligt. De anser att arbetet med elever med sociala problem och foraldrakontakter
ar besvérliga. De anser att deras situation skulle forbattras om de fick féarre elever i
klasserna.

Det ar i nagot storre utstrackning manliga larare som ser eleverna som jobbiga.
Larare som arbetar i stora skolor med 400-800 elever upplever eleverna som
ovilliga eller jobbiga i stérre utstrackning &n de larare som arbetar i glesbygd och i
mindre tatorter med férre elever i klasserna. Ldrare i So-organiserad undervisning
med ett enda So-betyg anser att eleverna &ar jobbiga i stérre utstrackning &n de
larare som arbetar amnesvis. Detta torde bero pa att So-larare i So-organiserad
undervisning har fler elever och arbetar mer ofta &n @mnesorganiserade larare pa
stora skolor i storre stader med 400-600 elever (Oscarsson, Svingby 2005).

| debatten om skolan fokuseras ofta de stora problem med disciplin och stokiga
elever som finns i forortsskolor och i storstadsmiljo. Det bor da noteras att i
kategorin ”storstadsskolor” anser ldrarna att eleverna i mindre utstrackning &r
”ovilliga eller jobbiga” &n de larare som finns i kategorin ”stérre stader”. Minst
jobbiga ar eleverna, enligt lararna, i skolor i mindre tatorter och i glesbygd.

Vilka So-omraden prioriterar eleverna och So-lararna?

Eleverna fick fragan: Vad tycker du att SO-undervisningen skall handla om? Vad
ar mer eller mindre viktigt?

Svarsalternativen baseras pa stravansmalen i SO-amnet. Svarsfrekvenserna for
alternativet "mycket viktigt innehall” redovisas i tabell 4. Har redovisas ocksa ett
diskrepansmatt som visar skillnaden mellan vad SO-blockseleverna anser att
undervisningen bor handla om och vad den faktiskt har handlat om enligt eleverna.
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Tabell 3
Elevernas syn pa vad undervisningen bor handla om samt vad den har

handlat om
(procentsiffror, n= 2210-2224)

Mycket viktigt Mycket undervisning Diskrepans
innehall om

Demokrati och att

vara demokratisk 32 21 -11

Vad som gor att

samhéllet foréndras 39 17 -22

Manniskors liv

forr och nu 30 18 -12

Hur manniskor har det

i olika delar av varlden 51 21 -30

Hur det &r att leva i ett samhélle
med manniskor fran olika kulturer38 15 -23

Fragor om vad som ar ratt

och orétt, gott och ont 39 13 -26
Fragor om tro

och olika religioner 25 26 +1
Miljofragor 30 10 -20

Kommentar. Eleverna fick fragan ”Vad tycker du att SO-undervisningen skall handla om? Vad ar
mer eller mindre viktigt?”. Svarsalternativen &r “mycket viktigt”, ”ganska viktigt”, “inte alls
viktigt”. Den andra fragan som diskrepansmattet baseras pa ar “Hur mycket har SO-
undervisningen de tre senaste aren handlat om (och sa féljer de 8 olika omradena).

” 7 bh 7 7 7 7 77,

Svarsalternativen ar "mycket”, ”ganska mycket”, ”ganska lite”, ”ingen undervisning alls”, "vet
inte/kommer inte ihag”.

”Hur manniskor har det i olika delar av varlden” bor enligt elevernas uppfattningar
vara det viktigaste innehdllet i SO-amnet. De anser emellertid inte att de fatt
sarskilt mycket undervisning pa omradet (diskrepans —30). Den nast storsta
diskrepansen galler etiska fragor, dvs fragor om vad som &r ratt och orétt, ”gott och
ont” (diskrepans — 26). Etiska fragor vill alltsa eleverna ha mycket under visning
om, men de far ganska lite.
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Nastan lika stor &r diskrepansen for kunskapsomradet "Hur det &r att leva i ett
samhélle med manniskor fran olika kulturer” (diskrepans -23). De storsta
underskotten, d.v.s. relationen mellan vad eleverna vill ha for innehall och det som
erbjudits, ar alltsa globala fragor, etikfragor samt multikulturella fragor. Dessa
kunskapsomraden betonas mycket kraftigt i styrdokumenten. Elevernas
prioriteringar ligger alltsa helt i linje med laro- och kursplanernas anvisningar.
Eleverna anser emellertid inte att deras undervisning fatt samma prioritering.
Avvikelsen galler inte minst undervisningen om miljofragor. Pa omradet "fragor
om tro och olika religioner” anser eleverna a andra sidan att de fatt valdigt mycket
undervisning relativt andra kunskapsomraden. Men detta innehall ses inte som
sarskilt viktigt av eleverna relativt de 6vriga kunskapsomradena.

S0-&mnena har enligt laroplanen ett séarskilt ansvar for att bidra till att forverkliga
skolans demokratiuppdrag. Utifran detta perspektiv ar elevernas uppfattningar om
vad undervisningen handlar om respektive bor handla om anmarkningsvard. |
forhallande till andra kunskapsomraden ser eleverna inte demokratifragor som
sarskilt viktiga och de anser inte heller att de fatt sarskilt mycket undervisning pa
kunskapsomradet. Problematiken kring skolans demokratiuppdrag och elevernas
demokratiska kompetens behandlas i en sarskild &mnesrapport (Oscarsson 2005a).

Vilka kunskapsomraden prioriterar lararna?

SO-lararna fick foljande fraga: Har foljer en lista pa nagra omraden i SO-
kursplanen. Hur viktiga tycker du att dessa ar?

Lararnas bedémning av vilka kunskapsomraden de anser viktiga stimmer endast
delvis med elevernas prioriteringar. Ldrarna satter “demokrati och att vara
demokratisk” hogst pa prioriteringslisten (92% anger att detta omrade dr mycket
viktig). Bara en tredjedel av eleverna har samma prioritering. FOr eleverna kommer
fragan om hur méanniskor har det i olika delar av varlden pa forsta plats. Lararna
tycker ocksa att detta ar ett viktigt innehallsligt omrade (69 % anger omradet som
mycket viktigt).

Pa andra plats satter lararna etikfragorna (80 % av lararna anger omradet vara
"mycket viktigt”). Har & beddmningen nagorlunda i linje med elevernas.

Betydelsen av ett historiskt perspektiv "Manniskors liv forr och nu” skiljer sig
mellan elever och larare pa sa satt att forhallandevis fler elever an larare prioriterar
detta omrade. Fragor om tro och religion &r lagt prioriterade av bade larare och
elever. Miljofragor prioriteras forhallandevis lagre av lararna &n av eleverna.

Elever och larare tycks vara overens om etikfragornas betydelse, men eleverna
tycker anda att de fatt ganska lite undervisning. De vill ha mer.
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En annan skillnad galler demokratiundervisningen. Nastan alla l&rare anger
undervisningen om demokrati som det viktigaste kunskapsomradet, men endast
cirka 30 procent av eleverna ser demokratiundervisningen pa samma satt. Eleverna
anser att det &r en ganska god balans mellan demokratiundervisningens omfattning
och hur mycket undervisning de vill ha pa detta omrade.

SO-lararna och undervisningen

Utvarderingar under 1990-talet visade att de allra flesta lararna i SO-4mnena var
positiva och ndjda med eleverna och sin arbetssituation (Skolverket 1993, Svingby
1997, Skolverket 1998). Denna bild géaller &ven 2003. SO-lararna trivs med arbetet
och med eleverna. Nio av tio anger att de trivs bra eller mycket bra. Detta innebér
att SO-lararna tillhér en av de mest néjda larargrupperna i grundskolan. Trots detta
upplever 25 procent av SO-lararna ett daligt eller ganska daligt klassrumsklimat.
Nasta alla SO -larare har lararutbildning och tre av fyra har minst fem ars
yrkeserfarenhet. Endast 6 procent ar under 30 ar. Halften av lararna ar kvinnor. For
10-15 ar sedan var tva av tre So-larare man.

Lararna har ofta varit lange pa samma skola (41 procent mer an 10 ar pa samma
skola). SO -ldararna anser att historia &r det roligaste amnet att undervisa i medan
geografi ar det trakigaste. De mest kravande @mnena att undervisa i ar enligt lararna
samhaélls- och religionskunskap (Skolverket 2004).

Lararna har fatt likalydande fragor som eleverna om hur de arbetar, om laromedel,
om stdd och hjélp till eleverna, om nér de anser att eleverna lar sig bra samt om
elevernas mojligheter att paverka.

Lararnas trivsel samvarierar med deras formaga att skapa engagemang och intresse
for SO-undervisningen. Ju mer engagerad lararen anses vara av eleverna, desto
storre elevintresse for undervisningen och dess innehall. Denna samvariation galler
emellertid i forsta hand for de larare som arbetar i SO-organisation. Vara data visar
ocksa att dessa larare anvander sig av mer aktiva arbetsformer an amneslararna.

Lararna bedémer sin undervisning mer positivt &n vad eleverna bedémer den (10-
15 procentenheter i positiv riktning). Denna diskrepans fanns ocksa i
utvarderingarna 1992 och 1995. Lé&rarna anser t.ex. att eleverna i stor utstrackning
kan paverka undervisningen. Lararna menar vidare att de anvander varierande
arbetsformer med ett stort inslag av elevaktiva arbetssatt mer &n vad eleverna anser.
Laroboksanvéndandet i So beddmer lararna som ganska begrénsat medan eleverna
anger att de anvander So-larobocker mycket ofta (Oscarsson, Svingby 2005).
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Vad kan eleverna pa olika so-omraden?

Den nationella utvarderingen fran 1990-talen(NU92 och UG95) visade att
innehallet i undervisningen i So-amnena kunde karakteriseras som traditionell
allmanbildning och som i stort sett en avspegling av larobockernas innehall.
Formella och abstrakta kunskaper prioriterades fore det personliga och konkreta.
Slutsatserna fran utvarderingen 1992 liksom motsvarande utvardering fran 1995
var, att undervisningen gav lite utrymme for eleverna att fordjupa sig utifran egna
intressen. Undervisningen tycktes spegla larares uppfattningar att det mesta av
innehallet skulle behandlas gemensamt av alla elever och déarmed ge en gemensam
allmanbildning. | utvéarderingen framkom att eleverna i arskurs 9 hade problem
med att forsta sammanhang och samband, liksom att forsta andra tiders méanniskor
utifran sin tids forutsattningar och forhallanden (Skolverket 1993, Svingby 1997,
Skolverket 1998).

Undersdkningens ramar och begransningar

De resultat som framtrader i utvarderingen av de samhéllsorienterande dmnena i
NUO3, bor ses i belysning av provsituationen.

De flesta fragorna har besvarats individuellt utan hjalpmedel och utan mdjligheter
att diskutera med andra. Provsituationen innebar darfor att eleverna inte haft
mojligheter att utveckla sitt tdnkande, att préva argument och att resonera.
Forskning har visat att reflekterande samtal och muntlig redovisning innebér att
manga elever visar sig ha mer kunskaper an vad de visar i sina skriftliga svar pa
oppna fragor (Severin 2002). | ett sa brett och mangfacetterat &mnesomrade som
det samhéllsorienterande ar detta sarskilt viktigt att beakta. Det &r saledes fullt
mojligt att eleverna skulle kunna prestera battre i andra redovisningsformer an de
som foreldg i provsituationen med enkatsvar.

Aven om ovanstaende typ av invandning maste beaktas ar utvarderingen tillforlitlig
inom de ramar som enkétformatet ger. Uppgifterna ar val utprévade. Det finns
oftast manga uppgifter som avser att préva respektive mal. Det finns uppgifter av
olika slag, endimensionella och flerdimensionella och av olika svarstyp.
Utvérderingen har dock storre forutsattningar att uttala sig om elevernas
endimensionella kunskaper an de flerdimensionella, dvs deras forstaelse av
samband, sammanhang och formaga att argumentera och motivera sina
standpunkter.
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Haller SO-undervisningen mattet?

Resultatbilden™

Geografi

Eleverna fick svara pa fragor som innefattade olika aspekter av begreppet hallbar
utveckling. De fick fragor om klimat och klimatforandringar kopplat till hallbar
utveckling.

Resultatredovisningen  utgar  fran  kursplanens  uppdelning av  vilka
kunskapskvaliteter eleverna skall uppna i amnet. De &r; att beskriva, att analysera
och att se konsekvenser. Det senare avser bade formagan att se konsekvenser av de
geografiska handelserna samt att se och vardera de konsekvenser som en Viss
situation medfor for elevernas eget tdnkande och handlande.

Beskriva — att lara kanna sin varld. Eleverna fick i uppgift att placera landerna
Tyskland, Ungern, Vietnam och Indien i ratt varldsdel samt identifiera
Golfstrommen i ett urval av sex havsstrommar. Medelvardet pa dessa fem
faktafragor ligger pa fyra ratt. Mellan 73 och 93 procent svarar rétt pa respektive
fraga. Detta resultat ar oforandrat i forhallande till NU-92,

Daremot indikerar resultaten att eleverna ar samre pa avlasning av tabeller och
diagram. Nio av tio elever klarade att svara ratt pa en enkel avlasning i NU-92,
medan endast sju av tio i NU-03 klarar en motsvarande uppgift.

Analysera — att forklara och forsta forhallanden och forandringar.

Elevernas forstaelse av samband prévades genom att de fick analysera orsak och
verkan till miljo-/naturkatastrofer. Deras formaga har ligger pa samma laga niva
som i matningarna 1992. Fyra av tio elever kan ge en meteorologisk forklaring till
den okade nederbdrden. Pojkarna uppvisar battre resultat an flickorna pa den héar
fragan. De indirekta forklaringarna till 6versvamningar orsakade av manniskan ar
inte riktigt lika tydliga for eleverna. Endast 28 procent kan se att skogsavverkning
kan paverka markens vattenhallande férmaga sa att det kan leda till Gversvamning.
Ungefar lika manga anger att vattendragens reglering for att mota
energiproduktionens behov kan leda till dversvdmningar. En fjardedel av eleverna

* De olika &mnesrapporterna i so-amnena kan bestéllas fran Lararutbildningen, Malmo Hogskola. For
Religion Rune Jonsson, for Historia Roger Johansson, for geografi Anders Olsson. Dessa rapporter finns
ocksa som pdf-filer pa Skolverkets webbsida

Rapporterna i samhallskunskap (forf Vilgot Oscarsson) om elevers demokratiska kompetens och elevers
syn pa globala forhallanden och framtiden bestélles fran Institutionen for Pedagogik och Didaktik,
Goteborgs universitet, IPD-rapport 2005:04, IPD-rapport 2005:5
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tycks forsta att reglering av vattendrag for jordbrukets skull kan ha att géra med att
vattnet svammar over.

Tva tredjedelar av eleverna vet att det innebér ett kallare klimat i Sverige om
Golfstrommen minskar i styrka. Detta visar formodligen att eleverna har en
forstaelse av Golfstrommens funktion.

Se konsekvenser och bedéma olika handlingsalternativ.

De flerdimensionella kunskapsfragorna i geografi tar, i enlighet med kursplanens
struktur, upp konsekvenserna for manniskan samt vilka manskliga, individuella
och/eller samhalleliga insatser som beframjar en hallbar utveckling.

Néastan alla elever (95 %) instammer i den sjélvklara konsekvensen av
dversvamningar att hem, byggnader och vagar forstors och 87 procent inser att det
inte blir battre tillgang till dricksvatten. Tre fjardedelar anser att 6versvamningarna
smutsar ner mer an de spolar rent och cirka tva tredjedelar haller med om att risken
for sjukdomsspridning och kemikalieutslapp kommer att 6ka.

Som framsta handlingsalternativ for att starka en hallbar utveckling namner nastan
alla elever fred och halsoinsatser.

Att notera ar att tva tredjedelar av eleverna inte ser nagot hinder i att pumpa upp
grundvatten och bevattna. Att inse de risker som detta medfér kraver bl a
naturvetenskaplig kunskap om konsekvenser av grundvattensdnkning och
forsaltning. Svaren indikerar att eleverna inte har, eller inte anvander, dessa
kunskaper.

Slutsatser

Mal att uppna for arskurs 9 i geografi innebér bl.a. att eleven ska "ha kunskaper

om vérldskartan och kanna till viktiga namn” samt “kunna beskriva, jam-

fora, analysera och presentera omraden genom att arbeta med geografisk
information, géra matningar och iakttagelser och sjalv gora kartor, bilder och
diagram samt skriva texter”(Skolverket 2000). De flesta eleverna har, liksom 1992,
goda eller acceptabla kunskaper om vérldskartan. Daremot visar fler elever
osakerhet i att tolka enkla tabeller och diagram.

De mer forstaelseinriktade fragorna berdr det mal att uppna som beskrivs som att
"forsta vad som utgor resurser i naturen, kunna se samband mellan naturresurser
och manniskors verksamheter, ge exempel pa hur manniskors handlingar paverkar
miljon och visa pa olika alternativ i miljofragor”.

Allméanna konsekvenser av naturkatastrofer, att bostader forstors, sjukdomar breder
ut sig etc., klarar de flesta elever av att beskriva. De visar genomgaende en god
medvetenhet och vilja till stéllningstagande vad galler handlingsalternativ som
gynnar en hallbar utveckling. Elevernas svar visar att de ser vikten av att i handling
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stodja insatser for en langsiktigt hallbar utveckling i ett demokratiskt och globalt
perspektiv. Ndra nog samtliga elever betonar samhallets ansvar att garantera en
hallbar utveckling. Tre fjardedelar av eleverna ser att egna insatser har betydelse i
form av sopsortering, mindre bilakning och att kdpa narodlade varor.

Utvarderingen Tillstandet i varlden” (US 98) visar pa en liknande bild, dar
eleverna visar en stor ben&genhet att agera och t.ex. handla miljévanligt, men visar
aven att elevernas vilja till miljovéanlig konsumtion minskar drastiskt om det kostar
extra (Skolverket 1999).

Eleverna ser allvarligt pa miljoproblemen och visar i mycket stor utstrackning
respekt for var gemensamma miljo. Resultatet &r i linje med US 98, dar atta av tio
elever tog t.ex. hotet om en klimatandring pa allvar. Flickor visar generellt storre
engagemang i dessa fragor jamfort med pojkar, vilket ar i linje med US 98.
Eleverna 6ver lag, men framforallt flickorna, bedomer det som viktigt att arbeta for
en hallbar utveckling.

Kunskapen om Golfstrommens effekt pa Sveriges klimat bedoms som god. Med
utgangspunkt i skrivningen i mal att uppna dar varje elev ska forsta vad som utgor
resurser i naturen, kunna se samband mellan naturresurser och maénniskors
verksamheter, ge exempel pa hur méanniskors handlingar paverkar miljén och visa
pa olika alternativ i miljofragor”, visar endast en minoritet av eleverna i sina svar
att de har en formaga att utifran faktakunskap kunna se samband och analysera
orsak och verkan. Hos de flesta eleverna ar formagan att analysera orsaker inte
tillracklig jamfort med kursplanens mal. Har har ingen forbattring skett fran NU-
92.

Den uppdelning mellan naturorienterande och samhallsorienterande @mnen som
finns 1 kursplanen vad galler miljéundervisning kan leda till att eleverna har
svarigheter att koppla samman sina kunskaper och se samband och helhet nar de
analyserar och reflekterar i miljofragor. Situationen att de naturorienterande och de
samhallsorienterande amnena delar pa miljouppdraget, kan innebéra att eleverna
saknar samband dem emellan. Mal som ror kretslopp och energiflode, ekologiska
samband och biologisk mangfald, finns inom de naturorienterande dmnena, medan
malformuleringar som ror global resursfordelning och ett hallbart samhélle star att
finna 1 de samhéllsorienterande &mnena. Geografi ar ett tvarvetenskapligt &mne
som inom sina ramar integrerar samhallsvetenskapliga och naturvetenskapliga
aspekter, men som i praktiken lamnar de sistnamnda till no-undervisningen.
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Historia

| jdmforelse med Lgr 80 betonas i Lpo 94 starkare vikten av att eleverna utvecklar
en egen kulturell identitet. Kursplan 2000 patalar historieamnets ansvar for att
skapa forstaelse av nutiden och ge perspektiv pa framtiden. Vidare betonas vikten
av att eleverna kan se sig sjalva och foreteelser i nutiden som led i ett historiskt
skeende. Exempel pa centrala begrepp som lyfts fram ar; historiemedvetande,
historisk forstaelse, kulturarv, interkulturellt perspektiv, kritiskt tankande samt
analytiskt betraktelsesatt. Kraven pa formagan att identifiera och bedéma olika
informationskallor betonas liksom de mangkulturella perspektiven.

Understkningens resultat

Kursplan 2000 i historia byggs upp utifran tva strukturerande begrepp: tid och
historiemedvetande. Den bild som framtrader av de analyserade elevsvaren
redovisas enligt dessa tva perspektiv.

Tidsmedvetande.

Majoriteten av elevernas visar, liksom 1992, en stor osdkerhet nar det galler
ungeférliga tidpunkter for viktiga handelser. Mindre dn halften av eleverna kan
t.ex. peka ut ratt 25-arsperiod for den allméanna rostrattens inforande eller placera
Gustav Vasa i ratt arhundrade. Ungefar tva av tre elever kan visa pa ratt 25-
arsperiod nar Vietnamkriget slutade respektive nar EU bildades. En skillnad finns i
forhallande till 1992, kunskaperna om andra varldskrigets placering i tiden har okat
vasentligt, fran 60 procent till 80 procent. Elevernas tidsrelaterade faktakunskaper i
historia bedéms som lag, dven nar utprévningen ror mycket elementdra och
centrala foreteelser.

Historiemedvetande.

Elevernas insikter om hur och varfor samhélleliga omvélvningar har forandrat
manniskors livsvillkor, prévades genom en 6ppen fraga om orsaker till det svenska
vélfardssamhallets framvéxt. Resultaten visar en stor spridning fran mycket god
overblick till liten eller inget svar alls. De flesta elevsvaren faller inte in under
nagra bestamda forklaringskategorier. Svaren &r svavande och otydliga som
forklaringar. Exempel pa sadana svar ar: for Sverige var fattigt, med orattvisor”.
Nar eleverna har mer specificerade forklaringar utgar de oftast fran
industrialiseringen som forklaring till véalfarden. Andra svar utgar fran forandringar
inom jordbruket eller har freden som en forklaring. | elevsvar ingar &aven
invandringen till Sverige som en forklaring till det 6kade valstandet i landet.
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For att klargora elevernas formaga att diskutera orsakssammanhang och
komplexitet som en utgangspunkt for forstaelse av nutiden, kategoriseras varje
elevs svar i en av fyra grupper.

Den forsta gruppens svar visar, genom en utvecklad komplexitet i forklaringarna pa
ett tydligt historiemedvetande. Vid analysen av 6ppna svar till fragan om hur den
svenska vélfarden uppkom, visar dessa svar att eleverna kan koppla samman de
olika foérandringarna inom jordbruk och industri med demokratiska forandringar av
det svenska samhallet, fragan om kvinnors frigorelse, freden och inte minst
invandringens betydelse.

Den andra elevgruppen, som kan avge forklaringar, namner utan att ga in pa
samband, faktorer som industrialismen, forandringar i jordbruket, freden samt
invandringen. En tredje grupp anvénder andra, mer eller mindre relevanta faktorer i
sina forklaringar.

Dessa tre elevgrupper visar ett historiemedvetande, mer eller mindre relevant, mer
eller mindre uttalad. Déartill finns den elevgrupp som inte avger svar. Ungefar en
tredjedel av eleverna visar i sina svar ett historiemedvetande som kan tolkas att
motsvara styrdokumentens krav.

Syftet med utbildningen i historia ar att utveckla ett kritiskt tdnkande och

ett analytiskt betraktelsesétt som redskap for att forsta och forklara samhallet

och dess kultur. Som framgar av ovanstdende sammanfattning ar det endast en
mindre andel av eleverna som visar en god kronologisk tidsuppfattning och ett
relativt utvecklat historiemedvetande. En majoritet av eleverna tycks ha grunda och
fragmentariska kunskaper i historia.

Religionskunskap

Inriktningen av fragorna i religionskunskap ar tredelad; kunskaper om religioner
och livsaskadningar, elevernas etiska tankande samt livsfragor. Uppgifterna é&r
valda sa att elever med olika religios, eller med icke-religios, bakgrund ska kunna
uttrycka sig utifran sina synsétt och perspektiv.

En del av uppgifterna ar upprepningar fran NU-92 och UG 95. Detta galler framfor
allt nagra av etikuppgifterna, som alltsa ger en god mdjlighet att se om det har skett
forandringar i elevers etiska hallningar under aren efter inférandet av Lpo 94.
Kunskapsfragorna i NU-03 ar nykonstruerade. For att mota den allt mer
mangfacetterade religiosa varld som eleverna tillsammans representerar
undersoktes elevernas kunskaper om hogtider i de stora vérldsreligionerna.
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Kunskaper om religoner.

En del av provet hade fragor om i vilka av de fem stora religionerna i varlden som
man firar respektive jul, pask och ramadan. Majoriteten av eleverna svarar réatt men
det finns ocksa en stor andel felaktiga svar. Elever blandar samman hégtiderna. Da
det t.ex. galler de kristna hogtiderna jul och pask har de flesta svarat ratt men
betraffande julen svarar tio procent att den firas av muslimer och 25 procent véljer
ett svarsalternativ som anger att julen firas av judar. Endast 65 procent av eleverna
svarar att ramadan hor hemma inom islam.

Da eleverna ska forklara bakgrunden till varfér hogtiderna firas visar de stor
osékerhet.

For att fa indikation pa elevernas formaga att forstd och tillampa sina
faktakunskaper har de ocksa fatt ge exempel pa en religios berattelse fran valfri
religion som “talar om hur man skall vara mot andra manniskor”. Endast héalften
har gett ett svar som ar relevant for fragan. Av de elever som svarat har en stor del
hénvisat till t.ex. budorden eller gyllene regeln (tillsammans 31 %) i stéllet for till
en berattelse. De flesta svaren som beskriver en berattelse anknyter till kristna
texter, men det forekommer enstaka hénvisningar till andra religioners texter, t.ex.
Koranen och till icke-religitsa texter, t.ex. Sagan om ringen. Nar det géller de
fragor som matt kunskaper av forstaelse- och fértrogenhetskaraktar ger elevsvaren
en bild dar halften av eleverna har stora brister och hélften ger svar som visar en
spridning fran enkel till god forstaelse.

Resultaten indikerar att en stor del av eleverna, kanske uppemot hélften, inte visar
de grundkunskaper som motsvarar mal att uppna for religionskunskap i kursplanen.

Elevers etiska tdnkande.

Religionskunskapsamnets ansvar for att utveckla eleverna i detta avseende framgar
av mal att uppna i arskurs 9 dar varje elev ska “kunna fora etiska resonemang och
se konsekvenser av olika stallningstaganden”. Denna inriktning stdmmer &ven med
tidigare laroplan, vilket har gjort det mojligt att jamfora elevernas etiska tankande
over en tioarsperiod med utgangspunkt i samma etiska valsituationer.

Syftet med undersokningen har varit tvafaldigt. For det forsta att folja hur eleven
resonerar kring ratt och oratt och ta reda pa vilka stallningstaganden eleven tar i
konkreta valsituationer.

Utifran dessa stéallningstaganden &r syftet sedan att belysa i hur hég grad skolan
lyckas med sin uppgift att fostra till solidaritet med svaga och utstotta” sa att
eleverna utOver réttskdnsla” &ven visar “generositet och tolerans. (Skolverket
2000).
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Eleverna har fatt ta stallning till samma etiska valsituationer som ingick i de
nationella utvarderingarna 1992 och 1995. Det galler situationer som innebar
stallningstagande till fusk, att utnyttja situationer for att tjana pengar, att ta stallning
till om hur l&rarens tid for stod till kamrater ska fordelas samt om det &r ratt att
bryta lagen i vissa situationer. En nyinsatt uppgift handlar om det ar ratt med
medicinska djurférsok.

Genomfdrandet av uppgifterna har skett pa liknande sétt som tidigare, dvs att
eleverna last och tagit stallning till etiska valsituationer. Eleverna har fatt redovisa
sitt val och sin motivering och i vissa fall darefter fatt ta stallning till foljdfragor
som varierat perspektivet vad galler bl.a. handlingens effekt och den handlandes
kon och status.

Genom att eleverna svarar skriftligt och individuellt innebé&r det att deras svar avges
i en situation dar majlighet till uppfoljande fragor inte finns. Den bild som
foreligger ar saledes den spontana som eleverna individuellt och skriftligt ger vid
lasning och reflektion dver den etiska valsituationen. | detta avseende &r situationen
densamma som i tidigare undersokningar och en jamforelse ar sdledes majlig i
forhallande till hur eleverna svarade 1992 och 1995.

Resultat visar att de elever som i sina svar hdavdar och argumenterar utifran den
demokratiska vardegrunden, de som har en empatisk etik, “att se den andre”,
fortfarande &r den storsta elevgruppen. Detta &ar i stort sett samma resultat som
framkom i den nationella utvarderingen 1995.

Cirka 40 procent av eleverna anser att det ar okamratligt att fuska och 54 procent
anser att svagare kamrater ska ha mest stod. Den senare siffran har dock minskat
med 15 procent sedan NU-92, medan andelen tveksamma har Okat lika mycket.
Den grupp av elever som héanvisar till regler och lagar som framsta skalet till sitt
stallningstagande mot fusk har minskat fran 23 till 15 procent. Ungefar lika mycket
har gruppen elever dkat som i sina svar tar stallning for individuell vinning pa en
annans bekostnad, fran 19 till 29 procent. Mellan fem och 15 procent uttrycker i
sina svar att de inte ser, eller inte anvander, den etiska dimensionen i sitt
stallningstagande.

En sammanfattande bild av elevernas svar &r att de allra flesta eleverna kan
upptacka och ta stallning till den etiska dimensionen, ratt eller oratt, i de
valsituationer de stalls infor. Majoriteten av eleverna utgar ifran och ansluter sig i
sitt stallningstagande till den demokratiska véardegrunden, liksom de gjorde i de
nationella utvarderingarna under 1990-talet. Men andelen elever som ar dvertygade
och konsekventa i ett synsatt grundat i manniskors lika varde har minskat nagot.
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Inte sd att de tar avstand, utan tveksamheten i valsituationen har ékat. Framst &r det
da tanken pa den egna ekonomiska vinningen som uttrycks starkare i elevsvaren
2003 an vid matningen 1992,

Da det géller konsfordelningen finns en forandring fran tidigare undersokningar
som tyder pa att flickorna och pojkarna har narmat sig varandra i etiskt
forhallningssatt. 1 jamforelse med 1992 svarar flickorna i NU-03 i mindre
utstrackning med argument som handlar om solidaritet och &rlighet, medan
pojkarna anvéander dessa argument i storre utstrackning. Da det galler solidaritet
med djur visar flickorna i sina svar markant storre engagemang &n pojkarna.

Pa fragan om det &r ratt att anvanda djur i medicinsk forskning visar sig nagot fler
an halften i princip positiva, men antalet minskar om det géller djurforsok for att fa
fram medicin for sjalvforvallad sjukdom, t ex rokning. Flickor ar klart mer negativa
till djurférsok &n pojkar.

Livsfragor.

Ett av kursplanens mal att uppna &r att eleven ska kunna reflektera 6ver och
formulera sig i for henne eller honom viktiga livsfragor.

Precis som i NU-92 och UG 95 visar eleverna ett stort intresse for existentiella
fragor (livsfragor). Elevernas onskemal om religionskunskapsundervisningens
inriktning stammer med kursplanens mal att strava mot. Mellan 50 och 70 procent
av eleverna anser att de har behov av att diskutera dessa fragor mer &n vad de gjort.
75 procent av eleverna uppger att de inte alls, eller ganska lite, har diskuterat den
typ av fragor som finns i elevprovet. Det eleverna vill reflektera Over i
religionsundervisningen ar framst (i rangordning), fragor om sin framtid, om
doden, om meningen med livet, om karlek och om krig.

Vilka “livssvar” har da eleverna pa sina livsfragor? Flickor och pojkar &r
samstdmmiga i att det & den personliga lyckan och tillfredsstéllelsen som é&r
viktigast, foljt av att leva ett liv for andra och att skaffa mycket pengar. Alternativet
"att leva i gemenskap med Gud” har minst betydelse totalt sett. Det &r en storre
andel elever med invandrarbakgrund an de évriga eleverna som uppgeratt de tycker
att det &r viktigt att leva i gemenskap med Gud.

Dessa resultat, dvs elevernas prioriteringar av en individuella, hedonistisk
livsvarden, stammer mycket val overens med resultat fran andra
ungdomsundersdkningar (Oscarsson 2002).

Religionskunskapen anses inte av eleverna som ett dmne man har nytta av i
framtida studier eller yrkesliv i lika hog grad som o6vriga So-dmnen. Med
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utgangspunkt i elevernas uttalade behov av att belysa och bearbeta de existentiella
och etiska fragorna, framkommer en bild dar eleverna ser att
religionskunskapsédmnet ar, eller kunde bli, ett @mne som har ett varde i sig.

Samhallskunskap

Amnet legitimeras i grundskolan i forsta hand genom att &mnet har ett sarskilt
ansvar att utveckla elevernas demokratiska kompetens. Andra centrala
amnesomraden &r att fordjupa elevernas kunskaper om globala férhallanden och
om ekonomi.

Undersokningens resultat — Demokratisk kompetens

| denna utprovning analyseras elevernas demokratiska kompetens utifran fyra
skilda demokratiteoretiska perspektiv (Dahl 1989, Held 1997, Petersson 1998,
Englund 2003,). De fyra demokratiperspektiven &r; elevernas kunskaper om
politiska processer och forstaelse av demokratins principer, deras attityder till
demokratiska vérden, elevernas deltagandet och engagemanget i skolan och i
samhéllet samt elevernas deliberativa samtals- och klassrumsmiljoer.

Kunskaper om politiska processer och demokratins principer.

Kunskapen om den demokratiska politiska processen, ar grundstenen i den
representativa demokratin, och utifran ett valdemokratiskt perspektiv ar det viktigt
att eleverna skaffar sig kunskaper om demokratins spelregler och om den politiska
processen.

Tidigare forskning for fram uppfattningen att grundldggande faktakunskaper om
den formella politiska apparaten ar en nodvéandig forutsattning for djupare
forstaelse av det politiska systemet och av de politiska processerna (Petersson
1999, Oscarsson 2003).

En analys av elevernas svar ger féljande resultat:

Eleverna vet vad demokrati innebar. Pa den 6ppna fragan: "Hur vill du beskriva
demokrati?” svarar tva tredjedelar “folkstyre” eller "folket bestimmer”. Svaren
aterspeglar den definition som ofta forekommer i larobockerna. Det ar ytterst fa
elever som ger mer utforliga forklaringar eller problematiserar begreppet.
Demokrati som beslutsprocess dominerar alltsa helt i

svaren pa samma sétt som 1992. Eleverna problematiserar inte demokratibegreppet
I den skriftliga provsituationen, men annan forskning visar att elever i en
intervjusituation har god forstaelse av begreppen makt och demokrati (Severin
2002). Liksom i tidigare nationella utvérderingar ar det i forsta hand flickor som
ger de langre, mer valutvecklade svaren.
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Eleverna har bristande kunskaper om politiska procedurer. Fjorton faktafragor om
den politiska processens akttérer och procedurer, av typen kan riksdagen avsatta
statsministern?” och “har Sverige val till EU-parlamentet?”, har analyserats.
Resultatet kan betecknas som svagt.

Pa den 6ppna fragan "I Sverige har vi allméanna val vart fjarde ar. Da valjer folket
representanter till... Ja, till vad da?” svarar knappt halften av eleverna (41 %)
riksdagen. Endast en liten andel elever (9 % respektive 4 %) svarar att valet ocksa
galler landsting/regioner och till kommunen.

Elevernas kunskaper om det svenska politiska systemet bedémdes ocksa via en
fraga dar eleverna ombads att placera in de politiska partierna pa en vanster-
hogerskala. Resultatet visar att eleverna har en mycket klar bild av att partierna kan
inordnas i en ideologisk hdger-vénsterskala.

Majoritetsprincipen ar inte sjalvklar.

En grundbult i demokratin ar majoritetsprincipen. Den innebér, nagot forenklat, att
i demokratiska forsamlingar vinner de som far flest roster. Minoriteten far
acceptera majoritetens beslut men har ratt att fritt bilda opinion for att vid ett senare
tillfalle forsoka komma i majoritet. | vilken utstrackning forstar och accepterar
eleverna denna princip?

En uppgift skisserar en situation dar eleverna ska komma 6verens om hur en
skolresa ska utformas. Tva tredjedelar av eleverna viljer att folja
majoritetsprincipen. Néastan var femte elev svarar emellertid att de inte bryr sig.
Tillsammans med de elever som i protest mot beslutet inte tanker folja med pa
skolresan, &r det ndrmare 30 procent av eleverna, som indikerar, att den
demokratiska majoritetsprincipen inte ar sjalvklar och som de staller upp pa. | alla
fall inte i den har fiktiva situationen. Dessa elever véljer alltsd den s.k “exit-
principen”. Den innebér, att blir det inte som man sjalv vill, sa lamnar man
beslutsarenan. Pojkarna har en stark dvervikt i gruppen “bryr mig inte”. Det verkar
som att skolan maste fordjupa sina anstrangningar att fa eleverna att forsta att
demokrati innebar att man maste lara sig att vara en god forlorare!

Elevernas forstaelse av demokratins principer ar i huvudsak god. | utvéarderingen
stalldes elva fragor om demokrati. Dessa fragor avser att spegla savél elevernas
asikter om demokrati som deras forstaelse av grundlaggande demokratiska
principer. Resultaten visar att en majoritet av eleverna anser att fria val, flera partier
och asiktsfrihet gynnar demokrati. Eleverna vardesatter politisk aktivitet. Daremot
sétter de granser for tryckfriheten och det tycks inte vara sjalvklart for eleverna att
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det ar bra for demokratin att riksdagen kontrollerar militar och polis. Endast drygt
halften anser saledes att det ar bra att riksdagen kontrollerar militar och polis och
endast halften av eleverna uttrycker i sina svar att de véarnar om tryckfriheten.
Flickor &r mer positivt installda tillde demokratiska principerna an pojkar.

Den samlade slutsatsen &r att, jamfort med kursplanens mal att uppna dar eleven
skall ”ha grundldggande kunskaper om det svenska styrelsesattets framvaxt och
samhallssystemets uppbyggnad samt forsta innebdrden av det grundlaggande norm-
och rattssystemet i Sverige” ar resultaten inte tillfredsstéallande.

Det ar inte tillfredsstallande med tanke pa att merparten av eleverna har fatt betyget
Godkénd i samhallskunskap (eller i samhallsorienterande @mnen) och det &r inte
tillfredsstéallande utifran skolans demokratiuppdrag.

Undervisningen om det politiska systemet i Sverige ges, enligt lararnas enkétsvar,
dessutom mycket tid. Det ar mycket sannolikt att fler elever hade dessa kunskaper i
augusti-september 2002 da de allmanna valen holls, men i mars 2003, dvs. sex
manader senare dd NU-03 genomfordes, tyder elevernas svar pa att kunskapen
endast finns kvar i mycket begransad uppfattning.

Elevernas kunskaper om grundlaggande férhallanden i det svenska politiska
systemet ar lika laga som 1992. Eleverna tycks ligga pa ungefar samma
kunskapsniva som den vuxna svenska befolkningen. Eleverna borde dock ha battre
kunskaper, dels med tanke pa den omfattande undervisningstid som agnas at dessa
fragor, dels med tanke pa att de flesta fatt godkant eller battre betyg. Den bestaende
kunskapseffekten av undervisningen om det svenska politiska systemet tycks vara
mycket begransad.

Pojkar har lite battre kunskaper an flickor nar det galler att svara ratt pa enkla
faktafragor. Nar det galler att tolka och forsta inneborden i ett politiskt budskap har
flickorna hogre varden. Elever som sjadlva invandrat har fakta- och
forstaelsekunskaper pa minst samma niva som “svenska” elever. Elever med
invandrarbakgrund men fodda i Sverige ligger under de genomsnittliga vardena.
Flickor &r mer positivt instéllda till de demokratiska principerna dn pojkar. Hoga
betyg och att ha fordldrar med hog utbildning samvarierar positivt med en god
forstaelse av demokratins grundprinciper.
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Attityder till demokratiska varden.

Omfattar eleverna demokratins grundlaggande varden? Demokratin bygger pa
principen om icke-diskriminering. Varje medborgare skall kunna utnyttja sina
demokratiska fri- och rattigheter och maste déarmed respektera att aven andra och
oliktdnkande medborgare har samma mojlighet. En majoritet av eleverna omfattar
jamstalldhetsmalet (80 %), men i Ovrigt visar elevernas svar pa uppfattningar som
delvis gar stick i stdv med skolans vardegrund. Néara var tredje elev svarar att
dodsstraff bor utdomas for mord och att homosexuella larare inte skall tillatas
arbeta i grundskolan. Toleransen mot att invandrare som &r svenska medborgare
och som begatt brott ska fa stanna i Sverige och mot att moskébyggnader far
byggas ar lag. En sadan tolerans havdas endast av 31 procent resp 46 procent av
eleverna. En stor majoritet av eleverna vill inskranka fri- och rattigheterna for
personer med extrema politiska synsatt. En jamforelse med motsvarande fragor
stéllda till den vuxna befolkningen indikerar emellertid att eleverna har en storre
beredskap att acceptera de grundlagsstadgade demokratiska fri- och rattigheterna én
den vuxna svenska befolkningen (Oscarsson 2003).

Flickor stéller i hogre grad upp pa de aspekter av skolans vardegrund som de ar
matta i undersokningen. Samma konsskillnad galler ocksa for attityder till
invandrare och flyktingar. Resultaten stdmmer med tidigare nationella
utvarderingar (Skolverket 1993, Svingby 1997).

Det finns en samvariation mellan foraldrabakgrund och svaren pa fragor kring
demokratiska varderingar. Elever med hogutbildade foraldrar svarar i hogre grad i
enlighet med laroplanens normativa utsagor.

Med utgangspunkt i mal att uppna dar eleven ska "forsta de gemensamma och
grundlaggande demokratiska véarden som vart samhalle vilar pa samt kunna
tillampa ett demokratiskt arbets- och beslutssatt”, ar utvarderingens slutsats att
mycket aterstar for att forankra och internalisera den demokratiska vardegrunden.
Eleverna staller till stor del upp pa jamstalldhetsmalen, men toleransen mot utsatta
grupper ar betydligt lagre. Det som &r mycket framtrddande i resultaten &r att
flickor sluter upp kring vardegrunden i betydligt storre utstrackning an pojkar.

Ju battre betyg en elev har och ju djupare kunskaper han eller hon har om
demokrati och politik, desto stérre &r bendgenheten att acceptera grundlaggande
demokratiska fri- och réattigheter. Goda kunskaper tillsammans med ett starkt
intresse for amnet samhéllskunskap ar darmed viktiga forutsattningar for en
forandring av varderingarna i riktning mot laroplanens normativa inriktning, och
dédrmed en forstarkning av elevens medborgerliga kompetens. Om skolan skall
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fordjupa sitt vardegrundsarbete bor alltsa undervisningen fordjupa elevernas,
sarskilt pojkarnas, kunskaper om demokrati.

Deltagardemokratisk kompetens.

Deltagardemokrati kan sagas sta for dels kvantiteten, omfattning och utbredning av
demokratiska tankar och handlingar. Ar eleverna aktiva samhéallsmedborgare?
Fragorna som eleverna fatt besvara ror sig om aktiviteter av typen demonstrera,
skriva insandare eller handla miljovanligt. Motsvarande fragor stalldes i US 98 och
delvis i NU-92. De aktiviteter som kréver minst tid och engagemang intar
tatpositionerna, dvs. att samtala om samhallsproblem och att skriva pa protestlista,
men det bor noteras att ungefdr en tredjedel av eleverna har deltagit i
demonstrationer och ungefar var sjétte elev har skrivit inséndare och tagit kontakt
med politiker. 13 procent av eleverna anger medlemskap i politiska
ungdomsforbund. Det ar en ékning fran undersékningen 1998 da andelen var atta
procent. D, liksom i denna undersokning, var det ett litet antal elever (ca 5 %) som
deltagit i olagliga protestaktioner. Detta stimmer ocksa med den internationella
Civic-undersokningens resultat (Skolverket 2001, Skolverket 2003).

En annan fraga galler elevernas forestallning om sina paverkansaktiviteter i
framtiden. 57 procent av eleverna anser att de absolut sdkert kan tdnka sig rosta i de
politiska valen. Om man lagger till gruppen ja, kanske” blir andelen 87 procent.
Siffrorna stammer med resultaten fran US 98 och ligger 6ver resultatet fran Civics-
undersékningen (Skolverket 2003). Det kan inge en viss oro betrdffande det
framtida valdeltagandet och for fortroendet for det politiska systemet att knappt 60
procent av eleverna anger att de sékert kommer att rosta i framtiden. Elever som
sjalv invandrat uttrycker storre aktivitetsvilja &n genomsnittet av eleverna.

Sambandet mellan att paverka i skolan (méatt i form av upplevd mojlighet att
paverka innehdllet i undervisningen) och bendgenheten att paverka
samhallsforhallanden ar svagt. En allméan uppfattning ar, att om eleverna far
mojlighet att paverka i skolan sa fostras de till aktiva samhallsmedborgare (Ekman
m fl 2003). Det finns inga beldgg i utvarderingen att det forhaller sig sa. Resultaten
fran NU- 92 och US 98-undersokningarna visar ett likartat resultat.

Den samlade slutsatsen &r att eleverna ar nagot mer politiskt intresserade och nagot
mer aktivare for att paverka samhallsforhallanden an vad tidigare utvarderingar
visat. En majoritet av eleverna anger att de i framtiden kommer att anvanda sig av
olika kanaler for att paverka. Att rosta i de politiska valen staller sig dock en
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forhallandevis stor andel elever tveksamma till. Endast nagra procent av eleverna
ser olagliga protestaktioner som ett medel for att paverka samhallsforhallanden.

De potentiellt aktiva samhallsmedborgarna &r i forsta hand flickor med goda
kunskaper om demokrati och politik och vars foraldrar &r hogutbildade. Skolans
betydelse for elevernas politiska socialisation till aktiva samhéllsmedborgare tycks
inte vara i niva med den sociala bakgrundens betydelse. En indikation pa detta ar
att utvarderingen inte finner nagot positivt samband mellan elevernas syn pa sina
mojligheter att paverka i skolan och deras vilja att paverka i samhallet. Daremot
finns det ett starkt samband mellan elevernas intresse for &mnet samhallskunskap
och deras politiska intresse och samhallsengagemang.

Om eleverna far ett 6kat intresse for samhallsfragor sa ar darfor sannolikheten stor
att deras potentiella medborgaraktivitet forstarks. Dartill 6kar sannolikheten att
elevernas betygs- och kunskapsniva paverkas i positiv riktning.

Eleverna har saledes i stor utstrackning en faktisk och potentiell
handlingsberedskap att delta i politik och samhallsaktiviteter for att forsoka
paverka och forandra. En jamforelse med US 98 visar att NU-03-eleverna generellt
sett uppvisar en aktivitet i storre utstrackning &n US 98-eleverna. En jamforelse
med NU-92 &r svar att gora da svarsalternativen ar olika utformade. Tendensen ar
dock klar. NU-03-eleverna anger att de har ett starkare samhéllsengagemang &n
NU-92-eleverna. Samhéllsutvecklingen under de senaste tio aren tycks ha inneburit
ett Okat faktiskt samhéllsengagemang bland eleverna i arskurs 9. Eleverna ar i stor
utstrackning potentiellt aktiva deltagardemokrater.

Den deliberativa demokratidimensionen.

Det &r viktigt att elevernas demokratiska kompetens relateras till en
undervisningssituation som syftar till att gestalta ett demokratiskt forhallningssatt.
Samtal, diskussion och argumentation liksom ett

oppet samtalsklimat &r nyckelbegreppen i den deliberativa demokratimodellen
(Englund 1999, Giljam m fl 2003). | skolans styrdokument betonas vikten av att
eleverna utvecklar argumentationsfardigheter och att de l&r sig att kritiskt granska
och vérdera pastaenden och forhallanden. Undervisningen ska vara oppen for att
skilda uppfattningar fritt kan foras fram.

Ett antal fragor stalldes till eleverna som tillsammans utgdr ett matt pa elevers syn
pa i vilken utstrackning de ges utrymme for deliberativa samtal. Eleverna upplever
i mycket hog grad ett positivt klassrumsklimat dar de 6ppet kan och vagar fora
fram sina asikter. So-lararen tycks respektera eleverna asikter och synpunkter till
mycket stor del och ger eleverna stod och hjélp. Lararen tar eleverna pa allvar och
tycks ge dem tid for samtal och diskussion. Det bor understrykas att ett positivt
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klassrumsklimat har en stark positiv samvariation med elevernas uppslutning kring
demokratiska varden, kunskaper om demokrati samt deras prestationer och betyg.

Slutsatser

Sammanfattningsvis visar resultaten att elevernas kunskaper om politiska processer
och institutioner ar daliga. Deras attityder till demokratiska vérden ligger langt
ifran idealen i skolans demokratiska vardegrund. Pa den positiva sidan finns att
eleverna tycks vara potentiellt aktiva deltagardemokrater samt att de i sin
klassrumssituation i hog utstrackning far vara delaktiga i i en demokratisk
samtalsmiljo.

Undersokningens resultat — Ekonomi

Enligt kursplanen ar ett av malen att uppna "kadnnedom om samhéllsekonomi,
hushallsekonomi och privatekonomi”. Det sammantagna resultatet nar det galler
ekonomikunskaper bedéms motsvara en god maluppfyllelse. Detta galler framst
forstaelsen av vad som styr prishildning, dar tre av fyra elever visar att de forstar
principen om utbud - efterfragan, samt formagan att tolka och analysera ett
budskap i en fiktiv tidningsartikel om en fabriksnedlaggelse.

Det ar samre stallt med maluppfyllelsen néar det galler innebdrden av enkla
ekonomiska termer, t.ex. inflation, BNP, offentlig sektor och progressiv skatt. Pa
denna typ av enkla faktafragor om vardagsndara ekonomiska termer, svarar
visserligen ungefar 50 procent av eleverna rétt, men narmare en tredjedel av
eleverna anger att de inte vet vad som menas med ekonomitermerna.

Pa det hela taget visar resultaten att eleverna har goda kunskaper om vissa av
ekonomins funktioner, medan en tredjedel sviktar vad galler innebOrden av
vardagsnara ekonomitermer som ranta, inflation och skatt. Maluppfyllelsen for mal
att uppna, att "ha kaénnedom om samhallsekonomi, hushallsekonomi och
privatekonomi” kan, med utgangspunkt i elevernas svar, galla omkring cirka 75
procent av eleverna. Den framsta forklaringen till det relativt goda resultatet torde
vara att eleverna ar mycket intresserade av ekonomifragor. Pojkar &r mer
intresserade av dessa fragor an flickor.

Undersékningens resultat — Globala forhallanden

Enligt kursplanen ska eleverna for att na mal att uppna ha kunskaper om
internationella forhallanden och kunna diskutera relationer och samarbete i ett
globalt perspektiv. Detta forutsatter en medvetenhet om begreppet globalisering.
De flesta eleverna har en forstaelse av begreppet “globalisering” som ligger i linje
med den vanligaste begreppsinnebtrden — “ett 6kat samarbete mellan vérldens
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lander”. Darefter kommer “ett 6kande ekonomisk beroende” samt alternativet
"frihandeln 6kar”. Andelen "vet ej-svar” &r ganska lag. Detta indikerar ocksa att
flertalet elever har en god forstaelse av innebdrden i begreppet “globalisering”.

Nar eleverna ser pa sig sjalva i ett globalt sammanhang visar svaren att elever
fodda i Sverige med minst en svensk fordlder har en stark nationell identitet
kombinerat med en kéansla av varldsmedborgarskap. Nagon kénsla av europeisk
identitet existerar knappast bland dessa elever. De elever som har
invandrarbakgrund kombinerar en lokal identitetskéansla med en europeisk och/eller
varldsmedborgaridentitet. Elever som ar fodda i Sverige med utlandsk bakgrund
kénner sig i betydligt storre utstrdckning mer hemma i sin kommun &n i Sverige
som helhet. Elever som sjalva invandrat kéanner ocksa stor samhorighet med den
kommun de bor i.

| utvarderingen 1998, (US 98), stélldes ett tiotal enkla faktafragor om globala
forhallanden. Ett antal identiska fragor stalldes i NU-03 for att ta reda pa om
eleverna har bittre eller samre kunskaper pa omradet idag &an for fem ar sedan.
Svaren indikerar att eleverna i NU-03-unders6kningen har béattre kunskaper om
vissa globala forhallanden an eleverna i US 98. Tre av fyra elever vet att utslapp av
koldioxid bidrar till vaxthuseffekten och tva av tre svarar ratt pa fragan om jordens
befolkningsstorlek och att varldens energiforsorjning till allra stérsta delen kommer
fran fossila branslen. Ungefar halften av eleverna vet att sakerhetsradet har mest
makt i FN, men ungefar 70 procent av eleverna anger samtidigt att de far ganska
lite eller ingen undervisning alls om FN. Motsvarande siffra for undervisning om
EU &r 57 procent.

Det globala kunskapsomradet ligger bland de absolut framsta inom So-omradet nar
det galler elevintresse. Eleverna vill ocksa ha mer undervisning pa omradet &n vad
de far. Det starka elevintresset for globala fragor kan ocksa forklara att eleverna
visar goda kunskaper (och battre kunskaper &n i US 98) pa omradet och att
maluppfyllelsen, relaterad till mal att uppna och till det internationella perspektivet
I Lpo 94, é&r tillfredsstéllande. Fordjupade kunskaper om FN:s Barnkonvention och
om EU maste dock efterstravas om Sverige skall leva upp till de forpliktande
atagandena om undervisning och kunskaper pa dessa omraden. Nagon direkt kéansla
av europeisk identitet har inte de svenskfodda eleverna. Pojkar, liksom elever med
invandrarbakgrund, klarar sig bra i jamforelse med flickor med avseende pa
grundlaggande kunskaper om globala fragor. Nar det géller mer kvalificerad
kunskap i form av att skilja faktapastaenden fran asikter presterar flickor battre an
pojkar.
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Ytliga kunskaper - med reservationer

Vid bedémningen av de magra kunskapsresultaten pa centrala innehallsliga SO-
omraden bor fragan stillas om eleverna éver huvudtaget har stiftat bekantskap med
de valda frageomradena. Halften av eleverna uppger att de kommit i kontakt med
de kunskapsomraden de fatt fragor pa vad galler samhallskunskap och historia. For
religionskunskap och geografi har endast en tredjedel angett att de diskuterat eller
last om det som provats i NUO3-enkéterna. Det ar darfor fullt mojligt att ett antal
elever kan ha goda kunskaper inom olika SO-omraden som utvérderingen inte
provat. Nar vi uttalar oss om grad av maluppfyllelse i amnena ar det alltsa viktigt
att erinra om att det hela tiden ar ett val, ett utsnitt av malen, utifran vilka elevernas
insats bedomts. A andra sidan ska det inte ha négon betydelse vilka mal i
styrdokumenten som uppmarksammas. Kvaliteten ska forvantas vara lika god
oavsett mot vilka mal denna provas. Darfor kvarstar konstaterandet att ett stort
antal elever inte visar tillrackliga kunskaper inom de, med utgangspunkt i
kursplanernas mal, valda centrala kunskapsomradena.

Vid helhetstolkningen maste det ocksa beaktas att elevernas kunskaper som
bedomts som fragmentarisk &ven kan vara en indikation pa utvarderingens
begransning da att utvéarderingen utgar fran de kunskapskvaliteter som é&r
framskrivna i styrdokumenten. Det kan vara mojligt att elever har
kunskapskvaliteter som inte beskrivs i de nationella styrdokumenten, men som pa
andra satt ar viktiga for elevens forstaelse av sig sjalv och av det omgivande
samhéllet.

Mojligheter — satt larandet i centrum

Trots dessa reservationer &r helhetsbilden, som den framtrdder i NUO3-resultaten
avseende elevernas grad av maluppfyllelse pa olika kunskapsomraden inom SO-
falten, att elevernas kunskaper &r grunda och fragmentariska.

Vi har emellertid funnit att det i So-undervisningen finns flera olika forhallanden
som framjar larandet (Oscarsson, Svingby 2005). Dessa skall belysas i de foljande
avsnitten. Genom denna belysning framtrader ocksa vagar att ga for att fordjupa
elevernas So-kunskaper.

De faktorer som fokuseras for att forklara variationer i elevernas larande och
prestationer ar:

elevernas forhallningssatt till larande

so-undervisningens organisation

so-lararnas betydelse for att framja larande

konsskillnader
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So-elevernas forhallningssatt till larande

Eleverna fick fragan. Nar anser du att du lar dig bra? Eleverna hade nio olika
alternativ att ta stallning till. Framst kom alternativet "ndr jag ar intresserad av det
vi jobbar med” och alternativet "nér jag far valja vad jag vill jobba med”. Darefter
foljer ”nar lararen beréttar och forklarar”, foljt av diskussioner i klassen och i
grupp. So-eleverna anser att de lar sig minst bra nar de skriver av fran tavlan och
nér de soker information med hjélp av datorn. Den inre motivationens betydelse for
larandet &r enligt elevernas uppfattningar viktigare dn den yttre (Giota 2001,
Sanderoth 2002, Alexandersson&Runesson 2003, Laursen 2004).

Statistisk analys pavisar tva olika dimensioner nar det galler So-elevernas
forhallningssitt till larande i skolan. Innehallet i den ena dimensionen kan ses som
ett sjalvstandigt forhallningssatt till larande. Har ingar de elever som anser att de
lar sig bast nar de sjalva far valja ett innehall som intresserar dem och som de far
diskutera i helklass eller i grupp. Dessa elever har en lag prioritering av mer passiva
eller anpassade larformer som t ex att skriva av fran tavlan, laxlasning och
ensamarbete vid datorn.

Elevernas syn pa nar de lar sig bast paverkar deras skolprestationer. De elever som
prioriterar ett sjalvstandigt larande har hogre betyg &n de elever som har ett mer
anpassat forhallningssatt. Flickor har som grupp ett mer sjalvstandigt
forhallningssétt an pojkar.

Var analys visar ocksa att elever som har ett sjalvstandigt forhallningssatt betonar
mycket mer dn andra grupper (framst pojkar) att prov i férsta hand bor mata
forstaelseinriktad kunskap, t ex att forsta orsakssammanhang, dra slutsatser samt
motivera sina standpunkter. Elever med ett anpassat forhallningssatt betonar
mycket mer vikten av att prov skall méata att de last pa laxan och att de kan det som
lararen skrivit pa tavlan.

Olika forhallningssétt till arbetssatten

| de nationella utvarderingarna av grundskolan 1992 och 1995 var det helt
dominerande arbetssattet helklass-/frontalundervisning. Fortfarande géller att det
vanligaste arbetsséttet, enligt So-eleverna, ar att l&raren pratar och eleverna sitter
och lyssnar. Men diskussioner i helklass liksom grupp-och projektarbeten &r
vanligare &n 1992. Det enskilda arbetet ar det arbetssatt som dkat mest.

Var analys visar att eleverna kan delas in i tva grupper med skilda preferenser for
olika arbetssatt. Den ena innebdr att en grupp elever, framst flickor, prioriterar
grupparbeten och storre arbeten eller projekt.

Den andra gruppen, framst pojkar, prioriterar “sitter och lyssnar och lararen pratar”
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samt "lararen pratar och stéller fragor, enskilda elever svarar”. Man kan beteckna
de tva preferenserna som aktivt respektive passivt forhallningssatt till arbetssatten.
Nar det galler elevernas forhallningssatt till larande fann vi ett sjalvstandigt samt ett
anpassat. Eleverna ger alltsa uttryck for antingen ett sjalvstandigt eller ett anpassat
forhallningssatt till larande samt ett aktivt eller passivt forhallningssatt till
arbetssatten i So-undervisningen. Det finns vidare elever som ger uttryck for ett
sjalvstandigt forhallningssatt till larande i So, men som foredrar passiva arbetssétt.
Elever som utrycker ett forhallningssétt till larande, som vi betecknat anpassning,
kan i sin tur foredra aktiva arbetssétt.

| matrisen redovisas elevernas fordelning pa de olika varianterna av forhallningssatt
och preferenser.

FORHALLNINGSSATT

LARANDE
sjalvstandigt anpassat
1 3
() [0)
aktivt 30% 21%
FORHALLNINGSSATT
ARBETSSATT
passivt 1, 2896 |4 15%

Kommentar: Matrisens procentsiffror bygger pa elevernas varden (0-1) pa tva dikotoma variabler, ”
larande” resp ” arbetssétt”. Aktiva arbetssétt innefattar de elever som vill ha mer av grupparbeten och
projektarbeten. Passivt arbetssétt innefattar de elever som vill ha mer undervisning dar lararen pratar och
staller fragor och eleverna lyssnar. Sjalvstandigt larande betyder att eleverna anser att de lar sig bast nar de
sjalva far valja stoff som intresserar dem och nar de far diskutera. Anpassning i forhallande till larande
innebdr att eleverna anser att de 1ar sig bast nér de forbereder sig for prov, laser laxor samt nar de skriver
av det som lararen skriver pa tavlan. (n=5773-5882)

Ungefar en tredjedel av eleverna ger i sina svar uttryck for ett mycket aktivt
forhallningssatt till So-undervisningen. Det betyder att de vill ha mer av aktiva
arbetssatt och att de anser att de lar sig bast nar de sjalvstandigt véljer innehall och
arbetssatt. Dessa elevers forhallningssétt motsvarar ruta 1 i matrisen.

En av tre elever har alltsd en syn pa larande som ligger i linje med skolans
styrdokument och som é&r i samklang med etablerade teorier om larande
(Marton&Both 2000, Riis 2000, Laursen 2004).

Ungefér en av sju elever (15 %) kan karaktariseras som mycket passiv. Det ar de
som finns i matrisens ruta 4. Detta galler savél larandet som arbetsformerna. Dessa
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elever, framst pojkar, anser att de lar sig bast av lararledd, traditionell undervisning
och de vill ha mer av en sadan undervisning.

En intressant elevgrupp &r den, som vill ha mer av aktiva arbetsformer men som
anda ger uttryck for ett anpassat forhallningssitt till larande, (ruta 3, 27 % av
eleverna). De anger att de lar sig bast genom att skriva av fran tavlan, nar de
forbereder sig for prov samt nar de laser laxor. Fragan ar varfor dessa elever intar
en osjalvstandig, skolanpassad hallning till larandet. En tankbar forklaring ar att
dessa elever visserligen foredrar att arbeta aktivt men att de vet att det l6nar sig
béttre att satsa pa anpassnhing, da detta kan ge battre utdelning i form av hoga betyg.

Vad betyder de skilda férhallningssatten?

Elever med ett sjalvstandigt forhallningssatt till larande parat med preferenser for
aktiva arbetssatt presterar battre pa flertalet av de kunskapsomraden som vi provat
eleverna pa. Dessa elever, dvs de 30 procenten i matrisens ruta 1, har ocksa béttre
betyg i So-&mnena/So-a&mnet dn de passiva och anpassade eleverna.

De sjalvstandiga och aktiva eleverna upplever i betydligt hogre grad ett positivt
klassrumsklimat &n de andra grupperna. De har ocksa ett starkare intresse for So-
undervisningen an de passiva och anpassade eleverna.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att elevernas forhallningssatt till So-
undervisningen uppvisar en ganska stor variation, fran aktiva och sjélvstandiga
elevgrupper, till passiva och lararstyrda. Vi kan ocksa konstatera att en So-
undervisning som innefattar ett gott klassrumsklimat, ett starkt elevintresse for
samhallsfragor och inte minst ett aktivt, sjalvstandigt forhallningssatt till
undervisningen beframjar larande och skolprestationer.

Samordnad eller amnesvis SO-undervisning - spelar det nagon roll?
1992 fick 12 procent av eleverna ett samlat So-betyg. 2003 fick 35 procent av
eleverna ett enda betyg i So. Dessa siffror speglar att en samordnad,
amnesintegrerad undervisning blivit allt vanligare. | dag ar So-undervisningen i
huvudsak organiserad pa tre olika satt.

Dels som renodlad dmnesundervisning med fyra betyg, dels som en blandform
mellan @mnesorganisation och So-organisation med fyra betyg samt som renodlad
So-integrerad undervisning med ett enda So-betyg. Ungefar en tredjedel av lararna
arbetar i vardera modellen.

Hur skolan organiserar sin So-undervisning spelar roll for elevernas trivsel i skolan,
for deras larande och for deras prestationer. En analys av de tva
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ytterlighetsmodellerna, ren @mneslasning, dvs varje amne for sig och betyg i varje
amne, kontra samordnad, integrativ med ett enda So-betyg, visar foljande:

So-organisation erbjuder ett mer varierat arbetssatt och flexiblare
laromedelsanvandning

Elever i So-organiserad undervisning har en mer varierad undervisning med
avseende pa arbetssatt och laromedelsanvandning. De har ocksa ett mer aktivt
forhallningssatt till larande och arbetsformer. Ett varierat arbetssatt ar troligen en
fordel for flertalet elever bland annat genom att elever kommer olika bra till sin ratt
I olika situationer t ex i en helklassituation, i grupp eller i enskilt arbete.
Variationen ger vidare mojligheter att utveckla flera olika kompetenser och kan
gbra undervisningen mer stimulerande och battre anpassad till olika elevers
intressen och behov. En blandning av arbetssatt kan ge eleverna tillfalle att lyssna
till lararens forklaringar och berattande, mojligheter att prova egna argument och
respektera andras liksom att soka, sammanstalla och vardera information pa egen
hand. Variationen kan ocksa ge eleverna mojligheter till studier av sjalvvalt
innehall.

So-organisation har langre arbetspass

En tankbar forklaring till den storre variationen i arbetssatt i klassrum med So-
organisation  ar  arbetspassens  langd.  Skillnaden mellan de tva
organisationsmodellerna &r stor. Vid dmnesorganiserad undervisning dominerar
arbetspass som ar 60 minuter eller kortare. De flesta larare i So-organisation anger
att de har arbetspass pa 60-80 minuter.

Elever har mer inflytande vid So-organisation

Styrdokumenten for skolan anger att elever skall ges inflytande Over
undervisningen. Majligheterna till inflytande for elever skiljer sig mellan de tva
undervisningsmodellerna till fordel for So-organisation. Fler larare med So-
organisation anger att eleverna kan paverka bade innehall och arbetssatt. Skillnaden
blir tydlig om man ser pa andelen som angivit att eleverna "kan paverka mycket”.
Tva ganger sa manga larare i So-organisation anser att eleverna kan paverka
innehall och arbetssatt "mycket”. Skillnaden géller ocksa elevernas deltagande i
planeringen av So-undervisningen.

Elever i So-organisation lar sig av intresse

Eleverna har svarat pa fragor om vad som driver dem att arbeta. Skillnaden mellan
de tva modellerna ar pataglig. Att anstranga sig bara for proven forekommer
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signifikant oftare vid &mnesorganisation. Svaret ”Jag lar mig nar jag ar intresserad”
ar vanligare vid So-organisation.

Elever i So-organisation ges storre mojligheter att trana kommunikativa
fardigheter

Eleverna ges generellt sett sma majligheter att fa trana kommunikativa fardigheter
som argumentation, métesteknik, skriva insandare, halla foredrag eller att fa lara
sig granska kallor. Elever som har en So-organiserad undervisning anger emellertid
att de far trana kommunikativa fardigheter mer frekvent an elever i
amnesorganisation.

En delforklaring till denna skillnad kan vara att elever som har undervisats i So-
organisation upplever klassrumsklimatet som mer positivt an &mneseleverna. |
“klassrumsklimat” innefattas elevernas uppfattningar om vilket stod och hjalp de
far fran lararen, i vilken utstrackning lararen lyssnar till elevernas asikter och
respekterar dessa samt om det ar en god stdmning i klassen.

Elever i So-organisation har higre betyg

| &mnesrapporten i samhallskunskap redovisas att elevers intresse for ett
kunskapsomrade eller ett SO-amne samt deras upplevelse av ett positivt
klassrumsklimat har den storsta effekten (vid sidan av foraldrarnas utbildningsniva)
for elevernas betyg och kunskapsprestationer. Eleverna i So-integration har hogre
varden &n amneseleverna pa dessa skolvariabler. Darfor borde ocksa elever i denna
organisationsform prestera battre &n d&mneseleverna.

Det gor de ocksa om vi ser till betygen som en matare pa prestationer. So-elever
har hogre betyg &n dmneseleverna. Ungefar 57 procent av eleverna med So-betyg
har de tva hogsta betygen, d.v.s. VG och MVG mot ca 50 procent av eleverna som
far amnesbetyg i So.

Pa de prestationsmatt vi tagit fram betraffande kunskaper om historiska, religicsa,
geografiska och samhaélleliga forhallanden finns inte pa samma satt nagot klart
monster. Pa vissa kunskapsomraden presterar &mneseleverna battre 4n So-eleverna
och pa andra forhaller det sig tvartom. Helt klart ar att det inte finns nagra belagg
for att en So-integrativ undervisning med ett enda SO-betyg skulle innebéra samre
kunskapsresultat. Sadana farhagor framfordes av amnesforeningarna inom So-féltet
i samband med utarbetandet av So-kursplanen 2000. Resultaten visar att sadana
farhagor var éverdrivna (Oscarsson 2005a, Oscarsson 2005b).
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Lararnas engagemang

So-lararnas trivsel i skolan och deras engagemang for eleverna och deras larande &r
den tredje faktorn som vi uppmarksammar i denna artikel.

Senare ars motivationsforskning har alltmer betonat lararens roll for eleverna
inlarning och prestationer. | boken ’Den autentiska lararen” med underrubriken
’bli en bra och effektivare undervisare” menar fOrfattaren att en bra larare ar den
som skapar engagemang och entusiasm for larande. Den autentiska lararen har
goda relationer till sina elever, han eller hon framjar ett gott klassrumsklimat,
elevernas trivs med undervisningen da lararen respekterar deras asikter och tar
eleverna pa allvar. Och viktigast. Den autentiska lararen framjar elevernas inlarning
och skolprestationer (Laursen 2004, Jacobsen, Christiansen, Jespersen 2003,
Gardner 1995, Aspelin 1999).

Vi har en rad olika fragor i enkaterna till So-eleverna och till So-lararna som gor
det mojligt att analysera ldararengagemangets betydelse for elevernas syn pa
undervisning och l&rarens betydelse for deras prestationer.

Det 6vergripande monstret ar att So-eleverna uppskattar sina larare mycket och de
flesta So-larare gillar sina elever. | ovrigt géller:

e Ju starkare eleverna upplever sin l&rares engagemang och han/hennes
professionella kompetens, desto starkare ar elevintresset for So-amnena. Ett
intresse som i sin tur har en mycket stark effekt pa elevernas prestationer och
betyg.

Det ar vart att notera att elevintresset for olika So-kunskapsomraden i en del fall
forklarar en nagot stérre andel av variansen i elevernas prestationer och betyg an
deras sociala bakgrund, matt i form av foraldrarnas utbildningsniva.

e Elever som anser att deras larare i stor utstrdckning &r engagerade i
undervisningen har ett starkare aktivt forhallningssatt till larande och
arbetssatt an de elever som anser att deras larare inte skapar nagot storre
engagemang for undervisningen.

e Elever som upplever ett gott klassrumsklimat presterar béttre och har hogre
So-betyg an de elever som upplever klassrumsklimatet som daligt. Det ar
larare med ett starkt engagemang som i fortsa hand framjar ett bra
klassrumsklimat.

Ett index har konstruerats som méter elevernas upplevelse av sitt klassrumsklimat.
Har ingar fragor om hur eleverna ser pa sina relationer till sin(a) So-larare, om de
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anser att de far mycket stod och hjalp av lararen och om de anser att ldraren
respekterar deras asikter och ger tid att diskutera fritt. Vara analyser visar att
lararens engagemang for eleverna och undervisningen har en avgorande betydelse
for att skapa ett gott klassrumsklimat.

Pojkars och flickors syn pa undervisningen

Avslutningsvis behandlas héar det fjarde omradet om So-undervisningen och
larande.

Flickor far de hogsta betygen i alla grundskolans &mnen med undantag av idrott
och hélsa. De presterar ocksa battre an pojkar pa de flesta kunskapsomraden som
ingar i NUO3-utvarderingen. Flickor & mer motiverade for skolarbetet och mer
intresserade av studierna i de flesta @mnen. Flickor har vidare i betydligt storre
omfattning an pojkar internaliserat skolans vardegrund. De har ocksa en betydligt
mer positiv installning till invandring och flyktingar (Oscarsson 2005a, Oscarsson
2005b).

Denna generella bild galler ocksa for So-eleverna men i So-amnena ar skillnaderna
mellan koénens betyg, prestationer och motivation for skolarbetet minst, relativt
andra dmnen. Detta redovisas i So-dmnenas &mnesrapporter. (Oscarsson, Svingby
2005). Har skall vi sammanfatta konsskillnaderna relaterat till synen pa
undervisning och l&rande.

Overlag ar skillnaderna smad mellan pojkar och flickors upplevelse av So-
undervisningen med avseende pa trivsel och relationer till lararen. Flickor anser i
nagot storre utstrackning an pojkar att ldraren har formaga att engagera och
entusiasmera. So- lararna anser daremot inte att det finns nagra konsskillnader med
avseende pa elevernas engagemang eller med avseende pa hur stokiga eller
motiverade eleverna ar. Pojkar anser att de kan paverka undervisningens innehall
och arbetsformer mer an vad flickor anser att de kan. Daremot upplever flickor
klassrumsklimatet nagot battre an pojkar.

Konsskillnaderna ar stérre med avseende pa elevernas forhallningssatt till larande
och deras preferens av arbetssatt. Som vi tidigare redovisat har flickor ett mer
aktivt forhallningssatt pa dessa omraden. Pojkar intar en mer passiv, mer anpassad
och kanske mer bekvam elevroll i undervisningen. Men detta géller inte betraffande
att forsoka paverka undervisningen. Da &r pojkarna mer aktiva an flickorna.
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Undervisningens organisation samvarierar med kon

Svaren pa fragan om pojkars och flickors forhallningssatt till So-undervisningen &r
beroende pa om undervisningen ar organiserad som So-integration eller som
amneslasning.

Det generella monstret &r, att ju mer intresserad en elev &r av ett skoldmne, desto
mindre laser eleven enbart for prov. Da laser han eller hon i stérre utstrackning for
att innehallet ar intressant och for framtida arbete och studier.

Generellt galler vidare att oberoende av organisation laser pojkar enbart for proven
i storre utstrackning &n flickor. Denna relation mellan flickor och pojkar ar ocksa
beroende av hur undervisningen dar organiserad. N&r flickor deltar i
amnesorienterad undervisning laser flickorna enbart for proven i nagot storre
utstrackning &n pojkarna (géller @&mnena historia och geografi).

Sett over alla So-amnen &r flickor ndgot mer intresserade av So an pojkar. Men
detta resultat galler inte vid &mnesorganiserad undervisning. For de elever som haft
amnesuppdelning galler att pojkar ar mer intresserade av historia och geografi an
flickor. Religionskunskap intresserar emellertid flickor betydligt mer &n vad &mnet
intresserar pojkar oberoende av organisation. FOr samhéllskunskapens del finns
inga konsskillnader med avseende pa intresset for amnet.

Det tycks som om &mnesorganisation passar béttre for pojkar an for flickor. Det
motsatta tycks géalla fér So-organisation.

Hur kan SO-undervisningen bli battre?

So-undervisningen har det Overgripande ansvaret att eleverna far de
medborgarkunskaper som behdvs for att kunna orientera sig i en alltmer komplex
varld och for att utveckla elevernas demokratiska kompetens.

So-utvarderingen 2003 visar emellertid att maluppfyllelsen ar ganska dalig inom
So-faltet. Elevernas kunskaper om t ex politik, ekonomi, orsaker till
samhallsforandringar liksom forstaelsen av centrala begrepp inom religion och
historia ar bristfalliga relaterat till de kunskapsmal som anges i styrdokumenten.

Vara resultat visar att So-undervisningen sannolikt kan na langre i maluppfyllelse
om vara resultat om elevers larande och elevprestationer uppmarksammas,
diskuteras och genomfors i de delar som &r mojligt.

e So-undervisningen bor organiseras som samordnad och integrativ med ett
enda So-betyg eftersom denna undervisningsmodell frdmjar elevernas trivsel
i skolan, deras larande och prestationer.
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e Eleverna bor i stor utstrackning fa vélja ett innehall som intresserar dem.
Men detta intressestyrda innehall maste organiseras inom ramen for en klar
malinriktning med forankring i amnets/amnenas stravans-och uppnaendemal.
Arbetet med ett sjalvvalt innehall maste ha en fast struktur och fasta
arbetsregler.

e Lararen maste i storre utstrackning basera sin undervisning pa
styrdokumentens mal och mindre pa egna idéer och egna stoffprioriteringar.

Det ar naturligtvis inget fel att larare arbetar utifran egna idéer och
stoffprioriteringar. Fragan ar i vilken utstrackning principerna for larares
stoffurval baseras pa analys av styrdokumentens mal.

e Ldraren boOr ta ett fastare grepp om elevernas enskilda arbeten och
grupparbeten.

Det ar ingen nackdel med dessa arbetssétt i sig och inte heller att eleverna i allt
storre utstrackning anvander dem. Men om de enskilda, ensamarbetena, skall ge
nagra djupare inlarningseffekter sa kravs en aktiv larare. Det &r en larare som
diskuterar med eleverna, hjalper eleverna med fragestallningar och
struktureringar, staller tydliga krav och som ger ingaende aterkoppling och
beddmning av elevernas arbeten (Alexandersson& Limberg 2004).

e Ldraren bor satsa sin energi pa att utvecklar goda och fortroendefulla
relationer med eleverna.

Detta anknyter till betydelsen av ett gott klassrumsklimat. H&ar har l&rarens
engagemang for undervisningen och inte minst for eleverna en avgoérande
betydelse. Lyckas lararen med att skapa ett positivt, tillatande klassrumsklimat
dar lararen ger eleverna tid for diskussioner, lyssnar pad dem och respekterar
deras asikter, da framjas elevernas larande och prestationer.

e Ldrarna maste fa positiv respons och forthildning om mal och
betygskriterier.

Det & i forsta hand l&raren som skapar mojligheter for ett positivt
klassrumsklimat. Hur lararen trivs ar darfor betydelsefullt. Men var fjarde So-
larare anger att de trivs daligt med sitt arbete och att de kénner sig stressade av
det. Detta ar en signal som maste uppmérksammas av skolledare och
skolpolitiker. So-lararna &r inte sarskilt insatta i styrdokumentens mal och
betygskriterier. De behéver fortbildning att tolka styrdokumenten.
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e Se dver innehallet i So-undervisningen.

Eleverna vill ha mer innehdll i So-undervisningen som ber6r, utmanar,
engagerar och som &r kopplad till deras livsvarld. De prioriterar inte ett innehall
som uppfattas som strukturellt” . De vill alltsd ha mer undervisning om hur
maénniskor lever i andra l&nder, i nutid och historisk tid, samt om samlevnad och
etiska fragor. De vill ha mindre av abstrakta samhéllsstrukturella fragor som tex
politiska institutioner, politiska processer, ekonomisk teori och det ekonomiska
kretsloppet.

e So-undervisningen maste utvecklas sa att den passar bada konen. Pojkarnas
passiva och anpassade forhallningssatt till larande och arbetssdtt maste
uppmaéarksammas.

e So-undervisningen bor ha farre och tydligare kunskapsmal.

”Hellre mycket om lite &n lite om mycket” ar en beprdvad strategi for att fordjupa
elevers kunskaper. Men da behovs sannolikt farre mal och en 6kad precisering och
konkretion i malbeskrivningarna. Vara data indikerar att de vaga
malbeskrivningarna till viss del leder till att So-ldararna anvander detta friutrymme
till att utga fran de egna ideérna som den viktigaste principen for stoffurval. Farre
och mer preciserade mal skulle kunna skapa férutsattningar for och underlatta, en
mer samstdmmig tolkning av So-kursplanerna. Darmed skapas forutsattningar for
en mer rattvis och mer likvardig kunskapsbedémning (Skolverket 2004).

e En reformering av lararutbildningen bor genomféras som innebéar att de
blivande lararna far den yrkeskunskap som behdvs for att realisera skolans
kunskapsuppdrag.

Lararutbildningens roll maste uppmarksammas med avseende pa de framtida
lararnas mojligheter att ge en relevant utbildning relaterat till de problemomraden
som namnts ovan.

For ett par decennier sedan var metodiken ett starkt inslag i lararutbildningen.
Metodiken byggde sa gott som uteslutande pa beprévad erfarenhet. Teoretisk
forankring och empirisk forskning horde till undantagen. Som en reaktion mot detta
har pa senare ar skett en markant forskjutning mot teori och vetenskaplighet. Detta
har medfort att den beprovade metodiska praxiserfarenheten och lararutbildningens
karaktar av praktisk yrkesutbildning forlorat bade i status och med avseende pa tid
till férfogande for praxisundervisning (Andersson m fl 2004).

De blivande lararna har idag sannolikt battre teoretiska kunskaper om undervisning
och larande &n tidigare decenniers larare men de har knappast den utbildning i
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metodik och didaktik med sig fran lararutbildningen som behdvs for att forma en
SO-undervisning i linje med de normativa synpunkter som redovisats ovan.
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Bilaga 1
Diagram 1.1 Andelen elever som uppger att respektive &mne intresserar dem
%
100
[ O Stammer mkt daligt
80 - O Stammer ganska daligt
60 | Stdmmer ganska bra
1 @ Stammer mkt bra
40 -
20 -
Amne
0

mu ioh eng sl hok so bild hi sh bi sv ge re ma fy ke

Tabell. 1.1 Andel foraldrar som anger respektive @&mne som ett av de fem viktiga fér deras barns
utveckling och larande.

Amne Andel
Svenska 89.7
Matematik 89,4
Engelska 85,1
Samhallskunskap 68,6
Idrott och halsa 56,0
Historia 28,8
Hem-och-kons 13,5
Bioloai 12,6
Geografi 11,0
Fysik 6,4
Musik 5,9
Religionskunskap 5,6
Bild 5,4
Sloid 472
Kemi 3,9

Diagram 1.2 Andelen elever som anser att det ar viktigt att ha bra kunskaper i respektive dmne.

O Stammer mkt daligt
O Stammer ganska daligt
| Stammer ganska bra
@ Stammer mkt bra
Amne

mu

bi ke bl|d

%

I:100 -
80 -
60 -
40 -
20 A
0 T T
ge

eng sv ma sh so hok |oh hi
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Det larande samtalet

Roland Severin

’Dom vet vad dom talar om™. Det ar titeln pa Roland Severins avhandling om
hur ar 9-elever i grundskolan ser pa makt och samhallsforandringar.
Avhandlingen baseras pa intervjuer med eleverna och behandlar bla det
larande samtalet i teori och praktik.

| denna artikel utvecklar Severin tankar om det larande samtalets problem och
mojligheter. Varfor ar det viktigt med samtal och dialog i undervisningen? Vilka
ar hindren? Nar blir ett samtal larande? Hur kan vi ge mer plats at det larande
samtalet? Hur kan vi prova det larande samtalets lareffekter?

Nagra teoretiska utgangspunkter

Vara moten med omvarlden préaglas i hog grad av spraklig kommunikation. Vi
lyssnar till varandra, samtalar med varandra. Det &r genom dialogen vi ger mening
at saker och ting. Vi lar oss att tanka och forsta genom att tala.

Kommunikation ar larandets grund

Kvale (1997) ser samtalet som ett grundldggande satt att vinna kunskap. Han
refererar till en annan forskare som skriver: "Samtalet &r inte bara en av vara
manga verksamheter i denna varld, utan vi konstituerar tvartom bade oss sjalva och
vara varldar i vara samtal. De &r for oss nagot grundlaggande. De bildar ofta
forbisedda sammanhang i vilket vara liv rotar sig”(s. 40). Det hor till vart satt att
vara, att meddela oss med andra, att via spraket blanda vara erfarenheter med deras.
Det ar sa vi lar. Som Saljo (2000 s. 28) uttrycker det. ”Vi ar domda till att lara oss
av andra.”

Dysthe (1996) uttrycker liknande tankar. Hon framhaller att manniskan ar en social
varelse. Hennes sjélva vasen ar djup kommunikation. ”Jag kan inte klara mig utan
den andre. Jag kan inte bli mig sjalv utan den andre”(s.63). skriver Dysthe.

De flesta av vara uppfattningar har vi 6vertagit fran andra, genom att se lyssna och
tala. Det géller sérskilt i skolsammanhang. Missuppfattningar eller ofullstandiga
uppfattningar av framfor allt begrepp kommer sig mycket ofta av, att individen inte
forstar det sammanhang, som presenterar begreppen. Kommunikation maste alltsa
ske pa sadant satt, att den man talar med kan satta in begreppet i ett forstaeligt
sammanhang, och samtidigt utmanar eller ifrdgasatter personens tidigare
uppfattning. Denna syn kanske manga larare kan bekrafta utifran sin
undervisningserfarenhet.
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Om t ex en elev ska andra uppfattning om vad valstand dr, sa maste hon/han forst
ha nagon anledning att gora det, bla forsattas i en situation, dar den hittillsvarande
uppfattningen inte racker till. Lat oss saga att eleven har ett mycket materiellt
orienterat valstandsbegrepp. Valstand ar lika med hog 16n, fin bil, stort hus,
utlandssemester etc. Nagon invander: "Men det ar val inte det som ar det viktigaste.
Foraldrarna kanske maste jobba hacken av sig for att fa ihop till alla prylar. De har
ingen fritid, aldrig nagon tid att vara tillsammans med sina barn. De kanske lider av
stressmage, dalig nattsomn och allt mojligt.” Repliken inbjuder till en ny mer
nyanserad syn pa valstaind. Om personen kan fora in detta nya i sitt
valfardsbegrepp, har ny kunskap tillkommit.

Larande &r att éverskrida sin tidigare forstaelse

Larande kan definieras som mojligheten eller formagan att se saker pa ett nytt sétt.
Man kan ocksa uttrycka det sa att nytt larande innebar, att man éverskrider sin
tidigare forstaelse. Hur kan man gora det? Pa manga séatt naturligtvis men i forsta
hand genom att samtala med andra.

Man kan ocksa med Dysthe (aa) pasta att all verklig forstdelse ar aktivt
responderande. Den passiva forstaelsen ar ingen egentlig forstaelse. Den kan liknas
vid en kopia som mottagaren gor av sandarens ord. Kopian utldser ingen uttryckt
forstaelse. Det ar en verklighet, som manga larare torde kénna igen fran laxforhor
och prov.

Det aktiva responderande samtalet kanner vi ocksa val igen. Man vill forklara for
en kamrat, en chef eller en larare, nagon idé man kommit pa, ett experiment man
last om, eller en teori man lart sig. Det borjar kanske som en monolog. Sa fragar
den andre nagot och plotsligt upptacker man tankeluckor och brister i sin
framstallning. Fragan inleder ett gemensamt utforskande av sammanhangen. Bilden
klarnar. Ny kunskap har producerats. Spraket och dialogen blir de grundlaggande
redskapen for forstaelsen. Och forst nar den andre aktivt responderar pa de tankar
nagon for fram, blir parterna varse, vilken forstaelse som existerar.
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Larandenivaer
Ett pedagogiskt satt, att markera nér ny kunskap laggs, till den man redan har
ger Hermansen (2000) nar han redogor for Batesons teori om larande och larnivaer.

Larande

Enkel faktaredovisning. Fragor besvaras med ja eller nej, eller nagra ord som anger
ratt svar. Svaren ar oproblematiska. De hamtas ur minnet, fran larobokstext eller
anteckningar. Kunskapen kan liknas vid en kopia som mottagaren gor av sandarens
ord. Kopian utldser ingen uttryckt forstaelse. Eller med larares ord: Att eleven
kommer ihag vad som stod i laroboken, betyder inte att hon/han forstatt det.

Larande 1. Det finns mer &n ett alternativ. Man kan stélla en 6ppen, undersékande
fraga, eller forelagga eleven ett problem med flera mojliga l6sningar. Man kan
studera historiska kéllor och beddéma deras tillforlitlighet. Man kan diskutera och
jamfora olika sétt att styra ett land, och argumentera for det ena eller andra séttet
etc. Larandet ar da forandrings- och innehallsrelaterat. Sadant larande forekommer
naturligtvis i all undervisning, men i for liten utstrackning tycks Bateson mena.

Larande 2. Larandet bestar i att man forandrar sitt satt att lara. Man funderar t ex
over hur man brukar gora, nar man lar sig en laxa, och évergar kanske fran att
memorera, dvs lasa stycket flera ganger och forsoka komma ihag sa mycket som
maojligt, till att hitta nyckelord och sammanhang. Man lar sig ett nytt sétt att lara, ett
metaldrande. Det innebér att sattet kan foras Over till andra texter och sammanhang.
Larandet blir da ocksa reversibelt. Man kan ga bade framat och bakat i
larprocessen. Om jag laser en text och plockar ut nyckelord, sa forstar jag
sammanhanget med hjélp av dem. Om jag sen anvéander bara nyckelorden, kan jag
med hjalp av dem aterskapa texten.

Larande 3. Nagon soker en helt ny I6sning pa ett problem. Nar jag var pojke roade
jag mig sjalv och mina kamrater med problemet att lagga en pyramid av fyra
tandstickor. Vi forsokte forgdves att astadkomma en pyramid i horisontalplanet,
dvs pa bordet vi satt runt. Pl6tsligt kom nagon pa, att man inte behévde halla sig i
horisontalplanet, utan kunde resa stickorna sa att de stttade varandra i ett lutande
plan. Darmed var problemet 16st. Nagon hade uppmarksammat den kritiska aspekt,
som bidrog till 16sningen.
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de Bono (1984) talar i boken tanketraning bla om lateralt tdnkande, som i enkla
ordalag kan beskrivas som formagan att se saker pa olika satt, och han anfor ett
roande exempel pa lateralt tankande. "Mormor stickar och lilla Susie stér mormor
genom att leka med nystanet. Pappa erbjuder sig att sdtta Susie i hagen. Mamman
sager, att det vore kanske battre att satta mormor i hagen, ett nytt sétt att se pa
saken, som efterhand verkar fullt logiskt" (s.67).

Eller man soker I6sningen pa ett nog sa vanligt problem i skolan, bristen pa ordning
i klassrum eller korridorer. Da kan man ibland upptacka, att en del i grunden
forestaller sig, att inlarning ar en biprodukt av ordning. Férst maste man ha ordning
i klassrummet. Sen kan inlarningen ta vid. Alltsa maste ordningsreglerna skarpas.
Andra tanker tvartom. Alltsa att ordning ar en biprodukt av inlarning. Barn stéller
inte till brak i klassrummet eller ndgon annanstans, om de har nagot battre att gora.
Losningen kommer da att behdva sokas i sjalva undervisningen. Lérande tre
innebér saledes en tankevanda eller synvanda, ett nytt satt att uppfatta problemet
pa.

Sadana nya sétt 4gnar man sig inte garna at, om man inte upplever ett behov av det.
Det ar namligen ratt ofta arbetsamt. Arbetsbesparande kan det daremot vara att ga
pa i vanda satt att lara. Ett av de vanligaste praktiseras ofta i skolan; att lara for
provet. Da har jag uppfattningen, att i det ena eller andra &mnet maste jag lara mig
en massa onyttigt krafs, som jag gladeligen kan glomma, nar provet ar over. Vare
sig denna uppfattning ar riktig eller oriktig, sa bidrar den sallan till
forstaelseinriktat larande.

Signifikant eller genuint larande

Fenomenograferna talar om att det finns ytinlarning och djupinlarning, och att man
maste andra sitt larande fran yta till djup, till att forstd sammanhang och nya
synvinklar.

Rogers talar enligt Hermansen (2000) om att man maste ge individen frihet att
undersoka och ifragasatta, att man som larare ska lita pa och uppmuntra sina elever,
vara empatisk och forstaende. Da intrader vad Rogers kallar signifikant larande. |
skolan forekommer det séllan, menar han.

En &nnu hardare kritiker av utbildning, Colaizzi, (refererad av Hermansen aa)
anvander termen genuint larande, nar han talar om det riktiga larandet. Ett sadant
larande betraktar Colaizzi ur ett individuellt och existentiellt perspektiv. Larandet
ar existentiellt i den meningen, att manniskan vill lara for att forsta sin existens,
forsta sjalva livet. Detta larande upphor aldrig. Det gloms aldrig, och ar aldrig
trakigt, pastar Colaizzi. | tillspetsad form sager han: "All genuine learning, is
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unlearning of bullshit” (Hermansen aa s. 91), dvs det man lart sig utan att forsta ar
dod kunskap eller ”bullshit”, som man lika garna kan gora sig av med.

Pastdendet ar utmanande, men det ter sig anda lockande att dra in Colaizzis
synpunkter i beskrivningarna av hur vi lar. Det beror, tror jag, pa att man ibland
tycker sig kdnna igen sadana 6gonblick av genuint larande fran det egna livet och
den egna undervisningen. Hur och nar de upptrader skiljer sig fran individ till
individ. Men det finns vissa gemensamma drag 1 individens upplevelser av
signifikant eller genuint larande, namligen sjalva 6nskan eller behovet av att forsta.
Man blir otillfredsstalld av att inte begripa.

Nar blir ett samtal larande?

Larande innebéar forandring, forandring i sattet att erfara och forsta omvarlden. Den
tanken signerar de teorier, som anforts hér. For att ett samtal ska bli larande kravs,
att det bidrar till eller utmynnar i en ny eller forandrad syn pa det problem/amne,
samtalet géller.

Vad kravs da for att ett samtal ska bli larande for deltagarna i samtalet? Mycket,
massor av skiftande omstandigheter skulle man kunna séga. Det ar ju riktigt. Ingen
larsituation ar den andra helt lik. Men det finns dock nagra allméanna kannetecken,
som fortjanar att framhallas.

Samtalet ska innehalla utmaningar. Det ska vara utforskande. Det ska kannetecknas
av Omsesidighet och respekt (Severin. 2002). Da kan samtalet framsta som
larandets varma kéarna.

Utmaningar

Vi vet alla, att utmaningar, som vi antar, bade stimulerar och lar. De far inte vara
for svara. Da tappar man modet. Men inte heller for latta. Da forlorar man intresset.
Ett larande samtal innehaller just balanserade utmaningar. | ett samtal kan parterna
bidra med uppmuntrande lyssnande, men ocksa med aktiverande undringar eller
fragor. Detta kan 6ppna for en ny tanke, eller fa individen att erinra sig och kanna
igen tankar, som finns inom henne/honom, men som inte blivit formulerade i ord.
Det liknar den situation som varje samtalare/lasare uppticker da och da. Man
kdnner igen sig i orden/texten och tanker: "Ja precis sa ar det”, eller "Ja, just sa
kanner jag ocksa”. "Den andre” klargor, det man dunkelt tankt och kéant. Samtal
med balanserade utmaningar ger samtalsparterna nagon typ av aha-upplevelse, eller
igenkanning. Da kan larande aga rum.
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Inte bara igenkannandet utan ocksa upplevelsen av det obekanta, det som vi aldrig
tidigare stott pa, bidrar ibland till 6kad reflektion, darfor att individen har ett
grundlaggande behov av att forsta och bli forstadd. Bruner (1966), lanserade nagon
gang pa 1960-talet begreppet scaffolding. Det innebér att den vuxnes stod i
undervisningen ska vara storre ju svarare fragor och problem eleven stalls infor.
Scaffolding &r beslaktat med Vygotskys begrepp, den proximala utvecklingszonen
(Vygotsky 1997). Den anger enkelt att eleven ska stallas infor utmaningar. Det &r
lararen som ska ge utmaningar i form av fragor, exempel och problem. Da finns det
mojlighet for eleven att na en béttre forstaelse, en hogre kunskapsniva.

Men aterigen, det larande motets utmaningar maste vara balanserade.

Det obekanta, det fraimmande kan fa individen att vanda sig bort fran det
ofdrklarliga och mot det redan kanda och trygga. Da uteblir reflektionen. Denna
situation kanner larare ibland igen som att eleven stdnger av eller tappar intresset. |
manga andra sammanhang bade vardagliga och vetenskapliga kan situationen
beskrivas med citatet: "I have made up my mind. Don’t confuse me with facts.”

Utforskande

De som samtalar kan ses som forskare. | skolsammanhang innebdr det, att eleven
bor ses som forskare och lararen som medforskare. Man kan se pa ett samtal, som
elevens sétt att utforska sin egen forestallningsvarld, att modosamt satta ord pa sin
uppfattning av begrepp. Lé&raren blir medforskaren, som féljer och stimulerar
elevens forsok att fa syn pa sin uppfattning, och distansera sig fran den. Det betyder
att samtalet bor vara 6ppet. Med det avses hér att fragor och funderingar ska ha en
tentativ karaktar. Det innebdr, att nagra pa forhand givna svar eller 16sningar inte
finns. Parterna soker sig fram till svar och losningar. | ett idealiskt utforskande
samtal rader jamlikhet mellan parterna. Samtalet forsatter bade eleven och lararen i
en upptackarsituation, som gynnar larande.

Utforskandet innebédr vidare att larare och elever tillsammans penetrerar sina
erfarenheter av en fraga, ett problem eller ett &mne for att komma pa olika forgivet
antaganden, som kan missgynna eller snedvrida kommunikationen.

Eleverna kommer t ex till undervisningen med vissa outtalade forestallningar eller
forgivet antaganden om vad man ska arbeta med i de samhaéllsorienterande &mnena,
forestéliningar som vidarebefordrats till dem av kamrater, foraldrar andra larare
eller media. Eleverna kan ocksa inta en ogillande hallning till grupparbete t ex,
darfor att de varit med om nagot eller nagra som misslyckats. De tar darfor for
givet att det ska ga daligt denna gang ocksa. Det ar angelaget att eleverna far lufta
sina asikter om saker och ting. Men det ar lika angelaget att deras asikter provas
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och ifragasatts (Magnér, 1980) sa att forgivet tagna och oreflekterade meningar kan
avslojas.

Ett exempel:

| slutet av en historielektion utbrister en trott tonaring: Varfor ska vi lasa det har?
Historia har man ju ingen nytta av egentligen. Sa blir det rast och lararen méter en
ny klass, men den trétta repliken fran historielektionen vill inte sldappa taget om
honom. Vilken nytta tycker eleverna egentligen att man har av att lara sig historia?
Nasta gang han traffar klassen tar han upp elevens uppgivna pastaende och fragar:
Vilken nytta har man av att lara sig historia? Hur skulle ni vilja besvara fragan? En
stunds undrande tystnad intrdder. Darefter kommer det en del svar. Léararen
antecknar dem pa tavlan. Ett svar lyder: Man maste ju veta nagot om det som hande
forr? Bakom detta svar kan dolja sig manga funderingar eller néstan inga alls utan
bara ett atergivande av vad ldrare i skolan upprepat ett antal ganger under elevens
skoltid. Lararen borjar med att prova pastaendet/asikten med foljdfragor av typen:
Varfér maste man veta nagot om det som hande férr? Hur langt bakat i tiden ska
man ga? Hur vet du det? etc. Lararens lite utmanande fragor syftar till att blottlagga
vilka grunder pastaendet kan ha, och att med elevernas hjalp komma fram till vilka
forgivet tagna, oreflekterade meningar, eller reflekterade och erfarenhetsgrundade
asikter pastaendena innehaller. Man kanske vagar anta, att den som inte kan
formulera en nagorlunda valgrundad asikt om varfoér man ska lasa historia saknar
barande motiv (vid sidan av betyget och kursplanens pabud) for att lagga ner nagon
moda pa amnet.

Inte bara elevernas utan ocksa larares uppfattningar kan framsta som sjéalvklarheter,
vilka inte dgnats nagon storre tankemoda. En larare kan anta, att hon/han behandlar
flickor och pojkar lika, eller att flickor inte intresserar sig for teknik utan att ha
provat detta antagande narmare i undervisningen. En annan larare kan ta for givet
att laroboken samlar den viktigaste kunskapen i dmnet, utan att utsatta denna
uppfattning for tvivel. | det laget kan lararen nagon gang bli svarsl6s om en
reflekterande eller ointresserad elev fragar: Varfor ska vi lasa det har egentligen?

| det mangkulturella Sverige kan bade larare och elever vid narmare eftertanke
besla sig med grumliga forestallningar om den egna kulturens/gruppens féretraden
och fortrafflighet. Sverige &r en vélordnad stat. Har forekommer varken fattigdom
eller fundamentalism. Sverige uppfattas med sjalvklarhet som nagot av en idealstat.
Den sjalvklarheten delas inte alltid av manniskor fran andra lander. De kan med
samma sjalvklarhet betrakta Sverige som bade gudlost och materialistiskt. Tar man
till sig andra kulturers/landers uppfattningar om Sverige intraffar kanske en
tankevanda hos den "fortrafflige” svensken.
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Respekt

| varje méte, i varje grupp finns det ofta ndgon svagare part. Det kan vara en elev,
som inte fattar eller visar ointresse. Det kan vara nagon, vars asikter forblir
obemarkta, eller i varsta fall forhdnade. Men ett gott samtal kraver respekt. Aven
den enfaldiga eller okunniga repliken kréaver uppmaéarksamhet och ett bemdtande.
Ekbom, (1989, s. 128) anftr detta exempel.

“Eleverna har till uppgift att enskilt eller i grupp vélja ut saker som de tror sig
behdva, om de av nagon anledning hamnar pa en ny okand plats med andra
forutsattningar ifraga om klimat, véxtlighet och djurliv. Forslagen redovisas pa
tavlan. Manga &r tankvérda och lattbegripliga. En elev har under rubriken “Hygien
och Halsa” skrivit ordet "badkar”, vilket genast vacker protester. Alla misstanker
honom for att skdmta och vill fa& honom att skdmmas lite. Nar han avkravs en
forklaring sager han: Ja, om man inte haller sig ren, kan det bli en massa
sjukdomar, som kan smitta och gora sa att alla dor”. Ja det kunde forstas alla halla
med om pa nagot satt. Och att han kom pa ordet “badkar” hanger sakert ihop med
att det 1ag nara till i hans hygieniska hoghusvarld.”

En svag punkt i det respektfulla lyssnandet utgor ibland spraket. Eleverna har da
och da svarigheter att kla sina tankar i ord, framfor allt sddana ord som larare eller
larobokstext forvéantar sig. Da ar det latt, att man som mer vetande part tar éver
kommandot eller lagger orden tillratta pa nagot sétt.

Omsesidighet

| varje larande mote, ja kanske i alla moten, maste en omsesidighet uppsta.
Individerna ska ha en upplevelse av att de bade ger och tar. | skolan upplever elever
och larare inte sa ofta denna émsesidighet. Lararen talar och lar ut. Eleverna lyssnar
och lar eventuellt in, (se t ex Granstrém & Einarsson, 1995, Oscarsson & Svingby
2005, Svingby, 1993, 1998 b). Lararen framstar som den givande parten och eleven
som den standige mottagaren. Detta ojamlika kommunikativa forhallande kan
aldrig raderas ut. Men det 6ppna, sokande samtalet, dar ratt och fel inte finns,
upprattar en del av den nddvéandiga dmsesidigheten.

Omsesidigheten kraver ocksa tillit, en tro pa att samtalspartnern har nagot att
komma med, nagon erfarenhet eller asikt som kan vara vardefull. Elevers
uppfattningar, liksom uppfattningar hos manniskor i allménhet, har vanligen en
solid grund i den vardagliga erfarenheten, och detta ar en styrka hos dem. | tilltron
till det l&arande samtalet ligger en forestélining om att barn och ungdomar begriper
mer, &n vi tror. De har erfarenheter, som inte blir beaktade och begagnade
tillrackligt.
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Samtalets ordl6sa larande

| detta sammanhang bor en reservation goéras. Larandet &r en komplicerad process,
dar orden och samtalet endast tillhandahaller en del av den kunskap och forstaelse
som larsituationen efterstravar. Vid sidan av orden ledsagas samtalet stdndigt av en
méngd tydliga och mindre tydliga tecken, som tolkas av de kommunicerande
parterna; en nick har, ett leende dar, ett hojt dgonbryn, en avvarjande eller
inbjudande gest, av ett kroppssprak m ed andra ord. Det &r val ként att kroppens
meddelanden nar de samtalande pa ett mer direkt och emotionellt plan. Det pastas
att 60-70% av var kommunikation med omvérlden sker via dessa kroppsliga
tecken, som vi alla blixtsnabbt och ofta bara halvt medvetet uppfattar. Inbjudande
eller avvisande kroppssignaler kan inverka starkt pa larsituationen, utan att vi i
sandnings/mottagardgonblicket &r medvetna om det. Vid narmare eftertanke star
det dock ofta ratt klart for oss vad miner, atbérder, gester kan betyda for samtalet i
positiv eller negativ riktning.

Det far betraktas som en brist att analysen, som gjorts av det larande samtalet, inte
uppmarksammar kroppens ibland subtila sprak. Med detta papekande Overlater jag
at lasaren att "tanka in” kroppsspraket i det larande samtalet, i den man det nu gar.

Det larande samtalets problem

Detta allmandidaktiska resonemang forestaller jag mig att skolfolk kanner till och
kan instdmma i. Likval visar undersokningar och utvérderingar att det kan vara
svart att tillampa resonemanget i praktiken. Hur kommer det sig? Ocksa denna
fraga ar omajligt att ge ett enkelt svar pa. Nar den i fortsattningen behandlas,
kommer diskussionen att. samla sig kring tre huvudrubriker.

1. Kommunikationens villkor.
2. Valet av undervisningssatt.
3. Vad som dikterar valet av satt att undervisa.

Kommunikationens villkor

Man kommunicerar i skolan kring ett planerat innehall, vanligen kring ett innehall,
som inom vida ramar bestdms av ldro-och kursplaner. Den mera precisa
bestamningen av vad som ska kommuniceras, och hur kommunikationen ska ga till,
sker i en studiegang eller arbetsplan. En sadan studiegang maste utga fran savél
lararens som elevernas intentioner och énskemal. Den bor faststdllas genom sa
oppna och funderingsinriktade samtal som majligt och grundas pa en tilltro till
individens formaga att reflektera éver vad som &r nodvandig eller énskvard
kunskap. Den uppgiften ar i sig en stor utmaning, standigt aktuell.
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Stenhouse (1975) goOr en upplysande jamforelse mellan storjordbruk,
tradgardsmasteri och undervisning. En jordbrukare kan godsla en areal och sen
jamfora avkastningen med avkastningen pa en likvardig ogodslad areal, och ta
stallning till om godsling betalar sig. En tradgardsmaéstare, som har mangder av
vaxter pa ett litet omrade, kan bara jamfora individer av vaxter, darfor att varje vaxt
har sina speciella vaxtbetingelser i tradgarden och far sin speciella behandling. Han
kan inte som jordbrukaren enkelt ta stallning till odlingssatt kontra odlingsresultat.
Klassrummet ar en tradgard eller ett laboratorium, dar lararen tillsamman med
eleverna bedriver eller ska bedriva sin forskning varje dag, tycks Stenhouse mena.
Lararen tvingas inse, att liksom varje véxt har sina speciella vaxtbetingelser, sa har
varje elev i klassrummet sina. Den tanken ger en inspirerande lyftning at lararens
betydelse men stéller samtidigt stora krav pa henne/honom.

Elever har en fordel framfor vaxter. De kan tala om vilken sorts behandling, de
foredrar. De kan tala om vad de tycker &r roligt, viktigt och intressant. De har
uppfattningar om vad som dar nodvandig kunskap i de samhallsorienterande
amnena, uppfattningar som formats av tidigare skolerfarenheter och av deras
vardagsliv i allméanhet. Hur vélgrundade uppfattningarna ar far avgoras i en
forhandling mellan aktorerna i skolan, inom de ramar som laroplanen sétter.

Kommunikation sker sallan pa lika villkor

Kommunikation sker sallan pa lika villkor, i synnerhet inte i skolan. Om och nér en
forhandling om vad man ska arbeta med och lara sig dger rum, har lararen ett
patagligt overtag. Hur det begagnas varierar, och beror till en del av den
kunskapssyn lararen star for och Ovat sig att praktisera i undervisningen. En typ av
kommunikation uppmuntrar eleverna att plugga in detaljer i ett &mne. En annan
stimulerar dem att diskutera kring nagot problem. En tredje typ tar elevernas
empatiska formaga i ansprak och forsoker fa dem att satta sig in i nagon annans sétt
att tdnka och leva. Alla formerna férekommer i alla klassrum, mer eller mindre.

Eleverna l&r sig av kommunikationen, vad som foérvéantas av dem. Ska de framst
memorera lararens genomgang? Eller forvantas de komma med egna uppslag och
idéer? De flesta samtal och andra aktiviteter, som pagar i en klass, formar inte bara
elevernas forvantningar och tiankande utan ocksa deras beteende i
inlarningssituationen. Aktiviteterna ingar i den sociala traning som man ibland
bendmner ”den dolda laroplanen” (se bl a Broady, 1987).
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Larogangen bar pa ett dolt budskap

Undervisningen bar pa ett dolt budskap. Om lararen i en fjardeklass inleder
hostterminen med att klart informera barnen om vad de ska syssla med i OA det
kommande lasaret, vilka dagar de ska ha OA, och vilka dagar som ska vara
laxdagar, kommer eleverna inte att protestera. De vet fran dldre syskon, foraldrar
och kamrater hur undervisning gar till, och vad de forvantas lara sig. Léraren
upptrader i enlighet med forvantningarna.

Om lararen vill ta elevers erfarenheter, intressen och nyfikenhet i ansprak mer, och
startar hostterminen med en mycket 6ppen fraga av typen: "Vilka funderingar har
ni om vad vi ska arbeta med i OA detta lasar”’?, och sen ger eleverna tid att fundera
och samtala och komma 6éverens med lararen om vad arskursen ska innehalla, blir
stoff och arbetssatt ett annat, inte battre nddvandigtvis, men annorlunda. Det skapar
andra forvantningar, ger andra problem och andra resultat.

Thorner (1984) har beskrivit en sadan delvis elevplanerad studiegang. Hon fann att
eleverna pa "mellanstadiet”, ar 4-6, var kapabla att diskutera och tillsammans med
lararen bestamma, vad man skulle arbeta med under lasaret och hur. Hon fann
ocksa att elevernas funderingar fran olika arskurser var ratt lika. Hon noterar:
”Alltings uppkomst, liv, dod, relationer mellan ménniskor, krig och fred, fattigdom
och rikedom tas upp av de flesta elever de tre aren. Elever i ar 6 skriver dessutom i
stor utstrackning ner fragor som géller kroppsutveckling och beteende i puberteten.
Elever i ar 4 riktar sin uppmarksamhet och sitt intresse mot omvarlden mer an sig
sjalva”. De farhagor hon kunde hysa for att elevernas onskemal inte skulle rymmas
inom laroplanens ramar eller pa annat séatt falla ur ramen, besannades inte.

Valet av undervisningssatt

Bruner, (1982) talar om tva typer av undervisning, som stéller aktérerna pa
skolarenan infor ett grundldggande valproblem. Han skiljer mellan beskrivande och
hypotetiskt framstéallningssatt.

Det beskrivande

Det beskrivande kannetecknas av att lararen talar. Eleverna lyssnar. Talaren eller
lararen bestammer framstallningen, dess stil och innehall. Lararen forstar och kan
overblicka. Lyssnarna eller eleverna vet aldrig riktigt om de forstar, forran mojligen
efter egen summering. De &r mest passiva.
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Det hypotetiska

Det hypotetiska framstallningssattet innebér, att eleverna deltar i formulerandet av
samtalet. De é&r ibland huvudpersoner, forstar sammanhanget, kan vardera
informationen, nar den ges. Det hypotetiska framstallningssattet ger eleverna
delaktighet och ansvar vid larandet.

Det hypotetiska framstallningssattet gynnar reflektionen, men valjs inte sa ofta i
skolan

| skolan férekommer bade det beskrivande och det hypotetiska framstallningssattet.
Bada behovs i olika sammanhang. Vilket som dominerar beror pa. Det beror pa
amne, alder, laromedel, tradition, skolkultur och ett flertal andra faktorer. Stor
betydelse har kunskapssynen, bade elevernas och lararnas. Ur laroplanen och
kursplanerna for de samhallsorienterande &mnena kan man utldsa att det
hypotetiska framstallningssattet boér vara forhérskande. Undersokningar och
nationella utvarderingar i olika &mnen antyder, att det kanske inte forhaller sig sa.

Rapporter fran Skolverket, ger motsdgande bilder av skolan. I “Samtal for
forandring” (1999 a) ségs: "Temaarbeten, problembaserat larande, projektarbeten
ar exempel pa arbetssatt, som nu inte langre ar ovanliga avbrott eller exempel pa
alternativa undervisningsformer”(s.88).

| rapporten "Laget i grundskolan” (1999 b) konstaterar man: I manga avseenden
ser skolans arbetsformer ut som de gjort under lang tid. Undervisningen bestar av
att lararna beréattar och fragar medan eleverna lyssnar och svarar pa givna fragor.
“Det ar i forsta hand lararen som med utgangspunkt i laro- och kursplaner valjer
vad som skall studeras, vilka fragor som ska besvaras och utifran vilket material”
(s.43).

| rapporten I villradighetens tid” (Skolverket, 1999 g) kan man utldsa att det finns
hela skalan av instéllningar till hur skolarbetet ska bedrivas bade bland elever och
larare. Dock; rapporten i sin helhet, beskriver hur ett utvecklingsarbete i tre skolor
har lett bort fran ett beskrivande och han mot ett mer hypotetiskt framstallningssatt
(Se &ven skolverket 2001 f, och 2005). Det syns mig uppmuntrande.

Barnes (1978) anger att kunskaper ar ofta specifika skolkunskaper, som lararen
framlagger for eleverna. De kan begripa dem tillrackligt mycket for att svara just pa
lararens fragor och gora arbetsuppgifter.

Barnes refererar vidare en undersokning av vilken det framgar att tva tredjedelar av
varje lektion (40 minuter) utgors av tal. Tva tredjedelar av detta tal (alltsa ca 26
min.) kommer fran lararen. En klass med 30 elever har alltsd att dela pa ett
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talutrymme pa 14 minuter. Man vill géarna tidnka sig en sadan bild av
undervisningen i svenska skolor i dag som en nidbild, atminstone i de
samhéllsorienterande dmnena. Men det verkar osakert att sa skulle vara fallet, nar
man tar del Granstrém & Einarssons beskrivning av forskning om liv och arbete i
svenska klassrum (1995), Gustafssons (1992) oversikt av klassrumsarbetet under
1900-talet och av vad Svingby (1998 b) sager: ”Lararna har inte i nagon hogre grad
gjort sig fria fran “kursens tyranni” ”(s.16). ”Schemat ar ocksa traditionellt med
korta lektioner placerade pa samma séatt vecka efter vecka” (s.17) ”Organisationen
medger nastan bara undervisning “i bok” i klassrummet. Det ar sa undervisningen
beskrivs av manga elever” (s.16).

Nationella utvarderingen av grundskolan 2003 (NUQ3).

En mer uppmuntrande rapport lamnar Oscarsson/Svingby (2005) om ar 9-elevers
och SO-larares syn pa undervisningen i samhallsorientering (se artikeln i
foregaende kapitel). | deras undersdkning av elevers kunskaper och attityder
betonar ungefér halften av eleverna att de laser for att klara fortsatta studier i forsta
hand och inte for proven, medan den andra hélften markerar att de framst laser for
proven. Ar 9-eleverna uppger ocksa att de lar sig bést, nar de &r intresserade av det
de studerar, och nar de far valja innehall efter egna 6nskemal. Detta visar, som
Oscarson/Svingby papekar, att den inre motivationen betyder mycket mer for
larandet dn den yttre, nagot som forskning om larande standigt bekréaftar.

Lérarna a sin sida uppger att det som styr deras undervisning ar deras egna idéer,
samt kurplanens stravansmal. Och arbetsformerna varierar mer &n vad tidigare
undersokningar inom So-omradet visat (Svingby 1998b), aven om formen "lararen
talar och eleverna lyssnar” fortfarande &r mycket vanligt férekommande.

Diamond (1991) poangterar, att larare ofta upplever, att de ar fangna i en
organisation, ett hdvdvunnet monster, som ger mycket lite plats for nytdnkande. Ett
vanligt exempel pa det finner man i de problem, som nyexaminerade larare stélls
infor. De borjar sitt forandringsarbete med friskt mod, men befinner sig efter nagra
ar i samma “lunk”, som de 6vriga i skolan, fast de kdmpat for att undga den.
Diamonds intervjuer med larare visar, hur de upplevde skolverkligheten, hur lite de
ansag sig kunna gora, och att de accepterade detta faktum. Samma amneslasning,
samma sorts laxor och prov, samma uppdelning av eleverna i klasser efter alder,
samma sorts klassrum fungerade ar efter ar och framstod narmast som av odet
givna.

Jackson (1968) menar: "Despite a half century of research and the development of
several sophisticated theories, the teacher’s classroom activities have been
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relatively unaffected by what the learning theorists have to say. (s.159). Liknande
tankar presenterar Ola Nordlund (1990) om klyftan mellan teori och praktik. Han
konstaterar. ’Praktiker laser inte i namnvard omfattning forskningsresultat.
Praktiker andrar séllan sitt arbetssatt pa grundval av vad forskningen har att
sdga” (s.1). Det har flera forklaringar enligt Nordlund. En &r att forskningen ofta
upplevs som motsagelsefull. En annan att forskarna inte formar kommunicera sina
resultat pa ett begripligt satt. En tredje att forskningen sa sallan har nagot av vérde
att beratta for praktikern.

Berger & Luckmans teori(1979), om att tankar och beteenden typifieras och
institutionaliseras, for att sedan objektifieras, faller en latt i tankarna vid denna
beskrivning av lararna och skolan. Liedman (1997) konstaterar att pedagogiska
tdnkare som t ex Dewey forsOkt att betvinga skolsystemets strukturella
begrénsningar, men att deras idéer, nar man forsokt omsatta dem i praktiken mals
ner i systemet och bara paverkar det langsamt och tillfalligt. Denna konservering av
tankar, beteenden och organisation férekommer inom alla institutioner och foretag
och hanger sdkert samman med att forandringsarbete ar kravande. Det & manga
ganger enklare att géra som man alltid gjort.

Oscarsson (2005a) berér, bl a, samtalets betydelse fér en fungerande
deltagardemokrati. Eleverna ska delta i ”deliberativa samtal ” dvs samtal som &r
oppna, kritiska, provande, dar man argumenterar, samtidigt som man lyssnar och
respekterar andra argument. Han prévar i sin enkatundersokning i vilken
utstrackning sadana samtal ager rum i skolan, och finner bl a att eleverna i hans
undersokning i1 hdg grad upplever ett positivt klassrumsklimat De anser bl a att
allas asikter far trada fram, och att lararen respekterar elevernas synpunkter.
Samtidigt tycker eleverna, att de alltfor sallan far trana kommunikativa fardigheter
som att tala och argumentera och séatta sig in i vad andra tycker och tanker. Alltsa
klassrumsklimatet for samtal &r bra, men den kommunikativa traningen kunde vara
battre.

Oscarsons resultat forefaller mer positiva an tidigare nationella utvarderingar i So-
amnena, och andra rapporter (Granstrom& Einarsson, 1995, Svingby 1993, 1998,
m fl) om liv och arbete i den svenska skolan.

Det ar min uppfattning, att skolfolk dd och da kan hamta inspiration fran
pedagogiska tdnkare och didaktisk forskning, och de dar av férandring de kan ge
upphov till. Men initiativet till forandringsarbete i skolan maste komma fran
aktorerna sjalva. Lararna och eleverna bor dga bade problemet och I6sningarna. De
bor stodjas utifran och uppifran men inte dikteras. ”Utvecklingen av en verksamhet
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sker i det dagliga arbetet och ar beroende av personalens reflekterande Over den
egna praktiken” (Carlgren & Horngvist, 1999, s. 27). Och detta reflekterande sker
framst genom det 6ppna och respektfulla samtalet. Den nationella utvéarderingen av
grundskolan 2003 liksom artiklarna i denna bok ger ett visst hopp om att sadant
samtalande tagit fart de senaste 10 aren.

Vad dikterar valet av satt att undervisa?

Det man kan sédga om den typ av undervisning, som beskrivs av forskare som
Barnes, Svingby, Oscarsson och andra som refererats &r, att den knappast
tillkommit av en slump utan genom ett val. Vad ar det som dikterar detta val?
Laroplanerna?, Tradition och skolkultur?, Eleverna? Det finns manga svar pa den
fragan.

Pedagogiska synsatt

Goodson anger (se Ahier & Ross, 1995) att tre tavlande synsétt eller modeller
ligger till grund for varje laroplan; den akademiska, den nyttobetonade och den
pedagogiska.

Den akademiska &r innehallsorienterad, abstraherande och teoribetonad. Vad man
lar sig testas genom skriftliga prov for en teoretiskt och sprakligt begavad person.
Den nyttobetonade fokuserar praktisk kunskap, som inte utan vidare kan bedémas
med skriftliga prov. Den har lag status och passar ihop med individens vardagsliv.
Den pedagogiska bryr sig mindre om kunskapsinnehallet och mer om hur elever lar
sig och forstar saker.

Striden mellan uppfattningarna foérs kontinuerligt. Kring de svenska laroplanerna
kan man félja en debatt, dar nagra betonar behovet av baskunskaper, faststéallda i
amnesorienterade kursplaner med de akademiska disciplinerna som forebild. Andra
forordar en kursplan utan fast amnesinnehall, som lattare kan centreras till enskilda
individers och gruppers uppfattning av vad som kan vara viktigt att studera
(Svingby, 1986, Carlgren & Horngvist, 1999, Skolverket, 2001 d).

De flesta anser nog, att man maste se bade till &mnet och eleven (Nilsson, L. &
Svensson, J. 1999). Hur den balansen ska utformas, rader det delade meningar om,
och undervisningspraktikerna kan se mycket olika ut. Somliga anser att var skola
mest ar en pluggskola avpassad for teoretiskt/akademiskt orienterade elever. Andra
haller fore, att det ar en “flumskola”, dar man inte ens far lara sig basfakta i
amnena.
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Nagra klara besked om hur balansen mellan "pluggskola” och "flumskola”’ska se ut
lamnas sallan. Snarare exemplifierar laroplanerna en djupgaende konflikt mellan
kunskapssyner, en &ldre essentialistisk och en nyare mer progressiv (Englund,
1986).

Essentialisterna har gjort géllande att skolan i forsta hand ska bygga pa det
essentiella, dvs den vetenskapligt provade och &rvda kunskapen, och de lagar for
kunskapsbildning vi fatt genom den moderna civilisationen. Kunskapsmassan
betraktas som fast och 6verforbar via laromedlen. Skolboken blir da en bantad och
forenklad form av den akademiska kunskapen i vetenskapsdisciplinen ifraga. Den
har till uppgift att reproducera den géllande akademiska amneskunskapen (jfr
Almius artikel s.00).

Progressivisterna har hdvdat att skolans huvuduppgift inte ska vara att
reproducera den vetenskapliga kunskapen. Den ska i stallet “kvalificera och
socialisera for en rad olika funktioner” (Svingby, 1986) som skulle kunna
sammanfattas i begreppen medborgerlig fostran och utbildning. Den uppgiften
formulerade Dewey (1980) med orden:” Jag tror vi valdfor oss pa barnets natur.om
vi alltfor snabbt introducerar en mangd olika studieamnen som inte har nagon
anknytning till barnets sociala liv. Jag tror att den verkliga anknytningspunkten for
skoldmnena varken ar naturvetenskap, litteratur, historia eller geografi utan barnets
egna sociala aktiviteter" (s 43). Han havdade vidare "att mycket av den tid och
uppmarksamhet, som nu anvands till att forbereda och halla lektioner, skulle kunna
anvandas battre och fordelaktigare, om man tranade barnens formaga att skapa sig
forestallningar och se till att de stdndigt bildade sig klara, tydliga och
utvecklingsbara begrepp om de olika &mnen, som de kommer i kontakt med genom
sina erfarenheter" (s.46-47).

Ska man karaktarisera den kunskap som eleverna i svensk grundskola bor tillagna
sig enligt gdallande laroplan forefaller den dikteras av en foretradesvis
progressivistisk syn. Kursplanerna beskriver vad man ska lara sig bade d@mnesvis
och under rubriken “Gemensam kursplanetext for de samhallsorienterande
amnena”. Laro- och kursplaner tycks saledes strava bort fran en éldre essentialistisk
syn och mot en progressivistisk. I vilken utstrackning skolan hanger med i denna
stréavan finns det dock skilda meningar om. | denna antologi ger Almius, Hansson,
och Karlstrém i sina artiklar (se kommande kapitel) verklighetsnara exempel pa en
progressivistisk kunskapssyn.
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Skolverkets utbildningsinspektioner i 21 kommuner ar 2003 (Skolverket,2004)
redovisar stora variationer i undervisningen mellan olika skolor och klasser,
alltifran att lararen talar och reflekterar i klassrummet och eleverna oftast ar passiva
lyssnare och antecknare, till att eleverna ofta bedriver sjalvstandigt arbete
individuellt eller i grupp med lararen som handledare. Inspektorerna tycker sig
dock se en klar utveckling mot mer elevaktiva och sjalvstandiga arbetsformer.

Proven i skolan

Vilket val av undervisningsinnehall och undervisningssétt skolans utformare och
aktorer gor avspeglar sig till slut i den praktik, som tar form i de enskilda skolorna
och klassrummen, och i de prov och nationella utvarderingar som forekommer.

Hur ser da proven i skolan i allméanhet ut? Vilka larande- och reflexionsnivaer
aterspeglar de? Nagot allméant eller heltackande svar gar inte att ge. Det finns
exempel pa alla nivaer. Men studier och utvarderingar av undervisning visar ofta
fram ett larande pa enkel faktaniva med begransat utrymme for diskussion och
reflexion, som avslojar vad eleven lart sig och forstatt.

Larare forsoker for det mesta forvissa sig om att eleverna far den efterstravade
kunskapen och forstaelsen genom laxforhor, langre skriftliga prov samt
redovisningar av enskilda arbeten och grupparbeten. Vanligt ar l&xforhor och
langre skriftliga prov. Ldrarna menar vidare, att proven ska visa vad eleverna
forstatt. Att bara kunna redovisa inpluggade fakta uppfattar flertalet larare som
otillracklig forstaelse. Flertalet elever anger ocksa enligt Oscarsson/Svingby (aa) att
proven i So ska visa att de kan motivera varfor de tycker som de gor, att de ska
forsta orsakerna till nagot, och att de kan dra slutsatser.

Likval visar proven ofta, att flertalet uppgifter kan hanféras till endera av tva
kategorier;

1. fragor som kraver svar med ett eller nagra fa ord.

2. fragor som kraver kortare beskrivning av ett forhallande eller uppréakning av ett
antal forklaringar, som kan aterfinnas i laroboken (Svingby 1986, 1998 b).
Liknande resultat visar Mattsson (1989) i en undersokning om proven i skolan, och
Ramsden (1993) i en uppsats som belyser hur provfragor och examensmetoder kan
tvinga de studerande till rena atergivningar i stéllet for till reflekterande och
meningsstkande svar.

Dessa erfarenheter av prov forefaller inte specifikt svenska. Ahonen (1997)

refererar en undersokning av Virta rorande finska skolelevers svar pa prov. Virta
fann, att 12-aringar ofta bara reproducerade, vad de last. De tolkade sallan, var bara
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ivriga visa vad de kom ihag av det som stod i historieboken. Dessvérre, vill man
gdrna sdga, visade Virta att samma "12-arssvar" fanns kvar i abiturientuppsatserna
(18-aringars studentuppsatser), dvs de reproducerade mest larobokskunskapen.
Diskussion och analys utifran principer och évergripande idéer forekom sallan.

Nar det galler hur prov ska se ut och genomféras kan man saledes iaktta en klyfta
mellan det man vill och det man gor. Man vill att proven ska préva elevers
forstaelse, deras formaga att se sammanhang, att vara kritiska, kunna analysera och
argumentera. Men manga omstandigheter bla kraven pa val matbara och rattvisa
betyg gor att klyftan ofta kvarstar.

Hur som helst sa verkar grundskolans elever ha det svart med forstaelsen av
begrepp och sammanhang i de samhéllsorienterande &mnena. Av den anledningen
skulle man ibland 0Onska sig att prov i de samhallsorienterande &mnena oftare
inneholl fragor av essay-typ och grupp-eller projektarbeten, d&ven om inte de heller
ar invandningsfria. Kanske denna onskan haller pa att infrias i 2000-talets
grundskola. Skolverkets (2001 d) redovisning av olika projektarbeten och den
nationella utvarderingen av grundskolan 2003 antyder det.

En annan 6nskan man kan ha géller proven som larande tillfalle och inte bara
kontroll. Ett aterlamnat prov forsett med individuella kommentarer och en
atfoljande diskussion enskilt eller i grupp kan ge eleverna mer &n en aha-
upplevelse. Det som gor att kontrollfunktionen ofta trader i1 forgrunden i
grundskolans hogre klasser och i gymnasiet hanger naturligtvis samman med
betygens betydelse som urvalsinstrument for fortsatta studier. Men det &r en annan
historia, vard en annan artikel.

Larobockerna

En forklaring till klyftan mellan énskningar och verklighet bade nar det galler
undervisning och prov kan mahanda ocksa sokas i larobockerna. Larobdckerna
utgor fortfarande en betydande kunskapskélla for eleverna och deras styrande
inverkan pa undervisningen ar val dokumenterad. Det ar ocksa vél dokumenterat att
larobokstexterna ofta ter sig torra, farglésa och ibland obegripliga for eleverna. De
rymmer sallan nagon diskussion kring viktiga begrepp. Eleverna far séllan vrida
och vanda pa dem, se dem fran olika hall och reflektera kring dem.
(Gruvberger/Severin/Svingby 92, Johnsen, 1997 m fl). Detta férhallande torde inte
ha andrats namnvart av det faktum att eleverna har tillgang till datorer och kan soka
efter texter och bilder pa Internet. Sddana texter kan te sig lika obegripliga for
eleverna som larobokens.
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Larobokens styrande effekter pa undervisning och prov har i manga ar diskuterats
och ibland fordomts. Oscarsson/Svingby (aa) antyder att larobokens betydelse kan
ha minskat de senaste 10 aren. Lararna anger bestamt att “att laroboken har ringa
betydelse for vad som styr deras undervisning” men enligt eleverna dominerar
laroboken i undervisningen. Vem som bor ges tolkningsforetrade ar svart att
avgora. Man kan bara konstatera att elever och l&rare har skilda uppfattningar om
larobokens roll. Mojligen kan lararnas svar tankas vara nagot “friserade”, darfor att
de, battre an eleverna, vet vad man "bor” svara pa enkatfragor om undervisning.

Skolans kultur

| skolan talar man om vissa saker pa visst satt. | verkligheten utanfor skolan
avslojar eleverna ett annat satt att samtala kring andra och for dem viktiga amnen.
Skolan representerar en sérskild miljo eller kultur, dar man forvéntas syssla med
vissa saker och bete sig pa ett visst satt, bl a lasa bocker och svara pa fragor i olika
amnen. Fragor av typen: "Hur sag jordbruket ut for hundra ar sedan? Bestam Roms
ldge med hjalp av longitud och latitud. Vad menas med daggdjur? “den typen av
fragor forekommer inte sa ofta i andra sociala sammanhang, som eleven ingar i.
Man kan darfor tanka sig, att eleven ibland uppfattar det sa, att vi lar for skolan,
inte for livet.

En speciell kontext foreligger ofta vid prov i skolan. Fragan; “vad &r
panteism?” eller uppmaningen; forklara vad parlamentarism ér, eller fragan ;”vad
menas med en slav?”, kan man latt tanka sig, att eleven besvarar sa som laroboken
foreskriver. Men man kan naturligtvis tanka sig, att en elev lamnar sitt speciella
svar pa vad som t ex menas med en slav. Svaret kan da lyda: ”De fick arbeta utan
pengar och fick lite mat”, eller "man kopte dem”, eller "det ar folk som jobbar at
andra. Dom ar inte lika mycket varda”. (1995,” Begreppet slav”). Vilka av dessa
meningar avslojar om eleven &ger det “ordboksratta” svaret? Ordboken anger:
”Slav, en person som berdvats ratten att bestamma 6ver sig sjalv”. Vad som &r ratt,
kan man alltsa inte sa noga veta.

Déremot beréttar lararens rattning om, vilket svar han/hon foérvantar sig. Eftersom
slav ar ett vanligt, ord som kan beskrivas i lite oprecisa termer, kan det hénda att
flera olika svar godkanns. Nar det galler parlamentarism, blir bedémningen
formodligen mer strikt. Har befinner sig l&raren troligen inom det
statsvetenskapliga omradet och kraver ett alldeles bestamt svar. Eleven befinner sig
kanske inom ett mer vardagligt omrade, och svarar nagot som lararen inte
godkanner.
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Betyder det, att eleven inte forstar begreppet? Kanske, kanske inte. Men det betyder
i alla handelser, att elev och larare har lite svart att kommunicera med varandra.
Har upptrader latt en missforstandens pedagogik. Eleverna anvénder sitt
vardagssprak, lararen sitt mer vetenskapliga. Problemet ligger inte i elevernas
bristande formaga att tillagna sig det eller de 6nskade begreppen, som jag ser det.
Snarare i att de moter alltfor manga. Eleverna far inte tid att penetrera de fragor och
forhallanden, som har betydelse i sammanhanget. (Svingby 1985). Det larande
samtalet medger just en sadan penetrering av amnet/begreppet. Men det kraver tid
och den tiden skapar man endast genom att reducera kurser/teman/ &mnen/begrepp
och behandla dem mer ingaende. Hellre mycket om lite &n lite om mycket.

Vardagssyn och vetenskapssyn

Det finns en vetenskaplig och en vardaglig syn pa tingen. Vi bor i manga
sammanhang efterstrava att vara elever narmar sig den vetenskapliga kunskapen.
Men nar vi gor det, far vi inte gripas av ringaktning for den vardagliga. Eleven,
som inte normalt deltar i det vetenskapliga samtalet, utvecklar en for deras situation
och behov godtagbar begreppsvérld. Vad som ar relevant eller icke relevant
begrepp eller provsvar hanger ihop med vad man brukar bendmna diskursen, dvs ett
satt att uttrycka sig som hor till ett visst fackomrade, som statsvetenskap eller
juridik. Nar eleverna ska svara pa en fraga, tanker sig experten/lararen, att de ska
uttrycka sig pa ett visst satt, som paminner om fragarens satt att uttrycka sig. En
larare som fragar; vad ar brott?, 6nskar sig kanske larobokens allménna definition
av brott, t ex ” Brott ar sadana handlingar, som lagen belagger med straff”. Eleven
svara kanske; "Det ar nar man stjal, misshandlar, eller dodar nan”, dvs eleven
anvander sitt vardagssprak. Ldraren nickar da medgivande, men fortsatter att fraga
nagon annan for att eventuellt fa det dar mer allméngiltiga svaret hon/han 6nskar.
Situationen kanns kanske igen. Pa ett mer vetenskapligt sprak kan man séga att
larare och elev utvecklar skilda diskurser. Lararen vill fa eleven att tanka och tala
med andra sprakliga uttryck, som narmar sig det juridiska fackspraket.

Man kan ocksa saga att det larande samtalet uteblir i detta exempel. Lararens fraga
kan mycket vél innehalla en utmaning, men den medger inget gemensamt
utforskande, ingen 6msesidighet. Samtalet fors helt pa lararens villkor och elevens
vardagssprak far inte helt godkant . Jamfor har med Karlstrom som i sin artikel ger
exempel pa samtal som i mycket stor utstrackning sker pa elevernas villkor och
godkanner deras vardagssprak.
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Individernas kunskapssyn

Kunskapssynen utgor individens uppfattning av vad som ar viktigt att kunna och
hur kunskapen ska erdvras. Uppfattningen vilar pa de erfarenheter individen gjort
och hur dessa erfarenheter formats till en mer eller mindre medveten kunskapssyn.
Det forefaller narmast naturligt att den styr individernas didaktiska tdnkande och
handlande. Det galler alla skolans aktorer.

Enkelt uttryckt existerar det, som tidigare anforts, tva olika satt att se pa skolans
undervisning och larande. Det ena uttrycks med verb som férmedla, bibringa,
informera Gverfora och lara ut. Det antyder att kommunikationen gar mest i en
riktning t ex fran larare till elev. Metaforer som hor till detta synsétt ar alla val
bekanta med. Det dr sadana som; “repetitionen ar kunskapens moder”,”den
valinformerade individen”,” den palasta personen”. Metaforerna gor sitt jobb i det
tysta och befaster en kunskapssyn.

Det andra sattet beskrivs med verb som fraga, ta reda pa, undersoka, diskutera och
argumentera for. Det sattet antyder att kommunikationen gar i flera riktningar och
begagnar sig av andra, mindre vanliga metaforer som; “fragan ar kunskapens
moder”, “kunskap uppstar i moten” (mellan maénniskor), “den reflekterande

méanniskan”, "den kunskapssokande individen”.

Kunskapssyn med komplikationer

Vilken kunskapssyn som dominerar den svenska skolan finns det varierande
uppfattningar om. Oavsett detta kan man séga att en kunskapssyn som betonar
kommunikationen och det larande samtalet kréaver ett forhallningssatt som for med
sig vissa komplikationer.

Komplikationerna kan beskrivas sa har. Som god larare forvantas man kunna sitt
amne och lagga tillratta stoffet sa att eleverna begriper . Eleverna brukar uttrycka
sina asikter om en bra larare med dessa ord: ”"Han kan mycket och han forklarar
bra”(Hesslefors-Arktoft 1998).

Men en god larare forvantas ocksa inbjuda eleverna att delta i val av stoff och
metod i undervisningen. Idén bakom en sadan inbjudan ar att eleverna har
erfarenheter, att de redan vet en hel del. Framfor allt vet de nagot om vad de inte
vet, och vad de vill veta. Det dr dock inte sa sakert, att vad eleven vill veta stammer
overens med vad pedagoger och &mnesexperter anser, att de boér kunna.

Sker diskussionen om vad man ska lara sig och hur, foretradesvis pa skolans villkor
leder det latt till att eleverna pliktskyldigt pluggar in det de maste fora att "dom
(lararna) satter ju betyg”. Antagligen har de flesta elever och larare upplevt denna
pliktskyldighet som ibland mynnar ut i den tysta fragan: ”Vad talar dom om
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egentligen. Jag begriper inte ett ord”. Den berattar om att eleverna inte kan knyta
an undervisningens innehall till egna erfarenheter. Da stanger de latt av, och lararen
talar for dova oron.

A andra sidan forhéller det sig ocksé sa, att lararens uppgift ar att vidga elevernas
erfarenhetsfalt, fa dem att se pa foreteelser i omvarlden ur nya synvinklar, fa dem
att uppfatta fenomenen pa ett annat satt. Det ar en delikat didaktisk uppgift att bade
utmana och respektera elevers erfarenheter och att stimulera det dmsesidiga
givandet och tagandet i det l&rande samtalet.

Hur aktorerna i skolan l6ser den uppgiften beror, som jag ser det i hog grad av
vilken kunskapssyn de star for och den i sin tur bestammer i hdg grad vilket
framstéllningssatt, som kommer att dominera undervisningen; det hypotetiska eller
det beskrivande.

Ser man samtalet som nagot for oss grundlaggande, och att det hor till vart satt att
vara, att meddela oss med andra, att via spraket blanda vara erfarenheter med deras,
valjer man garna det larande samtalet som en karna i undervisningen och det
hypotetiska framstallningssattet som metod.

Att valja i praktiken

Det &r min erfarenhet fran manga ars arbete i skola och lararutbildning att flertalet
larare wvaljer eller vill ha det larande samtalet och det hypotetiska
framstéllningssattet som riktpunkter for sin undervisning. Men den motspénstiga
verkligheten rattar sig inte alltid efter riktpunkterna, vilket resonemangen i det
foregdende visar, resonemangen om val , om pedagogiska synsatt, om prov, om
skolans kultur och individernas kunskapssyn. Elever och larare och for all del &ven
andra aktorer pa skolarenan hamnar i ett dilemma.

Gapet mellan det man vill och det man gor

Svingby (1999) beskriver detta dilemma i foljande resonemang: Det finns ett
jattegap mellan det lararna vill gora och det de gor. | dag star verktygen i centrum i
skolan; lasa skriva rakna och engelska. Darutanfor en cirkel med kulturarvet, darpa
en cirkel med de praktiska och skapande &mnena. Kéanns bilden igen? I centrum,
betonar Svingby, ska de stora fragorna sta; de om gott och ont, lika varde, ratt och
fel. Det ar sadant stoff man ska hantera med verktygen. For en larare i
samhallsorienterande dmnen ter sig en sadan ordning inspirerande men samtidigt
problematisk. Man blir latt misstrogen. Fragor instéller sig. Vilket stoff ska man
valja, nér det kommer till kritan? Hur ska den hypotetiska metoden praktiseras?
Hur ska man fa tid att utveckla det larande samtalet? Jag vill kommentera dessa
fragor pa nagra punkter i det foljande.
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Tiden - en bristvara?

| rapporten "Visionerna finns, men inte tiden ”(Skolverket 2001) konstaterar
lararna samstammigt att tiden &r ett problem och en bristvara nar det galler
forandringsarbete. Det finns ocksa en anhopning av krav, kunskapskrav och andra
krav, som stélls pa skolan fran alla hall, alltifran foretradare for de vetenskapliga
disciplinerna, ner till varje foralder, som framstaller dnskemal eller krav just for sitt
barn. Svingby (1985) illustrerar kunskapskraven genom att registrera ca 600
begrepp, som laroboken i ak 9 i fysik tar upp och konstaterar, att eleverna far det
hett om 6ronen, om de ska minnas och forsta ens halften av dem, nar de bara har
tillgang till en och en halv timmes undervisning per vecka i fysik.

Hyltegren och Kroksmark (1999) gér en noggrann genomgang av mal eleverna ska
ha uppnatt i slutet av nionde skolaret enligt gallande kursplaner i &mnena och finner
omkring 750 kravformuleringar av typen; “eleven ska forstd inneborden av de
grundldaggande normsystemen i Sverige, eleven ska ha k&nnedom om
samhéllsekonomi pa olika nivaer, eleven ska kunna reflektera éver manniskors
livsmonster, eleven ska kunna sammanstalla uppgifter/asikter fran olika
opinionsbildare”. Dessutom ska lararna; tolka kraven, gbra dem operativa i
klassrummet och kvalitetsbedéma dem via tre skilda kriterier (G, VG, MVG). Inte
undra pa att tiden kan bli en bristvara for varje larare. Dessa kursplanemal séger
Hyltegren och Kroksmark “’leder lararna in mot felaktiga didaktiska
prioriteringar’ och ’en atomisering av skolans innehall” (s.215).

| Oscarsson/Svingbys (aa) undersékning verkar det dock inte vara tiden som
stressar lararna sarskilt mycket i arbetet. Det &r i stéllet antalet elever,
betygséattningen och hur de ska uppna laroplanens mal. Men kanske dessa faktorer
bara ska ses som en annan aspekt av att man inte far utrymme nog att genomféra
det man vill.

Vilken valfrihet har vi?

Stressen kanner nog varje larare igen oberoende av dmne. Tiden &r naturligtvis ett
problem ibland. Kursplanernas uppnaendemal ett annat. Tradition och kunskapssyn
ett tredje. Men det viktigaste, som jag ser det, ar anda insikten om var frihet att
valja hur vi vill arbeta tillsammans med elever och kollegor.

Vi har i de samhallsorienterande @mnena stor frihet att vélja. Kursplanerna for
grundskolan lamnar stort utrymme for lararen (och eleverna) att valja stoff och
arbetsmetod. Det forhallandet att kursplanerna och deras uppnaendemal beskrivs
dels &mnesvis och dels samlat for alla de samhallsorienterande &mnena, betyder att
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studierna kan och bor ske bade dmnesvis och integrerat dvs tvaramnesvis och
tematiskt. Nar man tanker efter ar det nastan sjalvklart. Uppnaendemal i historia,
tex detta; “kunna identifiera och reflektera kring nagra olika historiska handelser
och skeenden med betydelse for var egen tid” (Kursplan 2000 Historia) kan
naturligtvis innefatta alla samhallsorienterande amnen. Uppnaendemalet; “ha
kunskaper om vadrldskartan och kanna till viktiga namn, l&ges- och
storleksrelationer” kan naturligtvis tolkas strikt geografiskt och bli kart- och
namngeografiska studier. Det kanske passar ibland. Men naturligtvis kan
kartlasning, namn och ldgeskunskap inga i bade historia, religions- och
samhallskunskap. Uppnaendemalen ar tolkningsbara. Arbetssatt, organisation av
stoff och valet av metoder &r inom vida ramar fritt. Man behdver inte ens f6lja fasta
timplaner for skilda &mnen eller &mnesblock. For narvarande anges att timplanen
for de samhallsorienterande &mnena omfattar ett minimum pa 885 timmar & 60 min.
(Det pagar dessutom just nu forsok i manga skolor med arbete utan timplaner.)
Detta ger aktorerna i skolan stor frihet i undervisningen, som jag ser det.

Det finns dessutom goda skal att lata undervisningen vagledas i forsta hand av de
uppnaendemal som &r gemensamma for de samhallsorienterande &mnena.
Malstyrningen kan namligen latt bli ett hinder for en mer forstaelseinriktad
undervisning, samlad kring elevernas fragor och centrala dmnesomraden.
Styrningen tenderar till en uppdelning av mal i delmal, som i sin tur delas upp i
flera delmal. Fokus pa delarna skymmer eller osynliggor helheten (Scherp 2002).

Ett exempel: | beskrivningen for de samhéllsorienterande d@mnena av mal som
eleven skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret aterfinns bl a: ’Eleven skall
kunna se samband och skeenden i samhéllet samt urskilja faktorer som paverkar
dem”. Det séger sig sjalvt att dessa samband och skeenden kan konkretiseras och
exemplifieras pa en mangd olika satt genom grundskolearen. Och att detta kan ta
olika mycket tid i ansprak. Nedbrytningen av malet till hanterbara &mnen och
teman kommer att se olika ut i skilda klassrum. Det galler alltsd for larare/lararlag
och elever att inte lata sig styras for mycket av t ex de olika &mnesmalen, utan i
stéllet inse den frihet l&ro/kursplanernas skrivningar ger. Annars hamnar man som
Hyltegren och Kroksmark (aa) papekar i felaktiga didaktiska prioriteringar och i en
atomisering av skolans innehall. En sadan atomisering kan mdjligen underlatta
enklare former av kunskapskontroll. Det tror jag inte nagon larare i grunden
efterstrévar.

Det verkar som allt fler skolor/larare insett vardet av denna frihet.
Oscarsson/Svingby (aa) anger att var fjarde larare i dag bedriver ren
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amnesundervisning mot var tredje 1992. Och att 36% av eleverna nu far ett enda
So-betyg mot 12% ar 1992. De framhaller vidare att So-integration erbjuder ett mer
varierat arbetssatt och flexiblare laroboksanvandning och ger eleverna storre
inflytande pa undervisningen. De sager ocksa att elever med ett enda so-betyg visar
storre formaga att argumentera, och satta sig in i vad andra tycker, dvs att utveckla
ett larande samtal.

Man maste valja

| slutdanden blir det, som jag ser det, ocksa sa att skolledning larare/lararlag och
elever i dialoger och larande moten maste utformar lokala arbetsplaner/teman .

| den situation, da parterna med egen eller andras kompass sokt sig fram till och
kommit 6verens om vilka &mnen som ar viktiga, och vad i &mnena som behdver
forstas, har ett val gjorts och studiegangar upprattats. De kan se mycket olika ut och
anda rymmas inom givna laro/kursplaner.

Wiske (1999)) har i uppsatsen "What is teaching for understanding” forsokt sig pa
att stalla upp utgangspunkter eller kriterier for val av amnen och metoder. Han
anger t ex att @amnena ska vara generativa eller fruktbdrande . Med det menar han bl
a att damnet ska vara centralt for disciplinen, att det kan sammankopplas med andra
amnen, att det &ar kontroversiellt, att det kan kopplas till elevers tidigare
erfarenheter, och att det vacker nyfikenhet. Generativa @mnen &r bottenl6sa, séger
Wiske, i den meningen att de leder till allt djupare fragor och standiga samtal. Han
ger nagra exempel pa sadana konkreta generativa fragor, som bade galler stoff,
metod och grundsyn pa ett &mne. Exempel: Hur definieras liv? Hur kan vi veta
nagot om det som har hant langt borta och for lange sen? Ska historia lasas
kronologiskt? Maste man ha vissa baskunskaper innan man borjar
problematisera/undersoka? Hur maéarker jag att eleverna kan forklara tolka,
analysera relatera, gora jamforelser? Utforliga exempel pa generativa @mnen finns i
andra artiklar i denna bok (se Almius, Hansson, Karlstrom).

Sen stéller Wiske en slutfraga: Hur ska jag bete mig for att fa ett svar pa alla mina
fragor? Jo, genom “messing about” dvs diskutera och fundera med kollegor och
elever. Generativa amnen, framhaller han ar 6ppna, utan slutgiltiga svar. De kan
angripas fran manga hall och eleverna kan engagera sig i dem oberoende av
tidigare kunskap.

”Messing about” ar en form av ldrande samtal, som faller sig naturligt for en

normalintresserad larare att agna sig at. Och nastan alla gor det av och till, sérskilt
néar de har problem i undervisningen. Den egna erfarenheten utgér mestadels den
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solida grund man bygger sina undervisningsinsatser pa. Men ibland réacker den
erfarenheten inte till. Vi har alla en tendens, att l4gga marke till det som stdmmer
Overens med det vi redan tror eller vet. Redan befintliga tankemodeller eller
metoder forstarks da, aven om de inte gar hem sa bra. Omorientering dger rum i
sadana situationer, da man blir konfunderad, skakad Over att tidigare
undervisningsupplagg, gamla beprovade metoder inte passar i den nya klassen,
tillsammans med det nya arbetslaget, inte haller for kritiska foraldra- eller
elevkommentarer. Man stélls infor nya perspektiv och utmaningar, far aterkoppling
pa sitt satt att arbeta fran andra. Det gor att man ibland maste andra sig. Att andra
sig ar sallan latt. ”"Messing abort” krdaver anstrangning, villighet att lyssna med
respekt, att ta till sig nya perspektiv och losningar. Gor man det behdver man inte
bli kursplanens, vanans eller tidens fange.

En begreppsorienterad studiegang - ett exempel pa val

Wiskes resonemang, liksom mina kommentarer till "messing about” ter sig
mahanda lika allméanna och svavande som laro/kursplanerna. Lat mig darfor ge ett
exempel pa delar av en studiegang, som forsoker l6sa det dilemma Svingby,
Hyltegren och Kroksmark m fl pekat pa; ett exempel som jag sjalv med varierande
framgang arbetade med i ar 7-9. Jag kallade den en begreppsorienterad studiegang,
darfor att den rorde sig kring begrepp som fér mig ter sig grundldggande, ndr man
forsoker forsta sig sjalv och den vérld man lever i. Den utgar ocksa fran tanken att
begreppsforstaelse ar karnan i individens kunskaper. | kortform ser den ut sa har:

Makt

Varhelst manniskor méts uppstar ett dver-underordningsforhallande. Det beror av
omstandigheterna och individernas resurser. Detta ger en nédvandig ordning at det
sociala livet, och alla stravar efter makt i olika former och pa olika nivaer. Makt
kan aldrig delas réattvist. Den beror av fysisk styrka, ibland vald, kunskap, pengar,
personliga egenskaper mm.

Nagra huvudfragor vi kan s6ka svar pa :

Vem har mycket makt (mest makt) har i skolan, hemma hos mig?

Hur far man makt?

Hur ser den politiska makten ut i Sverige och hur sag den ut for 200 ar sen?
Ar det ratt att somliga har mer makt an andra?
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Beroende

Maénniskan kan inte tillfredstalla sina behov utan att samverka med andra. Hon ar
beroende. Detta beroende kan vi belysa fran olika hall och pa skilda omraden. Vi
ska i det har temat arbeta med olika slag av beroende, sarskilt i arbetslivet.

Nagra huvudfragor vi kan s6ka svar pa:

Hur sag beroendet mellan manniskorna i en stenaldersby ut? Hur delade man upp
arbetet?

Hur sag beroendet och arbetsdelningen ut i det svenska bondesamhallet?

Hur ser beroende och arbetsfordelningen ut i den moderna familjen?

Hur beroende &r vi av andra i ett modernt samhélle? Hur delar man upp arbetet ?

Konflikter och konfliktlésning

Konflikter forekommer i alla samhéllen. Konflikter kan lésas med vald och utan
vald. Ett samhalles lugn och styrka beror av dess férmaga att 16sa konflikter utan
vald. Det i sin tur utgor ett vagande skal att studera konflikter och konfliktlosning

Nagra huvudfragor vi kan s6ka svar pa:

Varfor brakar/ strider manniskor med varandra(syskon, kamrater, foraldrar gang)?
Vad beror invandrarbrak, rasmotsattningar, religiosa motsattningar pa?

Varfor blir det krig, blodiga uppror och revolutioner?

Vilka fredsstravanden och forsok till fredliga 16sningar kan vi ge exempel pa?

Samhallsférandring

Samhéllen féréndras standigt. | varje samhalle finns det en konflikt mellan dem
som vill bevara det gamla och dem som vill foéréandra saker och ting. Det &r viktigt
att vi lar oss att forsta denna kamp mellan bevarare och férandrare, samt orsaker till
forandringar och foljderna av dem. Da kan vi forsta forandringar béattre och vara
mer beredda pa vad som kan komma att handa i framtiden.

Nagra huvudfragor vi kan s6ka svar pa:

Hur levde/lever mormor och morfar?

Hur kommer manniskorna att leva om hundra ar?

Vilka skillnader och likheter foreligger mellan 1700-tals- och 1900-tals liv i
Sverige?

Hur kom det sig att vi blev jordbrukare?

Hur har maskinerna forandrat vara liv?
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Begreppsrubrikerna och inledande resonemang stod jag som larare for.
Huvudfragorna sorterade vi fram genom diskussioner i klassen. Alla elever blev val
inte alltid helt nojda. En del fragor foll ju bort genom diskussionerna, men alla hade
nog en upplevelse av att de till en del fatt vara med och bestamma utformningen av
arbetet.

Det ar angeldget for mig att betona att detta bara ar ett exempel, sprunget ur en
larares och nagra enskilda klassers arbete, och att det emanerar fran en viss
kunskapssyn. Andra larare och elever gor andra val av studiegangar.

Mitt val vid denna lektionsupplaggning inspirerades sarskilt av nagra meningar i en
bok av Jerome Bruner (1966).

”Det ar beteendevetenskaperna och deras allmangiltighet vad variationerna i
méanniskans villkor betréffar, som maste inta en central plats i var framstallning av
manniskan, inte enskildheterna i hennes historia”(s.50).

Ungefar sa ser jag fortfarande pa uppgiften for de samhallsorienterande amnena i
skolan. Undervisningen ska agna sig at att ater och ater arbeta med grundlaggande
begrepp, som bidrar till elevers forstaelse av den varld de lever i. Carlgren &
Marton (2000) skriver:

“Att tillagna sig kunskap inom ett omrade paminner om att lara kanna ett
landskap, inte att klattra pa en stege™ (s. 193).

Ju mer elever och larare l&r kdnna landskapet, desto fler nyanser och detaljer erfar
de, och mojligheterna att undersoka det 6kar. Ju mer man lar kdnna konfliktens
landskap, samhéllsférandringens landskap, eller maktens landskap desto mer
forstar man, och desto béattre kan man orientera sig i det. De (eleverna och lararna)
uppenbarar for sig sjalva ibland gomda ibland nya aspekter av begreppen under
arbetets gang, aspekter som gor att de forstar sitt amne eller tema pa ett nytt sétt.
Det ar da larande dger rum (Marton&Booth, 1997).

Om att préva det larande samtalets resultat

Tankarna om larandet i den héar artikeln har poangterat en del problem och fragor,
som deltagarna i larprocessen stélls infor. Lika viktigt som processen ar naturligtvis
resultaten, dvs vad man lar sig. Hur ska vi ta reda pa att larande agt rum? Utifran
resonemangen i det foregaende blir svaret pa den fragan: Det uppenbarar de
samtalande parterna for sig sjalva och varandra under dialogens gang. Samtalet blir
bade larmetod och testmetod sa att saga.

Det géller i synnerhet om man vill méata komplicerade kunskaper och fardigheter
som formagan att plocka fram huvudpunkter i en text, att se samband och
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sammanhang, att analysera, se likheter och olikheter, att gora jamforelser, att
argumentera och vardera.

Det ar svart att konstruera prov, som mater sadana formagor (Skolverket 2005). Bla
darfor forekommer sadana kvalitativa” bedomningar alltfor sallan i skolan. Mina
moten med undervisning och andras granskning av skriftliga prov i skolan, visar fér
mig, att kunskapens hardvaluta i de samhallsorienterande &mnena fortfarande ofta
bestar av enkla fakta, som eleven antecknar med nagra fa ord eller meningar, och
inte av djupare reflektion kring problem och sammanhang.

Skolan har for mycket kvantitativa och for lite kvalitativa prov.

| sin sammanfattning av utvarderingsresultaten i rapporten ”Proven kunskapen och
undervisningen” (Svingby 1998) framhaller forfattaren, kort men koncist att skolan
"har for mycket kvantitativa och for lite kvalitativa prov”(s.7). Jag haller med. Jag
haller ocksa med forfattaren pa en del andra punkter. "Undervisningen beror inte
eleverna tillrackligt”. ”Undervisningen presenterar abstrakta generaliseringar och
fardigkonstruerade fakta, dar det skulle behdvas problematisering och konkretion”.
Undervisningen utmanar inte elevernas erfarenheter och forforstaelse tillrackligt”
(s. 7).

De hér problemen &r inte nya, och alla som verkar i skolan kanner till dem. Manga
larare och elever ar ocksa djupt medvetna om samtalets betydelse for larandet.
Lander/Almius/Odhagen, (1995) presenterar en studie, dar de dokumenterat vad ett
antal erkéant duktiga larare yttrat om vad som utvecklar elevers formulerings- och
tankeformaga. Ett stycke har rubriken "Kunskap formas i samtalet” (s.65). Dar
exemplifierar larare rubriken och menar bla, att man maste "kunna fanga tillfallet i
flykten” (s.67) och att diskussionen &r viktig, darfor att den “drar med eleverna i
tankekonstruktioner, som de kanske inte &r 6ppna for annars” (s.67).

Det ar tid att uppvérdera andra former av matningar an de enkla standardiserade
proven, som garna genomfoérs, for att man ska kunna jamfora resultat och sétta
betyg. Almius, Hansson, och Karlstrom ger i sina artiklar exempel pa sadana
”maétningar”. Det &r tid att uppvéardera dem och det larande samtalet.

Nagon invander kanske: | var skola, i mitt lararlag har vi redan évergivit, enkla
faktakontrollerande provformer. Vi redovisar projektarbeten, faltstudier,
grupparbeten, som innefattar mycket mer an enkel faktakontroll. Vi anvander
portfolio, storyline, problemorienterade studier, tematiska studiegangar etc

Pa detta kan man endast svara: Det &r bra, fortsatt med det och sprid ert arbetssatt
till andra. Det behovs.
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Vilken plats har det larande samtalet i skolan? - Nagra

sammanfattande slutord

Den teoretiska utgangspunkten i denna artikel ar att vara méten med omvaérlden
praglas av att vi talar med varandra och lyssnar till varandra. Ménniskan ar en
kommunikativ varelse. 1 meningsfulla och ldrande samtal uppenbarar vi for
varandra nya satt att se pa ting och handelser. Léarande innebar forandring,
forandring i satt att erfara och forsta varlden.

For att samtal ska bli larande kravs att de ska vara utmanande och utforskande och
att de ska kéannetecknas av omsesidighet och respekt. For skolfolk framstar dessa
utgangspunkter kanske som sjalvklara, inget man behdver orda om. Men att i
skolpraktiken astadkomma den meningsfulla dialogen ter sig inte lika sjalvklart och
enkelt. Ett antal hinder uppreser sig. Kommunikation sker sallan pa lika villkor.
Ofta blir det sa att lararen talar och eleven lyssnar och ”lar”. Laro-och kursplaner
foreskriver vad som ska laras, och det ar mycket. Sa mycket att tiden inte racker till
for det larande samtalet, och inte heller for den mangd av larostoff som sarskilt
kursplanernas sa kallade uppnaendemal pekar ut for larare och elever. Man maste
gora sina val, bade av stoff och metod. Valen tillkommer inte av en slump. Det som
framst dikterar valen, menar jag, &r l&rares, men dven elevers kunskapssyn. Den
styr aktorernas tankande och handlande i olika l&rsituationer.

Enkelt uttryckt existerar det, tva olika satt att se pa skolans undervisning och
larande. Det ena- det beskrivande- uttrycks med verb som férmedla, bibringa,
informera, O6verfora och lara ut. Det antyder att kommunikationen gar mest i en
riktning t ex fran larare till elev. Metaforer som hor till detta synsétt ar alla val
bekanta med. Det ar sadana som; “repetitionen ar kunskapens moder”, “den

valinformerade individen”, "den palasta personen”. Metaforerna gor sitt jobb i det
tysta och beféster en kunskapssyn.

Det andra sattet — det hypotetiska- anges med verb som fraga, ta reda pa,
undersOka, diskutera och argumentera for. Det sattet antyder att kommunikationen
gar i flera riktningar och begagnar sig av andra mindre vanliga metaforer som;

"fragan dr kunskapens moder”,”kunskap uppstar i moten” (mellan manniskor),
den reflekterande ménniskan”, ”den kunskapssokande individen”.

Kunskapssynen avgor vad som &r viktigt att kunna, och hur kunskapen ska erdvras.
Den bestammer ocksa hur de prov ska se ut, som mater vilken kunskap eleverna har

erovrat.
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Man kan inte pasta ndgot bestamt om den kunskapssyn som dominerar i skolan.
Denna artikel, liksom Ovriga artiklar i denna bok, antyder att ldroplan och
kursplaner lutar at det hypotetiska synsattet, men samtidigt att skolpraktiken kan
dra at ett beskrivande arbetssatt. Kursplanernas malformuleringar ar anspraksfulla
och det gor att malstyrningen kan bli ett hinder for en mer forstaelseinriktad
undervisning, samlad kring elevernas fragor och centrala dmnesomraden.
Operationaliseringen av malformuleringarna tenderar latt till en uppdelning av mal
i delmal, som i sin tur delas upp i flera delmal. Fokus pa delarna skymmer eller
osynliggor helheten. Da kan gapet mellan det man vill och det man gor bli for stort,
som jag ser det. Man maste dgna sig at “messing about”, att inhamta nya perspektiv
och att valja. Da haller man det larande samtalet levande.
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Utmaningen

Siv Karlstrom

Larare sager ofta; Det ar val en sak med didaktisk teori och allménna
resonemang om pedagogisk teori. Men hur gor vi da? Hur kan en undervisning
utformas som baseras pa alla de vackra orden och visionerna?

| den har artikeln ges nagra svar som &ar exempel pa integrativ och tematisk So-
undervisning for elever i grundskolans senare ar. Siv Karlstrom,
grundskollarare i Géteborg, bidrar har med sina mangariga erfarenheter av
just denna typ av So-undervisning som baseras pa erfarande och synvéandor.

Varfor dessa exempel?

Har foljer fem exempel pa hur man kan arbeta med SO-undervisning. De &r valda
for att illustrera situationer dér lasaren ska kunna kénna igen sig. Inte for att de ar
exakta beskrivningar av vissa verkliga undervisningstillfallen. De &r de ndmligen
inte, men de bygger pa val beprovad erfarenhet. Min férhoppning &r att antyda
komplexiteten i den verkliga situationen, de manga véagalternativen och darmed
vara exemplariska i meningen mdjliga att generalisera, jamfora, kritiskt granska
och i béasta fall inspireras av.

De &r ocksa valda for att illustrera de viktiga och medvetna val du som larare maste
gora, beroende pa dina mal och syften. De ger inga givna sjalvklara svar, utan
forutsatter ett pagaende tanke- och varderingsarbete.

For att ge struktur at resonemangen i anslutning till exemplen fors dessa i termer av
de didaktiska fragorna Vad? och Hur? Och déar svar pa fragan Varfor? ar standigt
narvarande.

Elevens vardagstankande och vetenskapliga begrepp.

En av skolans mest centrala uppgifter ar att utifran elevernas vardagstankande
introducera vetenskapliga begrepp sa att de faktiskt bidrar till en ny forstaelse av
varlden (Naeslund 1986). Dessa exempel vill bidra till diskussionen om hur man
kan astadkomma detta.

Vi vet att en aktiv och lyhord larare &r avgorande for larandet (Madsen, 2002). Ett
akta engagemang och intresse hos eleven likasa (Oscarsson V., Svinby G., 2005).
Det senare stéaller hoga krav pa val av omrade och hur detta introduceras. Den
inledande fasen till ett nytt arbetsomrade ska véacka engagemang och fragor.
”Antennerna ska fallas ut”, for att citera pedagogerna pa Bifrostskolan i Danmark.
Valet av omrade maste goras med omsorg for att onskat larande ska komma till
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stand. Det bor vara sa vitt formulerat sa att det finns svangrum for tankarna, plats
for flera tankeprocesser som lekfullhet, fantasier och varderingar, parallellt med det
logiska tdnkandet.

| inledningen klécks idéer, fragor och problematik synliggors, som tidigare kanske
varit omedveten. Ldraren samlar in och organiserar. En lérarledd fas foljer, dar
begrepp fordjupas och forhallanden undersoks. For att sen lata eleverna tillampa
den nya begreppsforstaelsen i andra sammanhang, fordjupa, prova och beféasta.

Det finns manga undervisningsmodeller, mer eller mindre kanda, dar man stravar
efter att lara pa ett sdtt som mer naturligt foljer manskliga tankeprocesser. Men dar
man inte ldmnar eleven att ”sdka sin kunskap sjalv”, utan stodjer och utmanar i
socialt samspel med l&rare och kamrater (se t.ex. Severins artikel dar han bl.a.
hanvisar till Dewey och Vygotsky). Exemplen som féljer hér hemma i ett sadant
processtankande. | vilken fas beror pa sammanhang och kan darfor variera. Inom
parentes anges nagra exempel pa begrepp som kan vara aktuella.

Eleverna har sin tillhorighet i mindre grupp. Samspelet i denna lilla gemenskap har
stor betydelse for larandet, utveckling av sprak och begreppsférstaelse. En grupp
med heterogen struktur vad galler t.ex. kon, kulturell bakgrund och sprakfardighet,
bidrar med manga varierande perspektiv och stimulerar larandet (Carlgren 1.,
Marton. F, 2000).

Exemplen &ar ocksa valda for att illustrera hur man utifran elevernas vardagliga
tdnkande om begrepp, t ex makt, demokrati, samhéallsférandring, kan forsoka
komma at underliggande principer och efterhand knyta dem samman till storre
strukturer. Eleverna lar genom att anvanda begreppen. Har haller ofta lararen i en
diskussion i den stérre gruppen. Smagrupperna kan bidra med lésningsforslag.
Detta sker inom det gemensamma temat. Man ingar i en larande gemenskap.

Samtalet ar viktigt, men ocksa skrivandet. | skrivandet fangas tanken och blir
synlig for en sjalv och andra. Kommunikationen fradmjar larandet (Saljo, 2002).

Att se pa larandet pa detta satt innebér att tillrackligt med tid maste ges till den
fordjupade forstaelsen. Lararen maste valja och valja bort. Stoffmangden maste
minskas. Att ga igenom en viss mangd stoff &ar inte detsamma som larande.
Larandeprocessen &r i centrum och inte stoffet i sig sjalv. Det far 6kad betydelse
vad man faktiskt valjer. Det stéller krav pa att lararen maste ha en genomtankt
uppfattning om vilka de b&rande sambanden och mest centrala begreppen ér.
Stravansmalen i ldaroplanen ar av grundlaggande betydelse i diskussionen om de
viktigaste centrala begreppen i So-d&mnena.
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Min egen erfarenhet har lart mig att en saddan genomtankt uppfattning om de
viktigaste begreppen underléttar det amnesOvergripande samarbetet med andra
larare i laget, liksom det gor det lattare att vara oppen for elevernas fragor och
onskemal. Manga vagar leder till malet for den som vet vart han vill.

Har foljer nu exempel pa en begreppsbaserad So-undervisning

Den dde On

’Ni tanker er att ni en morgon vaknar pa en 6de 6. Det ar ni fyra som just nu
sitter i samma grupp. Det ar ingen S6derhavso - naturen pa én ar som naturen
ar har i Norden. Ni ser har pa kartan hur 6n ser ut. Vid den lilla sjon nedanfor
berget vaknar ni.

Ni vet inte varfor ni har hamnat dar och ni blir inte raddade, i vart fall inte
under overskadlig tid. Det enda ni har med er ar det ni brukar ha pa er da ni
sover. Er uppgift ar att komma pa hur ni ska gora for att dverleva. Beréatta forst
vad ni gor de forsta dagarna och veckorna. Sen aven hur livet ter sig pa er 6
efter tio ar. Det ska vara sa realistiska l6sningar som mojligt.”

Eleverna ar indelade i arbetsgrupper om 3-5 . De &r utrustade med storre papper,
skrivbok, pennor och kritor, och de presenteras problemet och bdérjar sitt arbete.
Redovisningen som foljer organiseras sa att alla grupper far chans att glansa med
nagra listiga l6sningar. Svaren skall samlas och ordnas. Det kan t.ex. ske direkt pa
tavlan eller pa lappar som satts upp.

| en aktiv dialog med hela gruppen fors resonemang kring vilka forslag som hor
ihop och varfor, samt vilken rubrik som &r lamplig for respektive kategori. Det kan
bli till exempel sa har:

Mat Bostad Redskap

Lingon rishydda eld

atliga rotter grotta fiskekrok av ben
svamp timmerhus spjut

algkott koja flatad korg av vidjor

Aven andra viktiga och intressanta omraden som karlek och sex, nojen, hygien,
behov av gemensam toalett osv. vaxer fram pa tavlan.

Lararen tar tag i dmnen som vacker engagemang och lockar fram en férdjupad
diskussion, om hur man ordnar eld, vad man gér om nagon blir sjuk eller bryter
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benet, hur lange man klarar sig utan mat eller vatten. Kan man 6verleva dven om
man inte vill doda djur? Klarar man sig utan TV och mobiltelefon?

Da man tomt ut alla 16sningsforslag kan man resonera om den bild man har framfor
sig. Hur generaliserbar ar den?

Ar det bara ni som skulle behova det har, eller géller det &ven andra manniskor pa
jorden? Forr, nu och i framtiden...?

Hur gor vi idag? Varfor ar det sa stor skillnad?

Héar gbr man sina saker av det man finner i naturen? Hur gor vi idag? (Allt kommer
faktiskt fortfarande ursprungligen fran naturen.)

Ar vissa behov viktigare an andra?

Hur hade en ensam person klarat sig pa 6n?

De viktiga slutsatser och grundladggande insikter man gemensamt resonerat sig fram
till kan betraktas som teorier och skrivs ner av alla och sparas.

Aktuella begrepp i detta exempel ar bla: Grundlaggande behov, mat, kl&der, hus,
verktyg, teknik, kunskap, samarbete, forutsattning m.fl.

Vad och Varfor?

Vi har ett mycket bestamt syfte da vi valt omradet "Den 6de 6n”. Vi vill avsldja,
avtdcka, nagra av de mekanismer som forklarar manniskans verksamhet pa jorden.
Vi vill paborja den larovandring som ska visa att ganska mycket av vad manniskor
foreter sig gar att forsta. Pa sa satt vill vi mojliggora for eleven att se sig sjalv som
en delaktig samhélls- och varldsmedborgare.

Vi har darfor valt ett omrade som bar pa en hog potential da det galler att belysa
grundlaggande begrepp och samband inom SO-féltet.

Det ar ett omrade som har stora chanser att vacka elevernas lust och engagemang,
med utrymme for parallella tankeprocesser och grundad pa sinnlig erfarenhet,
vilket ar viktigt for att skapa djup forstaelse. Vi har alla erfarenheter av hunger,
torst, kyla, sjukdom och ensamhet.

Detta ar ett analytiskt satt att forhalla sig till samhélle och historia. Om detta ségs i
kursplanen i historia bla (Skolverket 2000).

Syftet med utbildningen i historia ar att utveckla ett kritiskt tdnkande och ett
analytiskt betraktelsesatt som redskap for att forsta och forklara samhallet och dess
kultur.

Skolan skall i sin undervisning i historia strava efter att eleven

-utvecklar formaga att urskilja historiska strukturer, utvecklingslinjer och
forandringsprocesser

| kursplanen for geografi betonas vikten av att se samband och dra slutsatser:
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Utbildningen ger verktyg for analyser av samspelet manniska - natur och skall leda
till ansvarstagande for den gemensamma miljén och resursanvandningen for att
mojliggora en langsiktigt hallbar utveckling.

Skolan skall i sin undervisning i geografi strava efter att eleven

- utvecklar formagan att dra slutsatser och generalisera samt forklara och
argumentera for sitt tinkande och sina slutsatser.

Samspelet mellan ménniskan och hennes omgivning studeras i olika landskap.
Successivt utvecklas och kompletteras pa sa satt kunskaper om savél det egna
landet som varlden och jorden som helhet och om skillnader och likheter mellan
olika delar. Detta ar en nodvéandig grund for en forstaelse av méanniskors skilda
levnadsvillkor och hur olika kulturer har utvecklats (Skolverket 2000).

Sjéalvkanslan ar en grundbult i larandet. Har kan alla elever med olika bakgrund
vara delaktiga och lyckas.

Vi valjer ocksa ett stoffomrade med manga naturliga beréringspunkter till flertalet
av skolans amnen. Det lampar sig darfor val for amnesdvergripande och tematiska
studier.

Det elevdemokratiska uppdraget galler alla i skolan, men maste tas pa ett speciellt
allvar av oss SO-larare. Ett omrade av det har slaget ger goda forutsattningar for
elevsynpunkter och samtal om l&rande. Vi vistas i det intressanta spanningsfaltet
mellan det eleven har kdinnedom om och det okdnda som han ska forvarva. Da ar
det viktigt att utgangspunkten ar tydlig och val forstadd samt att han darmed har en
rimlig chans att komma med egna tankar.

Hur och Varfor?

Elevernas tidigare och dagliga erfarenhet av hunger, mat, torst, vatska och andra
fysiska behov &r sjélvklar men oftast omedveten och ddrmed férdold. Som fisken i
havet som dr omedveten om vattnet den simmar i. Det behovs ett nytt perspektiv,
att komma ovanfor ytan, for att upptécka vattnet.

Vi problematiserar det forgivettagna och konstruerar lekfullt en situation dar vi
rycker undan den sjalvklara tryggheten: Du maste sjalv komma pa hur du ska
Overleva och vad du kan ténkas behdva.

Uppgiften &r latt att forstd och instruktionen behover inte stjala uppmarksamhet
fran det centrala tankeinnehallet.

Om eleverna tander pa utmaningen slas det inre sokarljuset pa. Egna sinnliga
upplevelser blandas med beréattelser och TV:s dokusapor. Kreativ formaga skapar
nya inre bilder.
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Viktigt for oss &r att vara tydliga i formuleringen av uppgiften. Vi onskar inte helt
fria fantasier eller en Aaventyrsberattelse pa en Soderhavsd. Inga av
gruppmedlemmarna ska heller rostas bort. Det centrala innehallet for oss ar vad vi
manniskor behover for dverlevnad och de mojligheter och grénser naturen ger.

Som lank daremellan vill vi uppmarksamma den manskliga tankeformagan. Vi
hoppas ocksa kunna lagga nagra grundstenar i forstaelsen av manskligt samspel och
samhallsbygge. Hur vi formulerar uppgiften ar helt avhéangigt detta vart
innehallsliga syfte.

| nasta fas arbetar eleverna med uppgiften i sma, heterogena grupper. Alla skall ges
mojligheter att tdnka, samtala och bidra. Gruppkonstruktionen gynnar
sprakutveckling. Lararen stodjer och uppmuntrar, men kommer inte med I6sningar.
Vid redovisningstillfallet & den pedagogiska utmaningen for lararen att fa alla
grupper och elever att kdnna att just de bidragit och fatt visa bade forstaelse och
finurlighet. Diskussionen kan fldda ganska fritt inom de givna ramarna. L&raren
fangar upp och fordjupar, problematiserar och hittar nya spannande fragor.
Samtidigt vaskas guldkornen fram, samlas och bildar monster framfor allas 6gon.
Denna nya struktur erbjuder nu nya glasdgon att se varlden med. Varfor inte testa
genast:

Vad &r det for skillnad mellan maten ni nyss at till lunch och den har maten?
Varfor finns den skillnaden?

Varfor ater manniskor pa olika platser pa jorden ganska olika mat?

Gruppen/klassen dger nu dessa nya glasdgon tillsammans, vilket &r mycket
vasentligt. Det manifesteras t.ex. av att alla skriver ner och sparar, att det satts upp
pa vaggen eller tydliggors pa annat satt. Pa sa satt lar vi i gemenskap med andra,
vara olika perspektiv problematiserar, belyser och fordjupar. Vi deltar i ett
gemensamt samtal som utvecklar sprak och tanke.

Vi aterkommer och brukar det vi har forvarvat. Av nagot valbekant har nagot nytt
skapats, som visar sig kunna 6ppna nya dorrar.

Uppgiften utgick fran en urskiljbar och for eleverna lattforstadd helhet (6verlevnad
pa den 6de 6n), granskade den i dess delar (hunger, blabér, algkétt) och byggde
tillsammans ihop nagot nytt (behov, redskap/teknik, forutsattningar). Om vi lyckats
I processen ar vi nu alla lite férandrade. Den nya strukturen har gett oss en ny
utsiktspunkt. Den nya insikten fanns precis bakom hdrnet, men hade knappast
uppstatt spontant utan kravde en medveten och aktiv pedagog.

Den kritiska punkten, da det ar latt att tappa elevernas engagemang, ar nar
elevernas forslag pa Overlevnadslosningar ordnas och ett nytt monster
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utkristalliseras. Ett processteg som ar latt att skynda forbi. | det har exemplet &r
risken mindre da de ingdende begreppen ar val grundade i elevernas erfarenheter.

Poéngen visar sig tydligare da de nyforvarvade begreppen och den nya kunskapen
omsatts i nya sammanhang. Det skulle kunna vara studier av samhallen, nutida och
historiska, dar manniskan lever néra naturen, som forntida jagar- och samlarfolk,
indianer eller samer. Man gar in i studien med den kunskap man redan har som
bygger pa likhet oss manniskor emellan (Svingby 1989) Vi behdver mat - det gor
de ocksa? Vad ater de? De behover liksom vi klader och bostad att skydda sig med?
Av vad och hur tillverkas detta? Mot en bakgrund av likhet avtecknar sig
intressanta skillnader: Varfor har de flyttbara boningar av skinn? Varfor har inte vi
det?

Kvinnligt - Manligt

”Ni ska strax fa en lapp med ett antal pastaenden. Kryssa i om ni instammer eller
inte. Jobba var for sig, utan att kolla vad nagon annan kryssar i.”

Eleverna far lappar med pastaenden av typen:

Instammer Instammer
inte
1. Tjejer har béttre betyg an killar.
Det beror pa att tjejer ar smartare an killar

2. Personalen pa forskolor, som ofta &r kvinnor,
har samre 16n &n larare pa gymnasiet .

Deras lagre 16n beror pa att det inte &r lika
viktigt att ta hand om sma barn.

3. Pappor ar lika viktiga for sina barn som mammor.
Darfor ska de vara hemma lika mycket med sin sma
barn som mammorna.

4. Det finns manga fler manliga chefer an det finns kvinnliga
Det beror pa att mannen ar mycket duktigare &n kvinnorna.

5. Killar gréater inte lika ofta som tjejer De &r inte lika
kansliga som tjejer.
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Instammer Instammer inte

6 Tjejer skvallrar mer &n killar.

7. Det &r viktigt att det finns manga kvinnliga poliser.
8. Man kor bil battre &n kvinnor.

9. Man begar fler valdsbrott &n kvinnor.

10. Tjejer bryr sig mest omklader och utseende

11. Jordens kvinnor utfor en stor del av arbetet i
varlden, men har valdigt lite att séga till om.

Lararen gar igenom pastaendena och eleverna visar med handuppréackning vad de
kryssat for. Viss diskussion tillats, och motsatta argument luftas. Stamningen é&r
engagerad.

Basgrupperna uppmanas att valja 3-5 pastaenden och diskutera dem. Efter c:a en
halvtimmes gruppdiskussion far varje grupp chans att ta upp en fraga i taget,
berétta vilka argument som framkommit och lata resten av storgruppen/klassen
delta i diskussionen. Lararen kampar med att vara en rattvis diskussionsledare. Hon
lyssnar uppmarksamt och skriver upp intressanta argument, &mnen och begrepp pa
tavlan. Arbetspasset avslutas med att eleverna skriftligen foreslar omraden for
fortsatta studier och fordjupningar.

Begrepp: konsroller, offentlig sektor, diskriminering, identitet, arv — miljo, makt,
fortryck mfl.

Vad och Varfor?

Kunskap pa djupet beror. Ett omrade som detta belyser identitet och personlig
utveckling. Genom att satta ord pa sadant som man latt tar for givet och granska
detta pa personlig och samhallelig niva, har man okad mojlighet att forstd
samhéllsstrukturer, se sig sjalv i ett sammanhang och géra medvetna och aktiva val
I sitt eget liv.

Lararens avsikt ar att vacka engagemang och fa syn pa det som berdr eleverna,
fanga upp detta och gora eleverna delaktiga i planering av studierna och sitt eget
larande, och att utmana invanda forestallningar. Fragorna ar provokativa men
samtidigt lekfullt tillspetsade. De vidror ett brett spektrum av innehall, fran sadant
som lararen med kannedom om sina elever vet engagerar dem, till fragor i aktuell
samhéllsdebatt. | bakhuvudet har lararen tankar om viktiga samband och begrepp
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som kan ténkas bli aktuella for fordjupad analys (genus, arbets-férdelning, arv och
miljo, jamlikhet, diskriminering, offentlig sektor, makt, forstaelse, identitet,
paverkan mfl), men ocksa en beredskap for att sjalv lata sig overraskas av nya
infallsvinklar. Det gamla uttrycket Man lar sa lange man har elever ar en
valgrundad sanning .

Skolans demokratiska uppdrag ndamns pa atskilliga stallen i styrdokumenten. Har
kan namnas Kursplanen for samhéllskunskap (Skolverket 2000).

Amnet samhéllskunskap bidrar till formagan att forsta och leva sig in i egna och
andras villkor och vérderingar och darmed ocksa till att kunna ta avstand fran och
aktivt motverka olika former av fértryck och rasism. Utbildningen skall 6ppna for
skilda uppfattningar och uppmuntra att de férs fram samt framja aktningen for
varje manniskas egenvarde oavsett kon, klass och etnisk bakgrund. Pojkars och
flickors, kvinnors och mans lika ratt och mojligheter skall aktivt och medvetet
tydliggoras.

Skolan skall i sin utbildning i samhallskunskap strava efter att eleven

— omfattar och praktiserar demokratins vardegrund,

— forstar hur olika intressen, ideologier och traditioner paverkar sattet att se pa
individ och samhalle samt hur samhéllets normer och varderingar paverkar och
paverkas av individen,

— utvecklar sin formaga att argumentera och uttrycka standpunkter samt en tilltro
till den egna formagan att aktivt delta i samhéllslivet och paverka
samhallsutvecklingen.

Hur och Varfor?

Ett starkt engagemang i innehallet ar drivkraften for djup forstaelse, men liksom
med borren, behovs det ett bra faste och ett lagom motstand for att djupborra.

Vi vet att detta ar fragor som intresserar vara elever. Hur ska vi gora for att det ska
ge maximal utdelning i larandet? Mitt svar &r att det krdvs medvetenhet och
samtidig Oppenhet och lyhordhet. Vi borjar med att vacka fragor ur ett brett
perspektiv. Genom att fragorna éar tillspetsade och lekfulla ar de férhoppningsvis
roliga att svara pa, de vidrér bade kéansla och tanke, uppenbarar uppfattningar hos
en sjdlv. man inte varit medveten om. Atmosfaren ar prestigelés och
experimenterande. Genom att alla deltar i den enkla attitydundersékningen blir det
"vi” som samtalar och diskuterar. Nu haller ett gemensamt dvergripande tema pa
att ta form.
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Forhoppningsvis har alla elever kryssat i vad de tycker. Det ar latt att kryssa, &ven
den som inte &r sa van att utrycka sina tankar i ord &r med, liksom den som inte &r
sa bevandrad i svenska spraket. Alla har en god chans att fa uttrycka sina asikter
och bli bemétta, bli bekraftade eller ifragasatta. Darmed blir man tvungen att ga
djupare i sin egen tankegang. Det baddar for en stor variation av uppfattningar i
storgruppssamtalet som foljer.

Lararen bemddar sig om att vara den demokratiske ledaren som visar att allas
argument har samma rétt att beaktas. Det ar tyngden i argumenten som avgor
framgangen.

Eleverna har efter detta arbetspass en storre insikt i vad de sjalva tycker &r viktigt
och intressant, och kommer med manga idéer om fordjupningsomraden. Dessa
struktureras av lararen, eller annu hellre, av lararlaget tillsammans med en grupp
elever.

De omraden som véljs ut for fordjupade studier kan t.ex. leda till intervjuer med
foraldrar, far- och morforéaldrar (elever, som inte har svenska som modersmal
uppmanas att anvanda sitt modersmal i dessa intervjuer och samtal), kamrater och
sakkunniga pa olika omraden.

De kan leda till studier av skriftliga kallor, som tidnings- och tidskriftsartiklar,
statistik, forskning och skonlitteratur. Man kan ocksa tanka sig egna
undersokningar av attityder, arbetsfordelning i hemmet och granskning av
partipolitiska forslag. Och mycket annat.

Ofta far eleverna uppmaningen att skriva ner de tankar de just fatt, utan krav pa att
det ska vara lasbara for nagon annan. De "fangar sina tankar i flykten”. Pa sa vis
blir man synlig for sig sjalv och kan fora den viktiga inre dialogen. De hastigt
nedtecknade orden blir pAminnelser och, tillsammans med annat, ramaterial infor
omradets avslutande uppgift.

Lararen ger struktur och stod under arbetets gang genom att tydliggora begrepp,
sammanfatta och ta upp traden i samtalet. Léraren visar pa spanningar och
motsagelser, staller fragor om varfor, uppmanar till jamforelser.

Elevens vardagssprak ar ett sjalvklart och godkant satt att uttrycka sig pa. Lararen
staller foljdfragor och uppmanar kamraterna att gora detsamma, for att verkligen
forsta elevens tanke och uppmana till &nnu djupare eftertanke.

Lararen for in generella begrepp i ett naturligt sammanhang, sa att eleverna forstar
poangen med de nya orden.

Det tydliga budskapet fran lararen som genomsyrar undervisningen ar alltid: DU
har nagot viktigt att sdga. Jag vill garna lyssna. Jag lar ocksa av dig. Det du tanker
och beréattar ar vardefullt for vart gemensamma samtalande och sokande i gruppen.
Det & modigt av dig att dela med dig. Det ar modigt av dig att lyssna och stélla
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fragor. Det ar viktigt for oss alla och vart samhalle att du vagar tanka sjalvstandigt
och saga vad du tycker.

Ratt-och-fel-mallar dodar. De krymper sjalvfortroendet hos de elever som inte ar
vana att utrycka sig, de trampar effektivt ner de spada tankegroddar som nyss borjat
vaga sticka upp ur myllan.

Detta handlar ocksa om sprakutveckling. Att forvarva ett nytt sprak innebar att man
vagar ge sig in i ett nytt sasmmanhang som man inte tillfullo beharskar och tvingas
satta ord, nya ord, pa sadant man tidigare inte ens uttalat. Det gor man i en
tillitande och icke- démande miljo. Har man detta forhallningssétt i sin
undervisning ar det inte nagon artskillnad mellan den som har svenska som
modersmal och den som inte har det.

Den avslutande uppgiften i detta exempel skall uppmuntra eleverna att blicka
tillbaka, knyta ihop och analysera det man tillsammans arbetat med. Den ska ge en
chans att repetera och kanske ta igen ndgot man missat, men ocksa se tillbaks med
de nya 6gon man skaffat sig. Uppgiften kan ocksa vara av karaktiaren "Om du var
jamstalldhetsminister...”, dvs. omsatta forvarvad kunskap i ett nytt och visionéart
sammanhang.

Det satt pa vilket vi inledde detta omrade passar bra da innehallet &r lagom kéansligt
och bara nagot kontroversiellt. Det dyker ofta upp &mnen av den typen, men ibland
ar innehallet av svarare och kansligare karaktar. Svarare ar till exempel rasism och
fordomar (kanske inom klassen), politik och religion av kéansligare art och fragor
om sexuell 1aggning.

Som larare maste man ha en mycket stor kanslighet och respekt. | de sistnamnda
fallen finns risk att man befaster fordomar och férdjupar motsattningar. Asikter
som &r djupt krankande kan fa naring och bli svara att bemota utan att nagon i
gruppen saras.

Vi atergar for stunden till det lattsammare innehallet.

| exemplet illustreras hur man kan inleda ett arbetsomrade. Tanken i
inledningsfasen &r just att 6ppna och inspirera. Struktur och djup blir en senare
fraga.

Men hur gér man da man ar lite langre kommen i processen och vill just fordjupa,
bredda och finna moénster och struktur?

Fragor ar ett fenomenalt redskap. Har ar nagra exempel pa beprévade metoder,
(Lindgvist S., Hyltegren G, 1995).
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Jamfoérande fragor

D& man anvénder jamférande fragor fungerar det ofta att saga: Vilka likheter finner
du? Vilka skillnader? Varfor ar det sa? Vad tycker du om detta?

Man kan inta olika jamforande perspektiv, t.ex. dar man varierar tidsforhallanden,
som historisk tid, nutid och framtid (jamfor med jagar- och samlarsamhallet som vi
arbetade med i hostas! Hur gor vi nu? Hur 6nskar du att det ska bli i framtiden? Hur
tror du det blir nar du ar 30 ar?).

Man kan variera rumsliga forhallanden. Det kan galla platser som studerats
tidigare, platser nagon i gruppen har besokt eller ar uppvéxt pa, en ny plats pa
jorden vi for in som referenspunkt (t.ex. for att belysa en oréttvis varldsordning).
Ett annat satt ar att fora in Andra roster, genom litteratur och medier, narstaende,
andra aldrar, andra samhallsklasser (ex. besok och kontakter med skolor i en annan
stadsdel ).

Eller varfor inte lata eleven betrakta sig sjalv som yngre eller aldre, se sin egen
historia (bilder, tidigare skolarbeten, minnen, brevet till mig sjalv som jag skriver i
6:an och laser i 9:an).

Nya roller

Det ar ofta roligt och befruktande for samtalet att ga in i en ny roll. Man kan ta ut
svangarna utan att det gor nagot. Det &r ett ofarligt satt att prova sig fram.

Du kan gora ett enkelt rollskifte och tillfalligt ta en standpunkt som kanske inte ar
din: Till exempel alla som ar fodda forsta halvan av aret ar for genmanipulation,
dvriga &r emot. Eller den person i ett par som sitter till hdger ar for, den andra mot.
Byt efter tre minuter.

Hattar, glasdgon, l6snéasor och peruker, kan tas pa for att visa att man nu ar nagon
annan. Nagon annan kan latt ta éver "folkpartikepsen” och fortsatta i rollen som
folkpartist.

En mer avancerad form ar rollspel. Eleven tilldelas, lottas eller konstruerar en roll
han eller hon ska ha ( eller som i Storyline: en liten docka forestéller dig ).

Det ar ett kraftfullt satt att bli engagerad och fa nya perspektiv.

Samband

Man kan behova ett raster, en stodstruktur, for att sortera och finna samband och
monster i resonemangen.

Motsatspar som vinnare — forlorare, kort sikt — lang sikt, kan fungera som
tydliggorande kategorier. Ar det i stallet en process som behdver benas upp
fungerar ofta orsak/férutsattningar — handelse —féljder.
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Lokalt, regionalt , globalt kan tydliggéra samhallsnivaer: ”Hur paverkas du sjéalv
och din familj (dina kompisar); hur paverkas vi i var stad/ort, vi i vart land, Europa
(véstvérlden), hela jorden?”

Gruppers olika intressen, som parter, klasser, sandare-mottagare kan upptéackas
och underlatta forstaelsen. Och glom inte SO-lararens basfraga: Varfor?

Polarisering, kontrastering

En ytterligare variant &r polariserande bilder. Det kan vara film, foto, egenhandigt
malade eller skissade bilder som intill varandra skapar spanningsfalt eller ett
lapptacke av mojliga alternativ.

Alternativa forhallanden kan ocksa illustreras med dramatiserade scener och
handelseforlopp.” Detta hande. Kunde nagot annat ha skett?”

Visionen

Att fa formulera, konstruera och visualisera en vision, en idé om hur jag egentligen
vill att nagot ska vara eller bli, en drémbild, ar viktigt.

En tro pa att det goda ar mojligt ar basalt i SO-undervisningen. Da maste man fa
tillata sig att dromma.

”Man maste tillata sig att dromma om det till synes omdjliga, om det ar det till
synes omojliga man vill uppna.” (Vaclav Havel )

Hur nar vi dit?” blir sen den naturliga och utmanande fragan. Vad gor vi sjalva?
Vad gor vi tillsammans? Vad gor vi redan i morgon?

Rita doden

’Ni behover alla ett ritpapper och en ask med kritor. Forsok ocksa sétta er lite
avskilt, sa att ni inte ser vad de andra gor.

Ni ska nu rita doden. Dvs. visa med en bild hur ni tanker att det &r efter att man
har détt. Det later svart, och det ar det ju, men har handlar det inte

om att rita ratt eller snyggt. Det finns inga fel eller réatt, alla bilder &r lika
vardefulla. Ni behover inte skriva ert namn under bilden om ni inte vill.”

Eleven sitter forsjunkna en stund. Lararen pratar dampat med en elev som sager att
han inte kan rita nagot, for han tror inte att det hander nagot efter att man dott.
Lararen sager att den uppfattningen ar lika viktig som de andra och resonerar med
eleven hur man kanske kan visa det pa pappret. En annan elev tycker det ar svart
for hon tror pa olika satt olika dagar. "Rita nagra av dina uppfattningar”, foreslar
lararen.

Elever som blir klara lamnar bilden till lararen och smyger ut pa rast.
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Nér alla ar fardiga och rasten &r slut samlar lararen alla i en cirkel. Lugnet och den
lite ddmpade stamningen aterskapas.
Ldraren borjar med att paminna om nagot hon sagt tidigare:

"Det &r véldigt juste och modigt av er att vilja berétta vad ni tror. Nu ar det extra
viktigt att vi visar respekt for allas bilder och uppfattningar. Alla har lika ratt, &ven
om du kanske ar saker pa vad just du tror pa. Det ar ocksa okej att vara anonym.”

En bild i taget tas fram och laggs sa att alla kan se den. Den som har gjort den
berattar om sina tankar. Den som inte vill sdga nagot pressas inte. Lararen ar noga
med att visa stor respekt for varje bild och den tanke som ligger bakom.

De bilder som har ett liknande innehall placeras intill varandra. Ett monster véxer
pa sa satt fram. Man kan identifiera etablerade trosuppfattningar (himmel/helvete,
aterfodelse, allt tar bara slut) och nagra lite mer ovanliga (hamnar i ett nytt
universum etc...). Men i det har skedet samtalas enbart om vad just dessa elever
faktiskt tror och funderar Over.

Léararen avslutar med att tacka for att eleverna velat dela med sig av sina tankar och
for att de visat sa stor respekt for varandra.

”Jag tycker att det har varit ett jatteintressant samtal, tack vare att ni varit sa justa
och vagat bade beratta och lyssna. Ar det okej att vi satter upp era bilder pa
vaggen?”

Begrepp: Tro, liv, dod, rit, symbol, gudsbild, fordom, respekt mfl)

Vad och Varfor ?

Vi viljer mycket medvetet livsfrageperspektivet da vi ska arbeta med religion.
Detta har bestdmda syften:

Vi vill att omradet ska vara utvecklande, berérande och berikande for alla,
oberoende av bakgrund och vana att resonera kring trosfragor.

Vi vill skapa forstaelse och tolerans och motverka de destruktiva vi och —dom
monster som ar sa tydliga i varlden idag.

Vi vill underminera fundamentalism i alla dess former, liksom etnocentrism och vi
vill undvika att falla i den exotiska fallan, dar det konstiga och annorlunda &r en
lattkopt men forradisk vag in i ett studieomrade av detta slag.

Ett tydligt stod for detta forhallningssatt finns i laroplan och kursplan. Dér star bl.a.
I Kursplanen for religionskunskap:

Det finns likheter och skillnader mellan religioner. Likheterna kan skapa en
samhorighet mellan religioner medan skillnaderna kan skapa motsattningar som
ibland utmynnar i konflikter. En grundsten i ett mangkulturellt och demokratiskt
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samhalle &ar att manniskor ar lika varda trots sina olikheter. Mot denna bakgrund
ligger det i &amnets karaktar att saval likheter som skillnader uppmarksammas.

Dar star ocksa:

Religionskunskapsamnet har som utgangspunkt méanniskans fragor infor livet och
tillvaron oavsett om dessa uttrycks religiost eller inte. Att medvetet och metodiskt
bearbeta livsfragorna hor till &mnets karna. Varje manniska har en mer eller
mindre uttalad strdvan att finna sammanhang i, tolka och tyda tillvaron. Detta
kommer till uttryck i traditioner, riter, berattelser och myter.

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret Eleven skall
— kunna reflektera 6ver och formulera sig i for henne eller honom viktiga
livsfragor,

- ha kunskap om symboler, riter, centrala berattelser och trosuppfattningar i nagra
varldsreligioner samt om grundtankar och uttrycksformer i nagra andra
livsaskadningar

Infor livets stora fragor &r vi alla ganska sma: Undret i ett nyfott barn; fragor kring
livets slut; det hissnande osannolika att just vart lilla jordklot har ratt betingelser for
liv, meningen med livet, kéarleken? Hur kan vi ta ansvar for varandra och var
planet? Ar det ratt att ndgra ar rika och andra fattiga? Fragor om det oandliga
universum, om det kan finnas en plan bakom allt ihop? Finns i sa fall en gudomlig
makt? En makt som griper in, som det gar att fa kontakt med?

De flesta av oss behover riter, symboler och beréttelser for att moéta olika skeenden
I livet.

Kan vi motas har, dar vi ser hur lika vi ar i grund och botten, blir vara olika svar pa
livsfragorna intressanta i stallet for hotfulla.

| samtal med eleverna kan vi ringa in de fundamentala fragorna och centrala
begreppen, for att sedan ga utanfor gruppen och vidga perspektivet. Olika
livsaskadningar ger olika svar.

De riktigt tuffa fragorna, om de stora motsattningarna i varlden, som ofta tycks ha
religiosa fortecken, blir forhoppningsvis lattare att hantera konstruktivt i skolan
med denna ingang.

Risken &r annars att man forlorar sig i missforstand, fordomar, prestige och i varsta
fall starkta motsattningar.

Att paminna om tidigare arbetsomraden och diskussioner kan ge extra dynamik i

samtalet. Kanske har man tidigare diskuterat de ménskliga réttigheterna. Nu kan
man satta den diskussionen i relation till det aktuella @amnet om homosexuellas
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rattigheter. Man kan pa ett liknande sétt relatera en tidigare diskussion om hur olika
miljoer kan hindra eller uppmuntra till kriminalitet, till en religios syn pa
"ondskan” i varlden. Ekologiskt hallbart tankande kan jamforas med synsétt inom
hinduism respektive kristendom.

Ofta finns det anledning att anknyta till aktuella hdndelser i Sverige och vérlden,
och visa hur svara handelser kan bygga broar mellan manniskor med olika tro. Ofta
sker ocksa motsatsen.

Varfor? Kanske leder detta vidare till en diskussion om konflikthantering.

Hur och Varfor?

Aterigen &r den lilla gruppen ett viktigt forum. En grupp dar man kanner sig trygg,
men som samtidigt ar heterogen med avseende pa trosuppfattning. Detta ger kanske
det storsta utbytet.

Lararens lyhordhet och kdnnedom om eleverna &r extra viktig och avgér hur
utmanande och personliga de fragor &r som hon viljer att stalla.

Samtidigt kravs att lararen foregar med gott exempel som tolerant och demokratisk
ledare. Det finns mycket att vinna om man & medveten om och kan hantera
kulturkrockar och fordomar, och respekterar att elever kan ha erfarenhet av svara
personliga upplevelser (som till exempel en anhérigs dod).

En motor i undervisningen ar fragorna, bade lararens och elevernas. Lararen fangar
upp intressanta amnen, ger struktur med hjalp av centrala begrepp, utmanar och
breddar:

”Om det finns en Gud, hur kommer det sig da att det finns flera religioner?”

”Om det inte finns nagon Gud, hur kommer det sig da att s& manga méanniskor tror
pa Gud?”

Eleverna far vid flera tillfallen skriva ner sina tankar i den personliga tankeboken
(loggen).

| den forsta fasen ar det de personliga uppfattningarna i klassen/storgruppen som &r
i fokus.

| nasta fas kommer man i kontakt med hur andra svarat pa de viktiga livsfragorna
(bland annat de stora vérldsreligionerna). Det kan ske genom lararens
genomgangar, intervjuer, litteratur och studiebesok.

| en avslutande skrivuppgift kan det vara lampligt att aterknyta till
ursprungsfragorna, men pa en mer avancerad niva. Tankebdcker, redovisningar,
anteckningar och liknande ar da till stor nytta.

Skonlitteratur, bild, drama och musik hjélper oss att forsta och uttrycka det vi vill,
da vart vanliga skrivna och talade sprak, inom detta omrade, ofta &r alltfor torftigt.
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Master skraddare

” Nu far ni tanka er in i en roll. Var och en av er ar namligen en duktig
skraddarméstare med eget skradderi. Ni kan bade rita och designa klader, ta matt,
skara till och sy.

Nu ar det dags att tillverka nya klader till en kund. Ni kan sjdlva bestdmma vem
kunden ar.

Ta var sitt papper och kritor. Rita upp hur kladerna kommer att se ut.”

Nar de personligt designade och farglagda kladerna ar klara, tittar man pa varje bild
och satter upp dem pa vaggen val synliga for alla. (Tanken med teckningen &r det
viktiga, inte skickligheten i tecknandet. Den som vill & anonym.)

Nasta steg i 6vningen ar val forberedd av lararen:

e Rejdla hogar av papper i A6 — format ( tillskuret av atervinningspapper) samt
Kritor.

e Lararen har gjort tva tydliga och stora, forenklade skisser, av ett par byxor
respektive en jacka med konturlinjer samt detaljer som fickor och knappar
inritade i olika farger. Varje linje eller delmoment har ett nummer som
dverensstammer med antalet gruppdeltagare. (Minus de som ska vara
gruppledare och kontrollanter.)

e Lampligt moblemang for serietillverkning.

”Nu har tyvarr allt forandrats. Det I6nade sig inte med ert skréadderi. Ni har i
stallet fatt anstéallning pa den héar textilfabriken.

Har sitter ni i tva arbetslag. Ni tva ar avdelningschefer och ansvarar for var sitt
arbetslag. Ni tva har borta ar kontrollanter och sitter darfor langs ner. Ni i det
forsta laget ska gora jackor. Sahar ser era jackor ut. Du som ar nummer ett ska
alltsa ’sy” den bla drmen. Tvaan ska gora den gula kragen osv. Ni i byxlaget gor
detsamma med byxorna ni ser har. Ni gor alltsa var sin del men nar det ar klart ska
det bli en hel jacka respektive byxa. Kontrollanten kontrollerar att ni gjort ett bra
jobb.”

Forst tranas alla moment in i lugn och ro. Darefter trappas tempot upp alltmer.
Kontrollanterna skéller pa dem som slarvar och hotar med samre 16n. Det blir
mycket vasen och skratt, men man fortsatter med massproduktionen sa lange att
manga barjar bli trotta och stressade. En, alternativt tva, karameller delas ut som
I6n allt efter arbetsresultat, medan cheferna far tre. ”Arbetsdagen™ ar slut.

Efter en stunds rast och vila traffas man igen. Lararen har satt upp nagra exemplar
av kladesplaggen fran textillfabriken intill skraddarnas produkter. Lararen skriver
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upp nagra fragor pa tavlan som forst diskuteras i par och déarefter i hela gruppen.
Alla antecknar gjorda slutsatser. Diskussionsfragorna ar av typen:

Hur var det att vara skraddare? Kanslor? Tankar? Om du hade varit en riktig
skraddare...?

Hur var det att arbeta pa fabriken? Kanslor? Tankar? Om det hade varit en riktig
textilfabrik...?

Jamfor tillverkningen av klader i skradderiet och fabriken — likheter? skillnader?
(Tank ex pa produkten/kladerna, makt och ansvar, pris, 16n, arbetsmiljo, kunskap,
kunder etc)

Varfor ar det sa stora skillnader?

Begrepp: Produktion, kunskap, redskap, dgande, makt, klass, arbetskraft, ravara,
vara, konsument, marknad, vinst, mode m.fl.

Vad och Varfor?

Har har vi att géra med en typ av omrade déar eleverna troligen inte spontant har ett
engagemang. Kopplingarna &r inte uppenbara till elevens vérld for den som &nnu
inte har kunskapen. Som SO-larare vet vi samtidigt att detta kunskapsfalt ar basalt
och ur demokratisk synvinkel mycket viktigt.Det ger ett forklarande sammanhang
bade for det egna livet och samhaéllet, ocksa i ett globalt perspektiv.

Vi &r ju omgivna av och inb&ddade i detta ekonomiska ”spel” och vi kan se det som
ett detektivarbete att avslOja de krafter som verkar i kulisserna. Gora det osynliga
synligt och studerbart. En hérlig utmaning alltsa!

Fragorna finns dar for den som har méjlighet att se dem. De finns i det dagliga livet
och i media.

Varfor ar det billigare att kopa en hamburgare pa McDonald’s &n att ga pa en
vanlig restaurant?

Varfor kostar vissa jeans 199 kr och andra 1000 kr?

Varfor ar en bil dyrare an en penna?

Varfor har vi sa manga klader, men de som tillverkar dem néstan inte har rad att
kopa nagra alls?

Varfor ater vi sa mycket att vi blir sjuka av fetma, medan andra svalter?

Varfor ar det mellandagsrea och inte rea fore jul?

Varfor blir mobiltelefoner sa fort omoderna?

Vem betalar all reklam som kommer "gratis” i brevladan?

Varfor star mjolken langst in i butiken?

Varfor har alla varor streckkoder nu for tiden?

Blir man lyckligare ju fler saker man har?

Vilken sorts konsument &r du? - Du &r kartlagd!
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Varfor &gs inte vart stora sjukhus av ett bolag som till exempel en bilfabrik? Vill vi
det?

Varfor paverkas vi av reklam?

Varfor har "marknaden” asikter om kriget och riksdagsvalet? Vem ar

marknaden?

Behovs Coca-cola?

Borde Coca-Cola sitta i FN?

Vad ska vi gora for att fa en fredligare varld?

| styrdokumenten framférs vikten av global forstaelse och kunskap i
samhallsekonomi. | Kursplanen for samhallskunskap star bl.a(Skolverket 2000).

— ha kannedom om samhallsekonomi, hushallsekonomi och privatekonomi och
kunna diskutera mojliga vagar som leder mot ett hallbart samhalle saval lokalt som
globalt,

Skolan skall i sin utbildning i samhallskunskap strava efter att eleven

— tillgodogor sig kunskaper for att kunna agera i lokala och globala fragor som &r
viktiga for ett hallbart samhalle.

Hur och Varfor?

Vi lever i en abstrakt plastkortsekonomi och kvartalsekonomi, déar begreppet
ekonomi dr detsamma som aktiekurs i de dagliga nyheterna. Och dar snart pengar
ar helt osynliga.

En komplex, abstrakt och férdold varld beh6ver bli sedd och gripbar. Det kan géras
genom att vi sparar oss tillbaks till tider och platser, historiska, nutida eller
tillfalligt uppdiktade, dar basala samband och foreteelser &r synliga. Dar vi kan
ké&nna igen oss som manniskor. Dar mina erfarenheter blir anvandbara.

Det tidigare exemplet med skrdddaren och fabriken passar in i denna kategori. Alla
har vi sjalva tillverkat nagot. Det &r inte svart att forstalla sig att man ar en kunnig
skraddare. Abstraktionssteget ar kort. Andra erfarenheter far relevans och liv: Det
ar roligt att kdnna att man kan astadkomma ett arbetsresultat. Kanske mindre kul an
att bara sy i knappar dagarna i anda.

Det finns narbeslaktade omraden dar man kan arbeta pa ett liknande satt, till
exempel da man behover forsta sjalvhushallning, byteshandel och évergang till
penningekonomi.(”Ni i den forsta byn har stora bordiga akrar. Ni bakar gott brod.
| nasta by har ni far och stickar trojor. Ni dar ar fiskare och ni batbyggare. Hur
manga trojor kostar en bat?™).

Eller for att levandegdra produktionskedja, utbud och efterfragan.

’Ni ska starta en fabrik som tillverkar korv/ glass/ jeans/ bilar. Vad behdver ni da?
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”Ni far tio salta pinnar var. Har har jag en god kolaklubba. Hur manga pinnar far
jag fér den?”

Ett klassiskt och effektivt exempel &r att illustrera varldens orattvisa fordelning av
resurser med ett klassrumsspel.

| ovan ndmnda fall behéver man konstruera en situation, darfor att den verkliga inte
ar tillganglig. Beroende pa vad man ska studera ar det ofta mojligt att delta i
alternativt iaktta och studera, verklighetens spelplan. Det a&r mdgjligt att till exempel
sjalva producera och marknadsfora en produkt. Eller driva elevkaféet sa lonsamt
som mojligt.

Man kan, med réatt glasdgon, studera marknadens yttringar, som marknadsforing
eller varornas placering i varuhuset. Man kan boka in en intervju med nagon
sakkunnig, eller analysera reklam och sig sjalv som konsument.

Prao-perioderna ar ypperliga tillfallen till fordjupade studier. Viktiga begrepp far
verkligt innehall, som ex. ravara, vara, produktionskostnad, 16n, fack, marknad,
arbetsmiljo, jamlikhet, offentlig och privat sektor och sa vidare.

Naturen ger de yttre ramar som ger forutsattningar for manniskans och samhéllets
overlevnad och ekonomi. Genom att mala/ bygga upp ett landskap som kan utgora
scen for ett rollspel, kan sambanden bli tydliga:

Vi har nu byggt ett landskap med berg, floder och hav. Ni vet varfor det ar bordig
jord har, och att skogen véxer dar det &r moran. Nu ska vi bygga byar i landskapet.
Fundera nu i grupperna var ni vill lagga er by och varfor”

Vara exempel har &ar 16sryckta fran sina sammanhang. Kanske infaller just dessa
arbetspass under ett historiskt tema. Kanske har fragorna véckts av dagsaktuella
handelser. Valméjligheterna ar manga. Det viktiga ar att som SO-larare ha en idé
om vilka samband och begrepp som dar grundldgggande for den mer komplexa
kunskap man vill att eleverna ska ha chans att bygga upp. Det &r nédvandigt med
en strang prioritering. Da ar det desto viktigare att det man véljer ar det som &r
barande och verkligen leder till bestaende insikter av viktiga sammanhang, som
eleven kan fortsétta att bygga vidare pa. Detta ar mojligt om man har nagra ar pa
sig med samma elevgrupp och har frihet att vélja de goda tillfallen som passar
arbetslagets planer och elevernas engagemang och mognad.
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Det basta landet

’Ni har nu bara ndgra manader kvar innan ni slutar grundskolan. Darfor ar det
antligen dags for det stora avslutande temat. Det kommer sékert att bli ratt tufft,
men ocksa roligt och larorikt. Ni har vetat om det har lange, sa jag hoppas att ni
sparat anteckningar och arbeten, som vi uppmanat er till. Ni far alltsa anvanda allt
det ni skrivit och ocksa bocker och andra kallor om ni tror att ni behover det. Men
det allra viktigaste ar den kunskap ni redan har. Det ar den ni ska anvanda er av
allra mest, men pa ett nytt satt. Era skrivarbeten och anteckningar hjalper er att
minnas.

Ni ska inte arbeta ensamma, utan i era nya basgrupper. Tank vad mycket kunskap
ni har tillsammans i den gruppen! Ni har lart er mycket i manga @mnen och teman
som nu ska komma till nytta igen.

Ni ska, som ni brukar gora under temaarbeten, i gruppen sjalva planera ert arbete
for de har veckorna. Varje grupp har en handledare bland lararna i vart arbetslag.
Den lararen vill se er planering och kommer att folja just ert arbete extra mycket.
Varje grupp kommer ocksa att fa ett utrymme reserverat for sig med bord och
material, dar ni kan halla till under den har tiden.

Vad &r det nu ni ska gora? Vilken ar den stora utmaningen?

Ni i basgruppen &r den nya regeringen i ett land som star infor stora forandringar.
Det ar ni som ska bestdmma vilka férandringar som kravs. Ni ska bygga det Det
basta tankbara landet. Ni far strax ett kuvert dar det bl.a. ligger en beskrivning av
hur landet ser ut: befolkning, klimat, naturtillgangar och andra geografiska
forhallanden...m.a.o. vilka forutsattningar ni har. Bestam sjalva vad landet heter.
Som stod far ni ocksa ett grundschema for de har veckorna. Har ser ni nar det ar
dags for redovisning infor for kamraterna och oss larare. Ni ser ocksa nar vi har
festen och foraldrar och andra &r inbjudna for att ta del av vad ni gjort. Utifran det
schemat gor ni er egen planering.

Har finns ocksd, som ett mycket viktigt stod for er, en sammanstéllning av alla
viktiga begrepp, som vi arbetat med under aren. Med hjalp av dem och varandra
kan ni minnas vad vi gjort.

Ta till exempel ’ratt och fel — lagar och normer” Minns ni vad vi diskuterade da?
Kan det vara till nytta nu da ni ska bestamma vilka lagar ni ska ha i ert land. Eller
da vi hade temat om sopor for ett ar sen, och vi diskuterade energifragan - hur ska
ni 16sa energiforsorjningen i ert land?

Minns ni var heta debatt om hallbar utveckling? Eller det har med diskriminering
och demokrati? Ja, har finns mycket ni maste diskutera och bestamma tillsammans.
Na&r ni tycker att ni diskuterat, bestamt och skrivit ner det mesta om hur ni vill ha
det i ert land ska ni prata med er handledare innan ni gar vidare.
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| kuvertet har vi ocksa lagt ner den har sammanfattningen av det vi lart oss om hur
man arbetar bra i grupp, om konflikter uppstar och liknande fragor. Den galler
forstas aven i det har viktiga arbetet. Speciellt mycket faktiskt.

Har finns ocksa forslag pa olika redovisningssatt. Mycket har ni tranat pa forr och
kan nu gora riktigt bra! Alla ska dock i form av en karta eller modell av nagot slag,
visa hur ni tycker det basta landet borde komma att se ut.

Jag forstar att ni har massor av fragor. Vi & manga larare har nu, sa vi kommer
att ga runt och prata med er. Men borja med att prata med den kamrat i er
basgrupp som har varit med i planeringen av temat.

Det har ar i forsta hand ett grupparbete, men som avslutning kommer ni, var och
en, att fa skriva en personlig reflektion dar ni berattar om det viktigaste ni lart er
och hur ni tyckt att arbetet varit.

Begrepp: Alla de centrala begrepp som samlats under tidigare arbeten, lampligt
strukturerade. Begreppet "hallbar utveckling” star i centrum.

Vad och Varfor?

Vilket larande vill vi dstadkomma hos eleverna?

Da man arbetar medvetet pedagogiskt med begreppsbildning bér man aterkomma
till samma begrepp men fran olika perspektiv. Det skiljer sig fran ren repetition,
aven om det ocksa har en repetitiv funktion, genom att sammanhangen varierar och
ger nya dimensioner och ett allt fylligare innehall at ordet. Har aterkommer vi till
begrepp som dar kénda, (och antagligen delvis glébmda) men nu i ett nytt
sammanhang - ett mer komplext och kravande sadant.

Det blir manga begrepp som ska diskuteras. Det ar insiktslost och orimligt att ge en
sahar kvalificerad utmaning om man inte tidigare har arbetat erfarenhetsbaserat och
latit eleverna arbeta med begrepp som fatt en levande innebord for dem. (Man kan
givetvis ge en uppgift av detta slag i ett mycket tidigare skede, men den far da en
helt annan didaktisk funktion).

Att stryka medhars & mahanda behagligt, men leder séllan till utveckling. Har
uppstar motsagelser och spanningar i gruppen da eleverna har olika asikter.
Intressanta spanningar kan ocksa uppsta inom individen da uppfattningar man haft i
ett avgrédnsat sammanhang, nu satts in i ett storre samhalleligt och visionart
perspektiv. Aven det tvingar till eftertanke och fordjupad begreppsuppfattning.

Forutom en fordjupad och befést begreppsbildning, vill vi ocksa gora det mojligt
for eleven att fa en visionar helhetsbild. Att ha en positiv vision dar det goda for
méanskligheten ar mojligt, borde vara en rattighet for en ung person att ha med sig
vidare i livet. En helhetsbild, omsatt i konkreta, sinnliga material, ger struktur at
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tanken. En meningsfull struktur som kan ge stod for nya intryck. En stddjande
tankestruktur, 6ppen for nya idéer, en stam dar grenar fritt kan vaxa fram.
Den som sjélv kan vardera och ténka kritiskt slipper bli ett offer.

Hur och Varfor?

Det ar viktigt att denna avslutande arbetsuppgift inte far formen av en test i vanlig
mening, utan ar ett nytt larotillfalle. Ett nytt l&rotillfalle for alla. Ingen ska behéva
kénna sig utesluten. Detta &r en “examensuppgift”, en storsatsning, dven for
lararlaget, dar man ger jarnet och avslutar med en fest. Den bor ges den inramning
som uppmuntrar till att ge extra mycket av sin kraft. Och sen ger rétt att kdnna
stolthet.

Detta underlattas av att man ocksa arbetar med konkreta uttrycksmedel: bygger
modeller, syr flaggor, ritar ett reningsverk. Med manga @mnen medverkande.
Eleven har hunnit vara medlem i manga s.k. basgrupper genom aren.
Sammanséttningen av just denna grupp, i det avslutande arbetet, bor vara foremal
for extra eftertanke. Grupperna bor vara heterogena, men heterogena i alla
avseenden? Kanske inte. Bor de som &r vana att ta for sig och prata kanske inga i
en grupp med en likhet just i detta avseende? Kan det skapa utrymme for dem som
ar mindre snabba och pratsamma i en annan grupp? Kanske ska man aven lata dem
man vet jobbar bra ihop fa en chans? Man bor vara medveten om vad man gor och
garna ha med elevrepresentanter i planeringen.

Eleverna har under flera ar tranat att t.ex. planera sjalva, bli medvetna om
gruppdynamiska processer, arbetat med manga kreativa uttrycksformer och
redovisningssatt, for att kunna lamnas sahéar fria. Ldrarna ar ocksa aktiva
handledare som ger ratt sorts stod regelbundet under arbetets framskridande. Ingen
grupp kan lamnas vind for vag.

Alla ska ha rétt till stod och utmaning pa sin niva.

Detta ar ett arbete som bor ge tillrackligt utrymme for individuella variationer och
intressen, samtidigt som eleven kanner att han eller hon deltar i en l&rande
gemenskap och det egna arbetet bidrar till helheten. Man kan i princip komma hur
langt som helst. Det ar en frihet som ar harlig for manga, men samtidigt kan vara
alltfor stressande for de ambitiésa. De kan behova lararens hjalp till en sund
begrénsning.

Vi borjade med den 6de 6n. Dar hade vi var utgangspunkt. Under nagra ar har vi
arbetat med ett mycket varierat innehall, samlat byggstenar i form av
meningsbarande centrala begrepp och samband. Nu knyter vi ihop sacken och det
visar sig att vi har natt mycket langt nar det galler att realisera So-undervisnings
mal och inriktning.
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Skolan skall i sin undervisning inom de samhallsorienterande kunskapsomradet
strava efter att eleven

- undersoker och forstar samhalleliga samband och sammanhang i nutid och
forfluten tid samt reflekterar 6ver vad dessa kan innebara for framtiden.

- forstar centrala begrepp som gor det mojligt att pa ett sjalvstandigt satt soka,
bilda och anvanda kunskap om samhallsfragor

- utvecklar sin kunskap om och formaga till inlevelse i olika livsmonster och ser
orsaker till variation i tid och rum men &ven det gemensamma i olik kulturer.

De samhallsorienterande @mnena bidrar till forstaelse for hur manniskan har
utnyttjat och utnyttjar jordens resurser och av villkoren for hennes liv och arbete i
forfluten tid, idag och i framtiden (Den gemensamma kursplanen for de
samhallsorienterande amnena, Skolverket 2000).

Efterord

Didaktiska idéer har ingen upphovsrétt utan flodar tack och lov fritt i goda
samtalsmiljoer. Jag har haft formanen att vistas i flera sddana genom aren, for
vilket jag ar mycket tacksam. Flera av de didaktiska tankar som framkommer har
har inspirerats av dessa goda arbetsgemenskaper. Jag vill darfor speciellt tacka
Ayala-gruppen*, lararna pa Lovgardesskolan och Vattleskolan i Gunnared
(Angered Goteborg), samt larare och arbetskamrater pa Institutionen for pedagogik
och didaktik vid Géteborgs Universitet

* Vi var en grupp studenter som, med starkt stod och inspiration av var larare Tore Almius lasaret
1982/83, borjade ha SO-didaktiska samtal. Gruppen levde kvar flera ar efter utbildningen och
utokades med nagra personer. Gruppens namn rakade bli Ayla-gruppen, eftersom vi gérna
anvande skonlitteratur i undervisningen. Ayla ar namnet pa huvudpersonen i Jean M Auels roman
Grottbjornens folk, som da var aktuell.
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Faltstudier
ett satt att lara genom moten, upplevelser och erfarenheter

Tore Almius

| motet mellan det okanda och det kénda uppstar nagot nytt. Erfarenheter i form
av upplevelser och intryck, skapar fragor och ger synvandor, som genom
reflektion och bearbetning utvecklar ny kunskap. Det ar saledes nagot speciellt
med mdten mellan manniskor och i moten med nya milj0er. Méten kan vara
spontana eller planerade, ostrukturerade och strukturerade. Moten &r
mangdimensionella, affektiva och larande. Vad som sker i méten kan komma till
uttrycket i olika konstformer, i prosa, i poesi och i olika former av
bildframstallning.

| denna artikel stéller Tore Almius fragorna. Hur utnyttjar vi denna dynamiska
kraft i larandets tjanst? Hur far vi genom méten eleverna att forsta sig sjalva
och sin plats pa jorden? Hur stimulerar vi elevernas larande genom moten,
upplevelser och erfarenheter? Almius svar ar att faltstudier maste fa ett stort
utrymme i So-undervisningen.

Vad ar faltstudier?

En arbetsform som har forutsattningar att tillgodose ldrande genom mdten ar
faltstudier. Begreppet, som i tidigare styrdokument for skolan, bendmndes t ex
fristudier, direktstudier, friluftsstudier, féaltstudier, &r en verksamhet dar eleverna i
ett bestamt syfte studerar en komplex verklighet, som ofta inte ar specifikt
pedagogiskt tillrattalagd. Faltstudier kan ses som ett dverordnat begrepp for olika
aktiviteter dar eleverna studerar/”forskar” kring fragor/problem, som har
anknytning till natur, samhé&lle och mansklig verksamhet utanfér bockernas och
larosalarnas varld.

| den nu géllande laroplanen for grundskolan anges inte specifikt varken
arbetsformer eller arbetssatt som skall anvandas i undervisningen. Lé&roplanen
anger mal och allmanna anvisningar och kursplanerna beskriver mal, innehall och
karaktar vad géller de olika amnena. Vi finner saledes inte begreppet faltstudier i
dessa dokument men intentionen om ett aktiverande och elevcentrerat arbetssatt
framhalls. Elevernas arbete skall ha en explorativ inriktning och eleverna skall ges
rika tillfallen att tréna och tillampa arbetsmetoder och fardigheter, som har néra
anknytning till den som forskare anvénder i sitt arbete.
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Faltstudiebegreppet, i min fortsatta framstélining, innefattar en rad olika aktiviteter
som t ex exkursioner, observationer, faltintervjuer, studiebesok, arbetsplatsbesok,
museibestk, samhéllsundersokningar, narmiljostudier, stadsstudier, karteringar,
faltmatningar, lagerskoleverksamhet etc. Under sadana studier kan eleverna
erbjudas speciella mojligheter att utveckla alla sina sinnen och upprétta och
vidareutveckla sociala kontakter i samband med faktainhdmtningen. Vid
bearbetning och redovisning av féltstudiernas resultat blir det naturligt och
funktionellt att anvanda bildméssiga och sprakliga uttryckssatt.

Faltstudier innebar saledes, enligt min definition, en rad viktiga pedagogiska
ingredienser och kvalitéer, att upptécka, uppleva, forsta, och handla, i syfte att ge
eleverna nya insikter och en vilja och beredskap att paverka och férandra den egna
livssituationen och omvérlden. Den i pedagogisk mening icke tillrattalagda
verkligheten utanfor skolan blir under féltarbetet foremal for studier och larande.
Det ar i naturen och i samhéllet sjalvt och speciellt i vart mote med verkligheten,
som det mest levande larostoffet star att finna. "I princip har skolan inga andra
undervisningsresurser an de som existerar utanfor skolan”, enligt John Dewey
(Dewey 1938) "All undervisning skall vara askadlig och i stérsta méjliga grad utga
fran tingen sjalva”, sager Johan Amos Comenius i Didacta Magna fran 1630. Erik
Gustav Geijer har 1834 uttryckt samma sak pa féljande satt i en utgava fran 1915 —
”Sa mycket ar sakert, endast den erfarna, upplevda, genomlefvda kunskapen har ett
varde; allt annat &r ord”.

Hur frekvent férekommer da studier utanfor klassrummet i dagens skola? | den
nationella utvarderingen av grundskolan varen 1992 stalldes bade elever och larare
infor fragan. Enligt Skolverkets rapport nr 4 fran 1993 anvander ungefar var fjarde
larare olika delar av nérsamhéllet i undervisningen, men endast h&ften av eleverna
sager att sadana inslag forekommer i undervisningen. Ett liknande resultat visas i
NUO03. Manga larare havdar emellertid att de i storre utstrackning skulle vilja
utnyttja mer elevaktiva arbetssatt och arbetsformer t ex i form av faltstudier,
exkursioner och studiebesok d v s att eleverna far ga ut i naturen och samhallet for
att lara.
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Hur lar man sig genom faltstudier?

Vad ger da faltstudier for mojligheter for eleverna att forsta sig sjalva och sin plats i
samhallet och pa jorden? Vad ger faltstudier for speciella kunskaper som gor det
mojligt att handla och paverka den egna livssituationen?

Forst presenteras nagra synpunkter pa erfarenheten som bas for larandet.
Erfarenhetsbaserat larande &r grunden for all faltstudieverksamhet. Dérefter
redovisas ett exempel dar elevernas livserfarenheter och studier i falt bildar
utgangspunkten for ett studieomrade. Vidare beskrivs nagra faltstudieobjekt med
anknytning till exempel pa tankbara studieomraden i SO-undervisningen och sist
nagra exempel pa genomférande av faltstudier i anslutning till en skolas narmiljo
och det omgivande lokalsamhallet.

SO-undervisningens mal

Till att borja med ges héar en tolkning av malen for den samhallsorienterande
undervisningen. Det Overgripande malet for SO-undervisningen ar att hjalpa
eleverna att forsta sig sjalva och att lara dem att handla i men ocksa paverka sin
omvarld. Innehallet maste darfor upplevas av eleverna som angelaget och det maste
grupperas sa att det ger kunskapsprogression Stoffet maste vidare vara
varderingsladdat for att skapa engagemang och de kunskaper eleverna formar
maste ges applikationsmajligheter. Vad staller da dessa mal och detta innehall for
krav pa SO-undervisningens upplaggning och pa elevernas larande? Lat mig till att
borja med ge nagra generella villkor for elevernas larande och gora nagra viktiga
begreppsdefinitioner, som galler for den fortsatta framstéllning.

Hur vi lar

For att kunna analysera begreppen kunskap och larande kan det vara bra att skilja
mellan information och kunskap. Information i det hdr sammanhanget &r all den
data, information, teorier och samband som dar tillganglig och som star till
forfogande och som eleven exponeras for. En rad "filter" t ex spraket, referenser,
erfarenheter, kanslor, kultur, varderingssystem, forforstaelse, fysiska betingelser etc
gor att den information som eleven maéter, kommer att gestaltas pa ett for individen
unikt satt. Larandet dar en interaktiv process, som vad galler den
samhallsorienterande undervisningen och faltstudieverksamheten i synnerhet enligt
min uppfattning, kan baseras pa foljande pastaenden:
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* larandet bor vara innehallsrelaterat d v s det meningsbarande innehallet skall
vara Overordnat formerna for larandet

* larandets mal &r att ge eleven forstaelse for samband och sammanhang.
Larandet bor darfor ge helhetsperspektiv

* motiveringen 6kar om elevens erfarenheter och upplevelser far utgora
utgangspunkt for larandet

* larandet forstarks genom medverkan av sa manga sinnen som mojligt

* fragan/problemet &r larandets motor

* |arandet forstarks om informationen &r vérderingsladdad

* larandet far en djupare dimension genom emotionellt engagemang

* larandet sker vanligtvis i ett socialt ssmmanhang. Den som lar star alltid i ett
forhallande till den information som bearbetas eller till den som avger
informationen

* insikt och forstaelse uppkommer oftast i brytningen mellan befintlig kunskap
och ny information genom det Piaget kallar ackomodation

* den erdvrade nya kunskapen skall hos eleven leda till ansvarstagande och en
beredskap att vilja handla/operera i nya sammanhang.

Marton & Both (2000) staller den centrala fragan "Hur erhaller vi kunskap om
varlden och vad kravs for att erfara nagot pa ett sarskilt satt” (s.117). Forfattarna
konstaterar att vi standigt &r omgivna av mer eller mindre komplexa miljéer. Att
erfara nagot i en miljo ar for det forsta att urskilja det fran sitt sammanhang. Vad
innebdr det att erfara nagot i ett sammanhang, att urskilja nagot fran dess
omgivning, att ge det erfarna en mening? ”Struktur foérutsatter mening och
samtidigt forutsatter mening struktur. De tva aspekterna, mening och struktur, ar
dialektiskt sammanflatade och upptrader samtidigt nér vi erfar nagonting” (Marton
& Both s. 118). Erfarenheter har saledes bade en strukturell aspekt och en
meningsaspekt. Detta satt att se pa erfarenhetsbaserat ldrande &r centralt for
faltstudier dar eleverna stélls infor ett objekt, fenomen eller miljo. De méts ofta av
komplexa foreteelser som de skall hantera och lara ndgot om. Den lérstrategi de
maste tillampa vid moten, observationer och iakttagelser har sin férankring i ovan
forda resonemang.
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Hur forbereder vi da eleverna sa att de pa ett sjalvstandigt satt kan narma sig en
arbetsuppgift, som de sjéalva eller i samverkan med lararen har formulerat? Vilken
grad av frihet skall vi ge eleverna i detta arbete? Vad skall lararinsatserna besta av?

"Erfarenhetslarande tycks forutsatta att vi har tillgang till schemata eller mentala
modeller, som hjalper oss att tolka den information som erfarenheten ger oss.
Samtidigt visar det sig, redan for mattligt komplexa uppgifter, vara mycket svart
for individen att utveckla en mental modell enbart pa basis av erfarenheter. En
slutsats av detta dr att erfarenhetslarande sa att saga inte kan sta pa egna ben, utan
maste stodjas med larande genom olika former av planerade utbildningsinsatser.
Dessa bor da inriktas pa att framja kunskapsutvecklingen hos individen i form av
mentala modeller, som kan utgdra kunskapsbas for observationer och tolkning av
olika handlingars konsekvenser/effekter” (Ellstrom 1992. s. 87-88).

Den arbetsform inom SO-undervisningen som pa ett tillfredsstallande satt uppfyller
forutsattningarna for en bra kunskapsuppbyggnad &r just faltstudier. De ger i
jamforelse med andra arbetsformer mojligheter till 6kad forstaelse for samband och
sammanhang och de kan ge nya utgangspunkter for problemstallningar.
Upplevelser och erfarenheter utgor darvid en bas for denna kunskapsuppbyggnad.
Teoretiska och bokliga studier & som regel ett naturligt komplement och ofta
forutsattningen for att resultatet av arbetet i féalt skall bli generaliserbar kunskap.

Hur kunskap formas

Hur bygger vi da upp var kunskap? Hur sker sjalva kunskapsbildningen? Vi vet att
vi lar pa olika sétt och att vi lar genom olika medier. Tva traditioner av
kunskapsbildning star mot varandra, den traditionellt vetenskapliga och den
vardagliga. Den vetenskapliga har sina traditioner och sina metoder, system och
modeller. Den vetenskapliga kunskapen &r inordnad i amnesdiscipliner och ar
offentlig och fors vidare i skriftlig form genom rapporter och avhandlingar. Den
vardagliga kunskapsdoméanen daremot forsoker forsta tillvaron huvudsakligen
genom intuition och beprdvad erfarenhet. Den vardagliga kunskapen ar av privat
karaktér och ofta forborgad i unika situationer och sammanhang och den traderas
muntligt.

Skolan hamtar i huvudsak sina idéal fran den vetenskapliga traditionen. Vara
skolamnen har sina rotter i de vetenskapliga universitetsdisciplinerna och vi hamtar
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vara ideal vad galler arbetssatt och arbetsformer och vart forhallningssatt till
kunskap fran denna varld. Detta &r nodvandigt, men skolan kan missa vasentliga
kvaliteter om den ensidigt lutar sig mot den vetenskapliga vérldens formella
kunskapsideal. Skolan har av tradition efterliknat den vetenskapliga vérldens satt
att organisera kunskap och det har satt djupa spar. Det ar svart for oss att i det
praktiska skolarbetet ta tillvara vardagsmanniskans, d v s elevernas fragor,
undringar och forklaringar. Elevernas fragor och erfarenheter blir ofta forbisedda
och elevernas tilltro till sin egen livserfarenhet och kompetens blir dérmed
undergravd. Kausaldriften d v s manniskans énskan att forsta sammanhang, att se
helheter i tillvaron, ar stark hos eleverna. Det ar inte det iakttagna, det ma skildras
hur askadligt som helst, som berikar vara kunskaper om varlden utan det att
lakttagelserna blir infogade i en enhetlig varldsbild. ”Att lara kdnna vad det & som
haller varlden samman” (Faust). Kan da faltstudier och erfarenhetsbaserat larande
skapa balans och en helhetssyn i elevernas kunskapstillvéxt och 6ka deras tilltro till
sin egen livskompetens?

Allt talar for detta, men under forutsattning att vi utnyttjar elevernas erfarenheter i
undervisningen. Det &r viktigt att vi ger eleverna mojligheter att gbra nya
erfarenheter och att vi stimulerar dem till att ta del av andras och att vi ger dem
mojligheter att reflektera, bearbeta och systematisera sina erfareheter. Samtalet &r
det naturliga sattet att bearbeta egna och andras erfarenheter, att lyssna, fraga,
reflektera, vérdera, problematisera och formulera stéallningstaganden.

Erfarenhetsbaserat larande

"Det existerar ingenting som ar en sa god larare for en varelse, som &r utrustad med
fornuft, som mojligheter att sjalv uppleva olika saker och ting” (Christine de Pisa,
1300-talet). Erfarenhetsbaserat larande ar en form av larande dar elevernas
upplevelser och erfarenheter ingar som centrala delar. Elevernas erfarenheter kan
vara vunna fore undervisningstillfallet eller vara ett led i undervisningen.
Erfarenhetsbaserat larande kan saledes handla om bada dessa typer av erfarenheter.
Vi kan kalla det ena for livserfarenhet och det andra for undervisningserfarenhet.
...”larandets problem handlar om erfarenheter som manniskor gor i en Viss
situation samt om de innebdrder, tolkningar och handlingsmonster som de leder till
I andra sammanhang. Att lara ar att bli delaktig i kunskaper och féardigheter och
kunna bruka dem i andra sociala praktiker och verksamheter” (Salj6 2000).
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Man l&r av sina erfarenheter mer eller mindre medvetet. | undervisningssam-
manhang "pedagogiseras" erfarenheten och eleverna medvetandegdrs om rele-
vansen 1 sina erfarenheter. Den egna erfarenheten utgor dock inte den enda
inlarningsgrunden. Teorier, idéer och andras erfarenheter har sin givna plats i
individens kunskapsbildning. Men det inlarda blir mera grundligt inforlivat och
darmed anvéndbart ndr man prévat det i verkliga situationer eller om det har sin
utgangspunkt i en upplevd erfarenhet och denna har visat sig vara giltig. Om
inlarningen engagerar manga sinnen och bade fornuft och kénsla, blir den mera
bestdende och lattare att aktualisera nar den behdvs. Att tillmata kanslor och
varderingar samma vérde, som tiankande och analys, ger mer bestaende och
anvandbar personlig kunskap. Jag vill aterkomma till den emotionella aspekten
langre fram i min framstallning.

Bjorn Magnér ger i sin bok, "Hur vet du det? Socioanalys i praktiken,” exempel pa
en medvetandegorande metod som han kallar socioanalys och som syftar till att fa
manniskor att utifran egna erfarenheter utveckla kunskap om sammanhangen
mellan individ och samhalle och formulera handlingsstrategier for forandring. Han
definierar begreppet socioanalytisk verksamhet pa foljande satt: "En verksamhet
som stimulerar ménniskor att ur egna livserfarenheter utveckla insikt om hur
individ och samhalle paverkar varandra; hur individen ar en produkt av
samhalleliga forhallanden, samtidigt som hon/han skapar dessa forhallanden”

(Magnér 1980 s. 5).

Magnér redovisar i sin bok olika exempel pa hur eleverna leds fram till insikten att
det ar deras erfarenheter som gor verkligheten begriplig. Detta sker genom en
asiktsprévningsritual dar frdgan "Hur vet du det™? blir asiktsprovningens
kungsregel med krav pa konkret beskrivning av erfarenheter och de kénslor som
forknippas med dessa. Det galler att hjalpa eleverna till att upptacka hur mycket av
det de tror sig veta som saknar grund i deras livserfarenhet (Magnér 1980).
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Ett undervisningsexempel

Hur utnyttjar vi da elevernas livserfarenheter och hur ger vi eleverna nya
erfarenheter i undervisningen? Lat mig ge ett exempel.

Da jag i en klass skulle undervisa om samhallets rattssystem och var efterlevnad av
regler och bestammelser, i laromedlen ofta rubricerat "Lag och ratt," upplevde jag
stora svarigheter da jag skulle fa eleverna att forstd pa ett djupare satt ett
regelsystems rattsverkan. Det &r ganska latt att undervisa om regler och lagars
formella funktion och om rattssystemets organisation. Det ar betydligt svarare att
na en forstaelseniva (B) och en handlingsniva (C) enligt féljande taxonomi:

A. Att veta |kanna till = deskriptiv niva

B. Att kunna/forsta, dvs ha formaga att se samband, sammanhang och att kunna
gora generaliseringar = kausal niva

C. Att handla och ta konsekvenserna av ny kunskap = operationell niva

Genom att bygga undervisningen pa elevernas livserfarenheter, faltstudier och
undervisningserfarenheter i form av observationer, reflektioner, laborationer,
dvningar, rollspel, simuleringsspel etc och genom studier i narmiljén, ville jag 6ka
elevernas forstaelse for och starka deras tillit till de egna erfarenheternas betydelse
for bade det egna larandet och kamraternas. Jag startade med att genomféra en
kartlaggning av elevernas erfarenheter av regeldvertradelser i form av en enkel
enkat med féljande fragor, som eleverna besvarade anonymt:

1. Har du nagon gang i samband med idrott/spel brutit mot nagon regel?

2. Har du nagon gang brutit mot nagon trafikregel t ex kort moped, skjutsat
kamrat pa cykel, cyklat i morker utan ljus, gatt mot rod gubbe etc?

3. Har du ndgon gang "tjuvakt" pa buss eller sparvagn?

4. Har du nagon gang "pallat" frukt i nan annans tradgard?

5. Har du ndgon gang "snattat" hemma?

6. Har du ndgon gang "snattat" i en butik/affar?

Jag sammanstallde elevernas svar och redovisade dessa i klassen. Svaren fordelade
sig pa foljande satt:
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Fraga / antal svar / pojk / flicka:

JA NEJ

P _F P _F
1 13 15 - -
2 13 15 - -
319 9 - -
4 12 10 - 5
5 10 10 3 5
6 0 5 3 10

Regelbrotten i enkaten analyserades darefter med hjalp av de fyra begreppen
lagligt/ratt och olaglig/oratt respektive moral och omoral. De olika regelbrotten
diskuterades och placerades in i nedanstaende fyrfaltstabell:

LAGLIGT/rétt OLAGLIGT/oratt

MORALISKT OMORALISKT

Vi vidgade problematiken med olika dilemman och konstaterade att vad som vissa
personer upplever som oratt och olagligt i vissa sammanhang kan upplevas som
inte sarskilt omoraliskt av andra. Allt beroende i vilken kontext och
tidssammanhang som handlingen skett. Kan vi forstd och/eller acceptera om ett
hungrande barn stjal mat? Den rattsliga och moraliska aspekten var inte alltid sa latt
att reda ut.

Analysen av svaren gav nya fragor och initierade nya diskussioner, som gav ele-
verna vidgade aspekter pa grundlaggande véarderings- och moralfragor. Elevernas
insikter om hur olika regelsystem fungerar klarnade allt mer. Vi gick vidare genom
att studera efterlevnaden av trafikregler. Eleverna studerade vid tva ljusreglerade
gatukorsningar i narheten av skolan olika trafikantgruppers (gaende, cyklister,
mopedister, privatbilister, yrkesforare t ex lastbil, buss, taxi) efterlevnad av
ljusregleringen. Antalet observationer under 10-minuters intervaller bokfordes och
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elevernas observationer summerades och analyserades. FoOrdelningen av antal
overtradelser inom de olika trafikantgrupperna antecknades och teorier stalldes upp
om orsaker till de observerade beteendena.

Resultatet av trafikobservationerna analyserades dérefter med hjalp av samma
fyrfaltstabell, som vi anvande da vi analyserade elevernas regelGvertradelser. Vara
studier av problemet rattsverkan fortsatte genom att eleverna gjorde en
intervjuundersokning i skolan och i skolans naromrade. Mina elever intervjuade
ovriga elever samt larare och personal pa skolan. De gjorde, "pa gatan intervjuer"
av manniskor i naromradet och de intervjuade personal och kunder i butikerna i
skolans narhet samt kvarterspolisen i omradet. Eleverna utarbetade sina
intervjufragor utifran de analyser och erfarenheter de gjort vid undersokningen i
klassen och i samband med studierna av trafikovertradelserna vid de ljusreglerade
overgangsstallena utanfor skolan. De problem som vi ville fa belysta var féljande:

1. Pa vilka omraden &r rattsmedvetandet lagt respektive hogt?

2. Inom vilka grupper ar det lagt respektive hogt? (ungdom, vuxna, man, kvinnor).
3. Vad ar det som go0r att rattsregler fungerar och efterlevs?

4. Nar upphor en réattsregel att verka/ fungera?

5. Vad &r rétt och vad &r fel? VVad &r moral och vad &r omoral?

For att ytterligare fordjupa studierna, fick nu eleverna genomféra ett antal rollspel
med tydliga vérderingsinslag. Genom dessa dvningar fick eleverna testa moraliska
stallningstaganden. Pa sa sétt tillfordes eleverna ytterligare erfarenheter som kunde
laggas till de Gvriga. Genom att utgd fran elevernas erfarenheter och darefter
insamla data fran andra omraden och genom genomférande av rollspel och
simuleringsspel, vidgades och fordjupades elevernas forstaelse av rattsbegreppet.

Med detta exempel vill jag visa hur man genom att utnyttja ett erfarenhetsbaserat
larande och genom att utnyttja studier i narmiljon och rollspel kan 6ka forstaelsen
av ett komplicerat fenomen och ocksa skapa forutsattningar for en hogre
handlingsberedskap hos eleverna vad galler efterlevnad av rattsregler.

En modell for det erfarenhetsbaserade larandet

Erfarenheter ger larandet 6kade kvaliteter. Genom att satta elevernas erfarenheter i
centrum, vunna genom livet utanfor skolan, genom moten i form av féltstudier och
erfarenheter vunna i sjalva undervisningssituationen, 6kar vi elevernas intresse och
motivation for att lara. Piaget har visat att det &r i motet mellan den tidigare
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erfarenheten och den nya som ny insikt/kunskap uppstar. Det &r i skarningspunkten
mellan det kdnda och det ok&nda, som vi lar. Genom att bearbeta erfarenheter och
bryta dessa mot redan vunna, det Piaget kallar ackomodation i motsats till att
anpassa det nya till det gamla, assimilation, far eleverna en ny struktur att bygga
upp sin kunskap kring (Marton & Wenerstam, 1984 s. 36-37).

Det erfarenhetsbaserade larandet kan skapa kompensatoriska mojligheter om de
utnyttjas systematiskt. De mindre teoretiskt/bokligt inriktade eleverna kan med en
erfarenhetsbaserad undervisning ges stérre mojligheter att tillagna sig kunskaper
och insikter pa for dem mera konkret satt. Grundlaggande ord och begrepp sakras
och en béttre inlarning kan ske. Tilliten till den egna, reflekterade erfarenheten,
stérks.

Erfarenhetsbaserat larande Okar elevernas mojligheter att nd&rma sig det formella
vetandet. Jag vill pasta att vi i skolan ger eleverna for lite operativa teorier d v s
skolan ar for abstrakt och for lite teorigrundad. Vi blandar ofta ihop begreppen teori
och abstraktion respektive praktik och konkretion. En modell for det
faltstudieanknutna larandet skulle kunna skisseras pa féljande satt:

(3) Teori
(4) Abstraktion/ (2) Konkretion
generalisering
(1) Praxis/
erfarenhet

(Se dven Moxnes (1981) s. 59)
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Genom att utgd fran elevernas erfarenheter (praxis), som ju ofta har en vardaglig
anknytning t ex i form av ett mote, en iakttagelse, en upplevelse kan vi genom att
bearbeta denna genom t ex att illustrera med fler exempel, byta perspektiv etc.
skapa det vi kan kalla konkretion. Denna konkretion kan sedan knytas till en teori,
en forklaring, som eleverna sjalva eller tillsammans med lararen, kan formulera.
Darefter fors de analyserade och bearbetade erfarenheterna upp pa en abstrakt niva
dar de kan generaliseras och varderas och ge underlag for ett utvecklat tdnkandet.
Forst nu finns forutsattningar for stallningstagande och handling. Processen, enligt
modellen ovan, kan nu fortsatta utifran en ny erfarenhet eller aspekt pa det
problemomrade som é&r i fokus. Och sa gors en ny runda i modellen.

Det &r viktigt att undervisningen forankras i en erfaren verklighet och bearbetas i de
tre aterstdende stegen i modellen. Ofta for vi pedagoger for snabbt eleverna dver
konkretionsfasen till forstaelsefasen. Vi missar forankringen i erfarenheten och
teoribildningen (teori = forklaring). Jag vill pasta att SO-undervisningen ar alltfor
konkret och for lite teorianknuten. Vi later ofta olika exempel staplas pa varandra i
var ambition att gora nagot begripligt utan att eleverna far delta i en
teoribyggnadsprocess, som gor det mojligt att abstrahera, generalisera och begripa.

| den erfarenhetsbaserade undervisningen knyts vardagskunskapen, elevernas egna
fragor och undringar, till det formella kunskapsuppbyggandet. Vardagskunskaperna
ger den formella kunskapen ett innehall. Denna samverkan mellan
erfarenhetsbaserad larande och formellt/teoretiskt kunskapsuppbyggande Okar
maojligheterna for eleverna att senare utnyttja sina teoretiskt/abstrakta kunskaper i
handling. Det erfarenhetsbaserade larandet ger dven en emancipatorisk effekt. Ett
deterministiskt forhallningssatt, som &r sa vanligt hos eleverna, kan brytas. Genom
att koppla larandet till den egna erfarenheten okar vi elevernas mojligheter att se
samband, sammanhang och relevans i inlarningsprocessen. Undervisningen bygger
saledes med detta resonemang pa ett mera realistisk, emancipatorisk kunskapsidéal
an pa ett idealistiskt.

Genom att i undervisningen utga fran elevernas upplevelser och erfarenheter okar
vi deras mojligheter att problematisera, reflektera och ifragasatta och vi kan tillfor
en normativ aspekt. Genom att lata eleverna bedriva studier i narmiljén och genom
att lata dem ta kontakt med manniskor utanfor skolans varld, 6kar vi deras
mojligheter att forsta det som ligger utanfor deras egen kultur och darmed fa empati
for det som de upplever annorlunda och frimmande. Eleverna liksom vi vuxna &ar
ofta blinda for det vardagliga. Genom att utnyttja narmiljén och erfarenheter i

136



Tore Almius

umganget med andra méanniskor, kan vi 6ka deras forstaelse for andra manniskors
livsvillkor. Vi kan fa eleverna att tranga bakom myter och egna véarderingar och
stallningstaganden, vilket ofta sker oreflekterat hos vara elever. Vi maste hjalpa
eleverna att utnyttja sina redan vunna erfarenheter, kritiskt analysera dem och
genom reflektion och koppling till tidigare skapa ny insikt och kunskap.

Hur elever moter och bearbetar nya erfarenheter

Det finns ett uttryckssatt - "intrycken ar erfarenhetens ramaterial.” Vilka intryck
och upplevelser omformas till erfarenheter? Vad av upplevelser utgér
utgangsmaterial for en reflekterande process? Det ar under bearbetningen av
elevernas erfarenheter som lararens insatser skall ske. Det ar forst i detta skede som
forutsattningarna for pedagogisk bearbetning foreligger. Vi gar som larare i vart
pedagogiska nit ofta for tidigt in i elevernas larande. Studier av elevernas mote med
nya situationer visar att de genomgar olika faser och det &r viktigt att de
pedagogiska insatserna sétts in i ratt skede. Fischer & Madsen (1984) vill visa en
del av den larprocess som &ger rum vid métet med en ny erfarenhet genom foljande
schema:

Forst intrader upplevelsefasen, som kannetecknas av kanslomassiga reflektioner t
ex forvaning, iver, nyfikenhet, gladje, avstandstagande. Kanslan signaleras verbalt
och med kroppssprak. Denna fas overgar i utbrottsfasen da eleverna gor andra
uppmarksamma pa sina egna upptackter. Denna fas Overgar i sin tur i en
delgivningsfas da eleverna vill delge varandra sina upplevelser och iakttagelser och
da de blir ivriga att kommentera varandras upptackter. Undersokningsfasen foljer
darefter da eleverna koncentrerar sig pa det nya. Nu styr eleverna sjélva sin
uppmarksamhet. Vid den foljande fasen, den reflekterande soker eleverna monster
och sammanhang. Den reflekterande fasen kannetecknas av rastldshet och
forvirring. Det uppstar en insiktskris eller insiktskonflikt och forst nu &r situationen
pedagogisk. Forst nu ar eleverna mogna for handledning och andra insatser.

Kunskaper och erfarenheter

Man kan ha kunskaper utan att ha erfarenheter, men det omvénda &r inte mojligt.
Erfarenheter ger alltid kunskaper i en eller annan form. Erfarenheter &r nagot man
gor och upplever och darefter dger. Kunskap och vetande daremot dr ndgot man har
efter att ha tillagnat sig den. Erfarenheter ar personliga och har subjektiv laddning.
Erfarenheterna paverkar var personlighet, var personliga identitet. Vidare ar
erfarenheterna ofta kopplade till kénslor och engagemang. Vara erfarenheter &r
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konkreta och knutna till bestdmda fenomen eller sammanhang. Kunskaper och
vetande, som byggts upp pa annat satt, ar ofta abstrakta generella och kan
kategoriseras i situationer och fenomenklasser. Erfarenheter och erfarenhetsbaserat
larande dar konkret och forutsatter ett personligt engagemang och handlande
(Fischer & Madsen, 1984).

| en erfarenhetshaserad undervisning arbetar man saledes, dels med den befintliga
erfarenheten hos eleverna och dels med den erfarenhet som skapats i sjalva
undervisningssituationen. Den pedagogiska utmaningen ligger I
kopplingsprocessen, dvs erfarenheternas koppling till det generella och att géra den
konkreta erfarenheten teorianknuten och abstrakt och ddrmed generaliserbar. Man
kan laborera med tre typer av erfarenheter i inlarningssammanhang. For det forsta
elevernas egen livserfarenheter d v s sadana erfarenheter, som eleverna har gjort
och gor utanfor sjalva undervisningssituationen. For det andra de erfarenheter som
andra elever eller vuxna tillfor i undervisningen eller i andra sammanhang och for
det tredje rena undervisningserfarenheter d v s erfarenheter som uppstar i sjalva
undervisningsprocessen, t ex under faltstudier, laborationer, rollspel, diskussioner
etc. Genom att utnyttja och samspela dessa former av erfarenheter kan eleverna
bygga upp en kunskap som &r generaliserbar och som ger dem en djupare forstaelse
och darmed undviker vi att stanna pa en deskriptiv niva. Elevernas kunskaper blir
brukbara/operativa (Svingby 1987).

Elever har olika erfarenhetsbenagenhet.

Studier har visat att elever har olika erfarenhetsbendgenhet, d v s de ar olika 6ppna
for att skaffa sig erfarenheter och att tillgodogoéra sig dessa. Eleverna &r mer eller
mindre disponerade for att pa egen hand ta tillvara och utnyttja forvarvade
erfarenheter. For sa lange vi i undervisningen beskriver allt som ligger bortom
vardagens synfalt och gor det pa ett allmént, obestamt, abstrakt satt och frikopplar
det fran elevernas erfarenheter och referenser har det knappast nagon betydelse var
eleverna i verkligheten har varit, vad de har sett och vad de har upplevt.

Det finns ett samband mellan en mer positiv och 6ppen grundinstallning och storre
erfarenhetsbendghet. Trygga elever med god sjélvtillit, elever med stabila
personlighetsegenskaper har storre bendgenhet att uppsoka det spdnnande okénda
och det utmanande medan andra elever, ofta med daligt sjalvfortroende trivs bast
med det sakra, vélkanda och rutinpraglade. Optimism, gapaanda och djéarvhet
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grundlaggs tidigt i elevernas utveckling. Vi kan genom att mer frekvent och mera
systematiskt utnyttja elevernas livserfarenhet och genom att lata eleverna bedriva
faltstudier med upplevelseinriktade aktiviteter, bygga upp deras sjalvkéannedom,
sjalvtillit och tilltro till att deras erfarenheter ar relevanta for deras kunskapstillvaxt.
Det faller ett stort ansvar pa oss ldrare att ta tillvara dessa mojligheter bade ur ett
kognitivt och ur ett psykologiskt perspektiv.

Erfarenhetsbaserat larande och sprakutvecklingen.

Nar man talar om kognitiv struktur tanker man ofta pa ett system med inbordes
relaterade element. Tillsammans utgor de grunden for var forstaelse av vérlden. |
fokus satter vi i detta sammanhang den sprakliga och begreppsmassiga sidan av
omvarldsuppfattningen. Genom att lata eleverna tala, beratta, skriva, teckna,
dramatisera och genom andra uttrycksformer bearbeta och férdjupa sina intryck,
upplevelser, insamlad information fran de faltstudier de genomfort, utvecklas nya
kunskaper och insikter (S&lj6 2000). Det finns en affektiv sida i det
erfarenhetsbaserade larandet som jag tidigare papekat. Erfarenhetsbaserat larande,
som ar grunden for faltstudieverksamheten, har alltid en stark affektiv laddning.
Det &r viktigt att forstarka denna och bearbeta den. Det ar ofta det k&nslomassiga
engagemanget i undervisningssituationen som ger valor at larandet.

Sammanfattning

| framstallningen ovan har det erfarenhetsbaserade larandet lyfts fram som centralt i
faltstudieverksamheten och att det ar viktigt att i den samhéllsorienterande
undervisningen forstarka sadana inslag. Det har ocksa framhallits vardet av att ta
tillvara elevernas erfarenheter och darmed skapa forutsattningar for att starka deras
identitet och sjalvkansla. Det &r viktigt att hjalpa eleverna att bearbeta sina
erfarenheter. Detta leder till ett kvalitativt battre larande. Sadana insatser Okar
ocksa deras medvetenhet om sitt eget larande (metaldrande), vilket kanske &r lika
viktigt som resultatet av larandet.

Centralt i faltstudieverksamheten &r ocksa att inom elevgruppen skapa
gemensamma erfarenheter och att utnyttja situationer i undervisningsprocessen
genom att "frysa" dessa, analysera dem och dra slutsatser. Det ar viktigt att lata
eleverna utnyttja varandra erfarenheter for att darmed skapa en mera nyanserad och
mangfasetterad kunskap baserad pa en social gemenskapskod och tolerans.
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Vidare har betonats samspelet mellan den erfarenhetsbaserad kunskapsutvecklingen
och den formella och darmed oka forstaelsen for den erfarenhetsbaserade
vardagskunskapens varde och darmed kanske ocksa héja dess status.

Centralt i framstdllningen har ocksa varit att teoribasera (teori=férklaring) So-
undervisningen och lata den utga fran moten, observationer, erfarenheter,
upplevelser dar sa manga sinnen som majligt kan utgora "klanglada” for larandet.

Elevernas arbete i falt — att se, uppleva och forsta

Hur kan elevernas arbete i falt utformas och nér bor faltstudierna genomforas i en
planerad studiegang? Hur skall studieuppgifterna utformas? Skall uppgifterna vara
overgripande och 6ppna eller snévt formulerade och preciserade? Skall de vara
lararstyrda/producerade eller skall eleverna sjalva formulera fragorna for sina
observationer, iakttagelser och intervjuer? Mycket vanligt ar att eleverna far arbeta
med uppgifter och fragor som ldrarna, i sin pedagogiska ambition, bestamt och
formulerat. Frihetsgraden vad géller inriktning och utformning av studieuppgifterna
ar ofta liten for eleverna.

I vilken utstrdckning utnyttjar vi elevernas nyfikenhet som drivkraft for larandet?
Som tidigare framhallits ar sjalva motet det unika i faltstudieverksamheten — det &r
i motet mellan det kénda och okanda som ny kunskap och insikt uppstar (Piaget)
och det ar i det sociala motet som eleverna far tillfalle att reflektera dver sin egen
livssituation. Den faktainhamtande aspekten far inte dverskugga det sociala motet
och samvaron med kamraterna i larsituationen. Hur skall da fokus véljas? Det finns
naturligtvis inga generella svar pa den fragan, men det centrala och viktiga da
faltstudieinslagen skall planeras ar att de skall ses som en integrerad del i en
undervisningssekvens eller i ett studieomrade/arbetsomrade. Faltstudierna skall ha
ett valdifinierat syfte, en utforlig beskrivning av innehall och upplaggning och de
skall vara relevanta i forhallande till intentionen med det planerade studieomradet.

Elevernas arbete under faltstudierna skall, enligt min mening, k&nnetecknas av ett
oppet forhallningssatt till elevernas larande och en stark tilltro till elevernas vilja att
vilja lara dvs att eleverna stimuleras sa att de far en naturlig motivation att vilja lara
"pa fri hand”. Ett sadant forhallningssatt krdaver inte bara motivation och
engagemang utan en medveten studietréning i sjalvstandigt, laborativt och
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explorativt arbetssatt. "Att lara ar att vaga mota det okanda” (Moxnas s. 9-10, s.
50). Att lara ar inte att samla fragment av kunskap. Att l&ra ar att vaxa, enligt
Husserl.

Att inleda ett arbete med inventering och reflektion

Med ett 6ppet forhallningssatt foljer att eleverna kan komma att mote problem och
information som ger vidare perspektiv dn vad de fran borjan tankt sig. Barn och
ungdomar ar spontant tvartankare. De maste vanjas vid att kunna hantera
tvarvetenskapliga problem och kunna tdnja pa det rent samhallsorienterande
perspektivet. De maste bli fortrogna med att studera bade naturvetenskapliga och
teknikanknutna  problemomraden. Det handlar sdledes inte bara om
samhéllsvetenskapliga och humanistiska aspekter och perspektiv som t ex makt och
demokrati, om ekonomi, om tid och rum, om ratt och fel dvs etikens
grundelementa, utan om fragor som har att géra med emanicipation och
determinism. Eleverna kan mota fragor som handlar om globala 6verlevnadsfragor
och de kan fa hantera teknikbaserade fragestallningar, som maste losas med
teknologisk besinning. Ett sétt att inleda och stimulera elevernas arbete med ett
studieobjekt kan vara att lata eleverna i grupp reflektera och inventera enligt
foljande:

Vad vet vi redan om det vi skall studera/mota t ex miljo, objekt, verksamhet,
méanniskor etc? Vilka forvantningar har vi om det arbete vi skall genomféra? Vad
kommer vi att se och uppleva, hur kommer vi att reagera etc? Vad kan vi lara oss
genom vara falstudier om det aktualla studieomradet/problemomradet? Vad kan vi
redan? Vem i gruppen kan vad? Vilka &r vara informatorer? Féljande fragor vill vi
soka svar pa... och sa har tanker vi lagga upp vart arbete och sa har tanker vi
dokumentera, sammanstalla och redovisa arbetet.

Att samla information och lara innebér att se, iakttaga, observera, lyssna(in), fraga,
prova, reflektera, bedéma, vardera och dokumentera. Under arbetet i falt, i direkt
kontakt med en miljo eller ett objekt, géller det att se det stora i det lilla och det lilla
i det stora. Det galler att ha ett stort matt av inlevelse och att kunna vaxla
perspektiv och vélja aspekter som &r relevanta och géra avgrénsningar, det

som bland ishockeyspelare brukar kallas att ha formaga till "split-vision” d v s ha
koll pa detaljerna (narheten) och samtidigt ha koll pa helheten (bortom). Att se,
uppleva, reflektera och ifragasatta, som Astrid Lindgrens Rumpnissar - "Varfor ar
det pa detta viset?” - det &r att lara! En generell fragestrategi, som eleverna kan
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utnyttja under sina faltstudier, kan vara att stalla foljande kritiska fraga: Vem sager vad, till vem,
nar, i vilket sammanhang och i vilket syfte?

Att ordna, analysera, sammanstélla och dra slutsatser med hjalp av
modeller

Faltstudier med ett Oppet forhallningssatt till larande, handlar inte om att lata
eleverna arbeta med lararproducerade fragor utan en larstrategi dar eleverna pa ett
sjalvstandigt satt kan hantera moten pa ett problematiserande sétt och med ett
kritisk och explorativt forhallningssatt. Detta krdaver personlig sakerhet och
trygghet i upptradande och formaga att ordna och strukturera iakttagelser och
upplevelser for att darefter analysera, reflektera, sammanstalla och dra slutsatser.
Det ar en avancerad studieformaga och kraver en systematisk inskolning och
tréaning i flera steg. Vid varje nytt faltstudietillfalle skall nya fardigheter tillforas,
ovas och utvarderas. Inskolning av elevernas studiefardigheter maste saledes félja
en medveten progression och det ar i detta sammanhang som l&rarens viktigaste
uppgift ar, att handleda eleverna i deras studiearbete. Har kan olika modeller och
generella strukturer introduceras och byggas upp, som nedanstaende exempel visar.
Observationerna och iakttagelserna inriktas pa att beskriva ett nuldge. Detta speglas
darefter i ett da- och framtidsperspektiv. Dessa perspektiv ses bade i det lilla
(mikro) sammanhanget och i det stora (makro). Analysen av ett
problem/fenomen/objekt eller h&ndelse sker i dessa perspektiv och samlas i en
syntes enligt foljande modell:
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—

FRAMTID

En annan observations- och analysmodell som eleverna kan arbeta efter kan vara
foljande. Ett problem/problemomrade identifieras och beskrivs. Varfor-fragan stalls
— "Varfor ar det pa detta viset?” Darefter granskar eleverna och stéller hypotesen
om vilka effekter/konsekvenser problemet ger och slutligen hur problemet skall

l6sas. Det galler att vardera om atgarderna skall

inriktas att mildra

effekterna/konsekvenserna eller om atgarderna skall inriktas mot att undanroja
orsakerna. Vilken av de tva alternativen att 16sa problemet &r att féredraga? Sjalva

problemldsningsprocessen kan illustreras enligt foljande:

ORSAKER

(Efter Oscarsson, 2005)

PROBLEM

- EFFEKTER

ATGARDER
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Att stélla relevanta fragor

Fragan ar larandets motor. Det & genom att kunna stélla relevanta fragor om sadant
man inte vet d v s dkta och genuina fragor, baserade pa en naturlig nyfikenhet, som
verkligt larande &ger rum. Det &r vanligt att eleverna i samband med féltstudier,
moter fragor i form av s k tipsfragor med fasta svarsalternativ eller fragor som inte
har relevans till den miljo de ror sig i eller har nagot samband med det objekt som
studeras. De lararproducerade fragorna inriktas ofta pa svar som kan verifieras och
dar svaren redan fran borjan ar kategoriserade (Svingby 1987).

Fragestrategin och fragetekniken maste systematiskt tranas. Om vi vill stimulera
eleverna att bli "tvartdnkare” skall vi ge dem mdojligheter att éva ”synvandor”, lara
dem att i naturen lasa landskapet baklanges d v s att starta i nuet och soka sig bakat
I tiden, trdna dem 1 att kunna komparativt granska miljoer och foreteelser och ge
dem redskap sa att de utifran sina iakttagelser, observationer och upplevelser kan
tolka och formulera teorier (teori = forklaring) och att lara dem se det som tillsynes
icke sker.

Fragorna skall huvudsakligen vara divergenta till sin karaktar och emanera ur en
genuin nyfikenhet. De fragor eleverna skall tranas att stilla kan vara av olika
karaktar och svaren kan hamna pa olika forstaelsenivaer. Det kan rora sig om “ta-
for-givetfragor” dar syftet ar att fraimmandegora det bekanta. Fragorna kan ha en
varderingsdimension (vad ar viktigast, vad ar relevant, bra eller daligt etc), de kan
soka en beskrivningsdimension. Fragorna kan ocksa soka forklaringar, belysa olika
perspektiv pa problemet och det kan handla om sambandsfragor etc. (Lindqvist,
Hyltegren 1995). Det ar viktigt att uppmarksamma vilken typ av fragor eleverna
staller och forsoka, allt efter elevernas mognad, utveckla deras fragande. De svar
eleverna far fram kan lararen lata analysera enligt nedanstdende taxonomi och
darefter lata eleverna reflektera dver vilken typ av kunskaper och insikter de natt
och vilken typ av fragor som de féredrar. Hamnar svaren pa en beskrivande niva,
en forstaelsenivd dar eleverna ser samband och sammanhang och som ger
generaliseringsmajligheter? Ar de vunna kunskaperna och insikterna av den
karaktaren att de gér att anvanda? Ar de brukbara/operativa?
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Analysmodell:

A. Deskriptiv niva = veta/kanna till, bendmna, definiera

B. Kausal niva= kunna/forsta, se samband och sammanhang, generalisera

C. Operativ niva = kunna anvanda efterfragad information/kunskap i nya
situationer, se konsekvenser, kunna handla i linje med den nya kunskapen.

Féltstudier skall ha en holistisk strdvan. De skall ses som delar av helheten d v s det
aktuella studieomradet skall tillgodose kursmomentets mal och de skall samspela
med kursplanens innehall och upplaggning. Faltstudieobjekten skall, som tidigare
papekats, ingd som integrerade delar av ett studieomrade och fungera som
utgangspunkt eller inkdrsport till detta. Om faltstudierna skall kunna fungera som
problematiserande, konkretiserande och teoribyggande och bli generaliserande,
kravs att studierna i falt kommer tidigt i den aktuella studiesekvensen, dven med
risk att vissa fakta och sammanhang gar forlorade. Vardet av sjalva motet med
verkligheten och upplevelsemomentet, féargar elevernas larande och ger
aterkopplingsmajligheter vid en senare undervisning i klassrummet. Det vanligast
forekommande sattet i dagens skola ar tyvarr att faltstudierna kommer sent i
bearbetningen av ett studieomrade, i syfte att ge konkretion och nagon slags
bekraftelse pa det bearbetade studieomradets innehall.

Att reflektera éver vad man lar sig

Som tidigare namnts moter eleverna under sina féltstudier ofta komplexa och for
dem manga ganger ostrukturerade problem och sammanhang. Lérarens
handledning vid elevernas arbete ar viktig och det &r i detta sammanhang som
eleverna  kunskapsutveckling &ger rum. FOr att kunskapsbildning och
fardighetsutveckling skall kunna sékerstéllas kravs att lararen ger aterkoppling och
ger eleverna tillfélle till reflektion. En sadan aterkommande fragestallning kan vara
Vad har du lart dig? Hur har du lart dig? Nar och hur skall du kunna anvanda dig av
din nya kunskaper och fardigheter? | detta sammanhang kan det vara lika viktigt att
uppehalla sig vid elevernas metalararande som deras kunskapstillvaxt.
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Hur gor man faltstudier till ett naturligt inslag i undervisningen —
nagra exempel

For att faltstudierna skall kunna utgéra en integrerande del av skolarbetet och
utgora ett naturligt inslag i SO-undervisningen, kravs att faltstudiestudieobjekten &r
sa tillgangliga att eleverna kan utnyttja dem under lektionstid och att de ligger pa
gang- eller cykelavstand eller kan nas med kommunala kommunikationer. Eleverna
skall enskilt eller i grupp kunna inhdamta information utan ldrarens direkta
handledning. Eleverna skall efter inskolning sjalvstandigt kunna arbeta med ett
faltstudieobjekt och de skall kunna pa uppdrag av andra elever i klassen kunna
inhdamta information for deras behov. Ett sadant uppdrag kan ge positiva effekter.
Eleverna blir delaktiga i kamraternas arbete, de blir informerade om 6vriga elevers
uppgifter och de kan placera in sitt eget arbete i klassens gemensamma
“paraplyprojekt.” De lar sig tolka ett uppdrag, sétta in det i sin egen planering och
de lar sig att ta ansvar for varandras faktainhamtande i forhallande till det
gemensamma studieomradet. Da de kommer tillbaka fran ett sddant uppdrag skall
de redovisa det sa att det blir begripligt for kamraterna. Uppdragsinriktade studier
kan pa sa satt berika och utveckla elevernas arbeta pa manga satt.

Att lata eleverna gora studier i sin egen narmiljo med 6ppna sinnen &r att atererévra
vardagsmiljon och att upptécka den pa nytt! Genom att lata eleverna ga ut i sin
egen valkanda narmiljo och lata dem aktivt iaktta och narvara kan de uppleva
foreteelser, fenomen, samband och sammanhang som varit férdolda fér dem. De
ges tillfalle till att uppleva sin egen historia och pa nytt fa lara sin hembygds
historia direkt i miljon, i husen och i gardarna, vagar och gator, torg och
samlingsplatser. De kan stéllas infér fragan ”Finns det nagra platser i min narmiljo,
som berattar nagot om just mig och min tid?” De kan stimuleras att soka kunskap
om hur myndigheter och beslutsfattare arbetar och 6va sig i att tolka och forsta
planer, utredningar och kartor. De kan trana viktiga grundlaggande fardigheter som
att stalla fragor, lyssna, lasa, skriva, rdkna, tanka, reflektera dokumentera, arbeta
sjalvstandigt och tillsammans med kamrater trdna sin inlevelse och empatiska
formaga och darmed utveckla sin sociala kompetens. Eleverna kan pa detta sétt oka
sin forstaelse for miljo- och planeringsfragor, utveckla ett djupare engagemang och
ta ansvar for sin narmiljo, sin hembygd, sin stad och bli medvetna om sin ratt att
vara med och bestdmma, att krdva denna ratt och aktivt moblisera sitt engagemang
I konkret handling.
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Skolnara faltstudieobjekt

Forutsattningarna for att kunna bedriva faltstudier i skolans naromrade éar
naturligtvis olika beroende pa om skolan ligger i tatort eller landsbygd, men varje
skola borde kunna inventera och utnyttja objekt i skolans nadrmiljo. Narmast till
hands ar naturligtvis sjalva skolan och skolomradet. En forteckning 6ver sadana
narstudieobjekt/miljoer borde finnas pa varje skola med beskrivningar av lage och
hur faltstudierna kan organiseras och laggas upp. Har kan ocksa erfarenheter av
elevernas arbete dokumenteras. Studieobjekten, som planeras in i den lokala
arbetsplanen, kan utnyttjas vid flera tillfallen under elevernas skolgang.
Faltstudierna skall sékerstélla progression bade vad galler elevernas larande och
deras studiefardigheter. Genom att samla och dokumentera elevernas arbeten kan
dessa bli en del av narsamhallets “kunskapsminne”. Krav pa ett skolnara
faltstudieobjekt bor vara, forutom lattillganglighet, att de kan anvandas i nagon
form av progression d.v. s. att ett objekt eller en milj6 kan utnyttjas och utvecklas
vid flera tillfallen under elevernas skoltid. Féaltstudier i anslutning till olika
studieomraden kan aterkomma och bearbetas i olika arkurser. De kan pa sa sétt
utnyttjas for att studera forandringar och utveckling i naromradet t ex genom
studier av arstidsvaxlingar, miljéforandringar, lokala handelser, lokalhistoria etc.

Exempel pa sadana skolnéra faltstudieobjekt kan vara den egna skolan och dess
skolomrade. Skolbyggnadens lage och utformning, den omgivande miljon t ex lek-
och idrottsanlaggningar, trafik- och trafikanlaggningar, kan bli féremal for studier.
Skolmiljon kan utnyttjas for observationer och fullskaliga laborationer av
naturgeografiska fenomen som t ex erosion, vegetation, forandringsprocesser i
landskapet. Hoppgropen pa skolans idrottsplats kan utnyttjas for modellbyggen for
att illustrera terrangformer och andra geomorfologiska foreteelser eller for de forsta
stegen i att lara sig kartan. Utsikt fran skolrumsfonstret kan ge mojligheter for
observationer av det sociala samspelet pa skolgarden.

Faltstudier i narsamhallet

Skolans naromrade kan aven utnyttjas for studier av bostadsplanering, bebyggelse,
service, vag- och trafikstrak, for geologiska studier och samhéllsstudier och for
lokalhistoriska studier etc. Litteratur som kan ge uppslag for sadana studier kan
ndmnas t ex Folin (1979), Caldenby (1983), Riksantikvarieambetet (2001), Ekblad
(1985). Andra uppgifter som eleverna kan arbeta med kan vara den egna skolvédgen
eller elevernas bostadsmiljo.
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Ett naraliggande skogsomrade ar ett annat studieobjekt som kan utnyttjas i manga
sammanhang i SO-undervisningen. En back intill skolan, "Skolbacken,” kan ocksa
vara en plats for studier av t ex vattnets unika fysikaliska egenskaper, som
fododmne, energikalla, recipient eller som illustration av vattnets eroderande och
uppbyggande formaga. Miljon kan ocksad utnyttjas for studier av arstidernas
vaxlingar, for miljostudier och for andra naturgeografiska foreteelse.

Skolans eller klassens véderstation, dar eleverna gor dagliga observationer av
temperatur, lufttryck, nederbérd, luftfuktighet, vind och molnformationer, borde
vara en naturlig del av elevernas studier av sin ndrmiljo. Observationer som kan
sammanstéllas till skolans mikroklimat, att jAmféra med det lokala och regionala
klimatet. Andbert & Mattsson (1994) ger vérdefulla uppslag.

Besok 1 afféarer, bankkontor, post och studiebesdk hos narpolis och kommunens
raddningstjanst liksom besok pa kommunkontoret, kan kopplas till studieomraden
som behandlar olika funktioner i lokalsamhéllet.

Kyrkan som studieobjekt

En kyrkobyggnad ar en levande historiebok. Kyrkan kan ses som ett bildningsrum
fylld av foremal, som ger karaktar at landskapet alternativt stadsrummet och som
speglar var historia. Kyrkan och dess foremal talar till oss om de eviga livsfragorna,
de &r ett levande kulturarv, som préglats av sin tid och sina férsamlingsbors sociala
och religitsa liv. BesOk hos lokalsamhéllets forsamlingar och religiosa samfund
kan ge ingangar i undervisningen om religitsa traditioner och forhallanden och kan
ge underlag for komparativa studier vad galler olika religioner och samfund.

Ett besok pa en kyrkogard kan ha olika syften och kan ge underlag for bearbetning
av studieomraden med anknytning till olika SO-amnen. Det forflutna ar har
stdndigt narvarande, det galler bara att se, lyssna, uppleva och begrunda. Att flanera
pa en kyrkogard ar som att ga pa upptacksfard i det forflutna. Har kan man studera
narsamhallets historia och socio-ekonomiska struktur i nutid och gangen tid.
Genom att studera gravarnas placering pa kyrkogarden, gravarnas storlek och
utsmyckning, namn och yrkestitlar, levnadsalder och livslangd, spar av epidemier,
barnadddlighet etc under olika perioder kan eleverna skaffa sig information och
upplevelser som grund for undringar och fragor av existentiell natur, om socio-
ekonomiska fragor och om praktiska samhéllsfragor. Kyrkogarden &r en plats dar
man maste visa sarskild hansyn och respekt, kyrkogarden &r en plats for stillhet
eftertanke, ensamhet och reflektion.
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Andra studieobjekt som dar naturliga att koppla till SO-undervisningen &r olika
arbetsplatsbesok t ex "Med pappa/mamma pa jobbet,” industribesék och besok hos
det lokala naringslivets olika foretradare. Axelsson & Hansson (1989) ger goda rad
for elevernas arbete vid studiebesok.

Torget, bussterminalen och jarnvagsstationen ar motesplatser for ménniskor och
dar utspelar sig ofta intressanta samhallsforeteelser och de ar &ven lokala
maktcentra. Har kan ocksa eleverna studera olika seviceanordningar,
utsmyckningar, vagknutpunkter tex som ett tema "Ett vdgmot - forr och nu” eller i
form av en uppgift som t ex "En staty beréttar.”

Fler exempel

Samhallets eller bygdens industriminnen vittnar om manniskors arbete och liv.
Arbetet i fabriken har for manga varit meningen med tillvaron, liksom
fabriken/industrin sjalv varit hjartpunkten i samhéllet, den punkt kring vilket allas
liv har cirkulerat, kanske ett foremal for forbannelser lika mycket som for en
motvillig, men slitsam karlek. Byggnaderna, miljon och manniskorna kan vittna.
Har finner vi utmarkta faltstudieobjekt( Lindqvist, S 1987).

Beroende pa lokala forhallanden kan t ex ett studieobjekt som en lantgard, det
gamla torpet, den gamla kvarnen, den nya och gamla bron i samhéllet, milstenar
och vagminnen och andra historiska kvarlevor utnyttjas i undervisningen for manga
olika syften. Vad har mobilmasten och vardkasen gemensamt? Kulturen ar bryggan
mellan det forflutna och framtiden.

Besok vid kommunens vattenrenings- och avloppsreningsverk, avfalls- och
miljostation, varmekraftverk, kraftstation, hamnanldggning etc. kan ge rika
tillfallen att studera viktiga kommunala verksamheter i ett ”nu-da-och
framtidsperspektiv” och inte minst ur ett miljoperspektiv.

Speciella geografiska objekt kan bli foremal for studier. Det kan réra sig om hur
natur- och kulturlandskapet ser ut, utnyttjas och férandras dver tid. Det kan handla
om studier av glacialmorfologiska bildningar, som t ex asar och deltan, flyttblock,
vagskarningar och vagstrackningar, erosionsfenomen och andra endogena och
exogena krafters inverkan pa naturlandskapet. Bade landskapets storformer och
detaljer och andra naturfenomen kan studeras i narmiljon, sékert pa tillgangligt
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avstand fran skolan. Bland manga handbocker kan namnas Andreasson &
Setterviks Geografiskisser, Perhans skrift Exkursionsboken och STF:s serie Kann
ditt Land. Har finns mycket att hdmta.

Ortnamn och ortsnamnstolkning, besok vid hembygdsmuseum och samtal med
entusiastiska hembygdféreningsmedlemmar, intervjuer av aldre manniskor och
besok pa ortens pensionars/alderdomshem, har visat sig bade vardefulla for
eleverna och uppskattade av de gamla. Vid sadana besok kan lokalhistorien
dokumenteras och leva vidare. Skonlitterdra skildringar med anknytning till de
olika faltstudieobjekten och de miljoer eleverna arbetar med har visat sig ge narhet,
farg och konkretion at faltstudierna.

Sammanfattning — faltstudier hur och varfor

Faltstudier handlar om moten i1 dess vidaste bemarkelse. Faltstudier innebér
attitydforandringar och vérdeforskjutningar i samband med l&rprocessen.

Ett oppet forhallningssatt vad galler elevernas larande innebar i
faltstudiesammanhang att eleverna sjalva formulerar de problemstallningar och de
fragor som de skall arbeta med. For detta kravs inskolning och tréning.

Fragan ar larandets motor. Eleverna maste lara sig stalla genuina och divergenta
fragor och utveckla sin frageteknik for att nd framgang med sina faltstudier.
Féltstudierna skall ha en deduktiv ansats.

Eleverna bor fa prova olika arbetsmodeller for att kunna hantera komplexa
fragestallningar och problemomraden.

Den egna skolan och dess naromrade bor vara utgangspunkt och bas for
faltstudieverksamheten.

Studierna av olika objekt eller miljoer skall vara integrerade i den
samhéllsorienterande undervisningen och eleverna bor vénjas vid att arbeta med
fragestallningar av amnesovergripande karaktar.
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Globaldidaktik

Per-Olof Hansson

”Varfor kan inte varldens orattvisa vara till min fordel nagon gang?”
(13-arig pojke fran Kiberaslummen i Nairobi)

Det rader inget tvivel om att vi lever i en internationaliserad véarld. Vaxande
marknader och Okad utrikeshandel, ett globalt samarbete med
informationsteknologin,  O0kade  resursuttag och  gransoverskridande
miljoproblem ar olika tecken pa globaliseringen. Men kan vi ge den ekonomiska
tillvaxten ett manskligt och ansvarsfullt perspektiv som syftar till 6kat socialt
valbefinnande for alla manniskor i var globaliserade varld? Citatet ovan, den
13-arige pojkens uttalande, gor oss paminda om att det &r nagot fel med
tillstandet i varlden. Vilket ansvar har vi att hjalpa andra manniskor?

Per-Olof Hansson, lararutbildare vid IPD, menar i denna artikel, att for att
overbrygga orattvisorna maste vi forsoka satta oss in i andra tankemonster an
vart vasterlandska och méta manniskor med andra perspektiv pa tillvaron pa ett
respektfullt satt.

Vad ar globaldidaktik?

Begreppet globaldidaktik syftar till att vidga internationaliseringen till att innefatta
hela varlden. Att se de lokala fragorna i globalt perspektiv och de globala fragorna i
lokalt perspektiv utifran de didaktiska fragorna hur, vad, nar och varfor (Oscarsson
2005). Jag anser att det ar viktigt att belysa de globala fragorna tidigt i elevens
grund- eller gymnasieutbildningen — varfor ska vi vanta med dessa fragor? Intresset
och motivationen bland ungdomar &r stort for rattvisefrdgor och den
globaldidaktisk undervisning ar verklighetsanknuten och samhallsrelaterad.
Undervisningen beror eleverna genom faltstudier, méten, konkreta upplevelser och
utmaningar. Centralt ar att pavisa dilemman som kretsar kring respekt, tolerans,
fordomar, rattvisa, rattigheter, forhallningssatt etc. Dilemman tar upp frageproblem
dar man kan ha olika standpunkter utan att ha ratt eller fel svar, men fragorna
behdver diskuteras och argumenteras kring. Viktigt ar att ta upp dessa
konfliktrelaterade fragor pa ett icke-domande sétt, vilket i klassrummet bland annat
kan goras med varderingsmetodik, simuleringar och forumspel. Min asikt &r att
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forutsattningen for en sadan undervisning ar att &amnen samspelar med varandra och
att hela kroppen, bade hjarta och hjarna inklusive bada hjarnhalvorna, é&r
engagerade. Ofta berOr undervisningen eleverna frdmst uppe i huvudet, men
eleverna behover fa ett kroppsligt forhallande till kunskapen for att skapa storre
forstaelse och djupare insikt. Skolan praglas mycket av torrsim, att vi 6var och Gvar
med teorier och modeller, men egentligen &r all kunskap i grunden praktisk
(Liedman, 2001). Kunskaper behdver tranas och anvéandas for att behallas. Den
som behéarskar ett omrade uppnar och bevarar sin skicklighet genom att entréaget
arbeta med det. Genom att vi kopplar ihop teori och praktik och praktik med teori
kan kunskaperna fordjupas. Kunskaper om och i vérlden.

Varfor globala studier?

Det finns ett flertal motiv till skolans internationalisering. Hér tar jag upp formella,
reella, pedagogiska och etiska motiv (Skolverket, 1995 och 2002).

Formella motiv — maldokument. De formella motiven for internationalisering finns
i de nationella styrdokumenten for grund- och gymnasieskolan. Laroplanen
foreskriver fyra perspektiv som ska genomsyra all undervisning i skolan. Det &r
historiskt, etiskt, miljo och internationellt perspektiv pa undervisningen. Om det
sist ndmnda kan vi lasa: "Ett internationellt perspektiv slutligen, &ar viktigt for att
kunna se den egna verkligheten i ett globalt sammanhang och for att skapa
internationell solidaritet samt forbereda for ett samhéalle med tata kontakter Gver
kultur- och nationsgréanser” (Lpo 94, s. 7).

Vi hittar ocksa stod for internationalisering i kursplanerna for Samhéllsorienterande
amnen i grundskolan. ”De samhallsorienterande amnena behandlar manniskor,
deras omvarld och livsbetingelser samt relation dem emellan. Omvarldens och
livsbetingelsernas betydelse for tankande, sjalvuppfattning, livskvalitet och
framtidstro ar en vasentlig aspekt. En annan ar manniskans verksamhet och
kulturella utveckling 6ver tid som politisk, ekonomisk och kulturell varelse, som
resursutnyttjare och som manniska bland andra manniskor” (Skolverket, 2000, s.
66).

Till de formella motiven kan ocksa foras att Sverige har forbundit sig att folja
internationella konventioner och Gverenskommelser pa undervisningens omrade
sasom FN-konventionen om manskliga rattigheter och konventionen om barns
rattigheter.
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Reella motiv - framtidsfragor och hallbar utveckling. Undersokningar (Oscarsson
2005, Andersson m fl, 1998) visar att elevers tankar om framtiden &r relativt sett
positiva pa det personliga planet. De flesta eleverna tror att de gar en ljus framtid
till motes nar det galler dem sjalva. Daremot &r manga pessimistiska nar det géaller
framtiden for véarlden med skrdmmande miljohot, hot om krig och konflikter mm.
De reella motiven handlar ocksa om Sveriges 0kade internationella kontakter och
omsesidiga beroenden. Vi star alltmer infér en global arbetsmarknad och det ar av
vikt att elevernas sprakfardigheter stiarks. Aven de regionala och globala
miljofragorna &r ett viktigt motiv, dar konsekvenserna av manskliga verksamheter
paverkar oss i hogsta grad. Likadant utgor fordelningen av jordens resurser och
resurshushallningen ett starkt motiv for att arbeta med internationella fragor i
skolan.

Pedagogiska motiv — skapa sammanhang. Ett av skédlen for 6kade internationella
kunskaper inom elevernas utbildning &r att motverka den fragmentariska och
darmed missvisande internationella information som nar oss. Massmedias
nyhetsformedling tenderar att favorisera det exotiska och exceptionella pa
bekostnad av de mer vardagliga handelserna. Det utgor en grogrund for fordomar
snarare an for forstaelse. Botemedlet mot fragmentering och osammanhéangande
information ar sammanhéangande kunskap baserat pa helhetssyn. Den pedagogisk
utmaning &r att eleven utvecklar en férmaga att skapa 6verblick och sammanhang.
En formaga att kunna kritiskt granska och att forsta orsak och verkan.

Vad star i larobocker om Afrika?

Utifran det pedagogiska motivet kan vi titta narmare pa larobocker som anvands i
skolan - vilken forstaelse for andra stater, i det har fallet stater i Afrika, formedlar
larobockerna? Den geografiska avgransningen, valet av kontinenten Afrika, har att
gora med vara faltstudier i Kenya som jag beskriver langre fram i kapitlet. Jag
amnar inte gora nagon grundlaggande laromedelsanalys utan gor ett urval av nagra
larobOcker som anvands i grund- och gymnasieskolan.

Ur Sams Geografi for hogstadiet (Almqvist & Wiksell forlag) laser vi rubriker som
“Européerna upptacker resten av varlden” i inledningskapitel till boken (Sellegren
& Ostman, 1994). Afrikas historia tas upp mycket kortfattat, endast pa en halvsida.
| lararparmen till Samsboken (Blom, Swanelid, & Ase, 1999) &r rubriken till
kapitlet "Afrika — kontinenten med problem”. Till detta finns faktafragor och
misarfragor av karaktaren “hur hanger undernaring och sjukdomar ihop?” eller
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"namn nagra svarigheter som finns med att forebygga och bekampa aids i Afrika”.
De bada larobdckerna Puls och SOL 300 (Natur och Kultur) for ar 9 tar ocksa upp
traditionella u-landsbilder. 1 Puls finns Afrika endast med under “konflikter” och
"aids”. SOL 300 har ocksa negativa rubriker, som ar i fetstil eller kursiv, och det
som eleverna ska minnas ar korruption, krig, missvaxt, vattenbrist, utarmade jordar,
odling for export istallet for mat till den egna befolkningen, brist pa utbildning etc.
Men det finns positiva sidor och det ar bistandet. Bistandsarbetarna framstar som
hjéltar och till en bild kan man l&sa ’det finns vardagshjaltar, de som inte klarar av
att sta vid sidan av och titta pa nar manniskor lider. Under en kort intensiv vecka
samlade foretag och frivilliga i Umeé in 10 ton matvaror och férnédenheter som
delades ut till nodlidande barn och gamla...”” (Wergel, Hildingsson & Hildingsson,
2003, s. 480). Men nagon kritik mot den svenska bistandspolitiken finns knappast.

| samhallskunskapsboken Zigma (Liber forlag), som anvands i manga
gymnasieklasser, finns ett langt avsnitt om internationella relationer. Det ar positivt
att internationella fragor far stort utrymme, men arbetsomradet tar framst upp olika
konflikter i vérlden. Situationen i Afrika tas endast upp pa en sida, och den sista
sidan, av bokens 633 sidor. Kapitlet, sidan, heter ”Varfor ar Uganda fattigt?”
(Bengtsson, 1998, s. 633). En annan samhéllskunskapsbok for gymnasiet, Reflex
(Gleerups forlag), tar ocksa upp internationell politik och ekonomi pa ett
omfattande satt. Men ndr det kommer till afrikanska stater handlar det om
fattigdom och vilka kénnetecken ett u-land har. Nagra skillnader mellan de mer &n
50 landerna iAfrika utan de presenteras som att alla tycks lida av samma problem
och lésningarna ar darmed samma for alla stater. Kapitlen i boken Reflex
(Almgren, Hojelid & Nilsson, 2004) tar upp intressanta faktarutor och man kan lasa
om “tank om Sverige vore lika korrumperat som manga u-lander.” Da skulle
husagaren betala mutor for att fa byggnadslov, riksdagsvalet skulle vara arrangerat
och oppositionen hindras fran valdebatter i TV och dina foraldrar har betalt
skolchefen och skolans rektor for att du kom in pa gymnasiet™ (Almgren, Hojelid &
Nilsson, 2004, s. 321).

Palmberg (2000) menar att larobockerna tar upp férdomar som &r kvarlevor av den
koloniala tiden. Afrika ses som primitivt och problematiskt. Det &r vi i vast som har
I6sningarna och vet vad man ska gora. Vi tror att vi forstar problemen, men hur
mycket forstar vi av situationen i afrikanska stater? Ingenting i béckerna visar pa
att nagot ar battre i Afrika an i Sverige. Inte heller kommer nagon afrikansk
forfattare eller rost till tals utan afrikanerna beskrivs som objekt. Dessutom &r
bilderna i larobdckerna, de som visar icke-europeiska stater, av misdrkaraktar. |
exempelvis laroboken Reflex (2004) finns det fem bilder fran Afrika i bokens 448
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sidor. Fyra av bilderna visar barnsoldater, inbordeskrig, diktatur och
naturkatastrofer. Den femte bilden visar JAS 39 Gripen som flyger 6éver Kapstaden
I Sydafrika.

En undervisning for tolerans, forstaelse och solidaritet

Den negativa bilden av Afrika, etnocentrismen, tycks vara evigt forekommande
(Aspengren & Nyqvist, 1980, Olsson, 1986 och Palmberg 2000) och &ven en bit in
pa 2000-talet publiceras larobocker i den har andan. En stor del av elevernas
uppfattningar ar praglade av media och larobdcker och déarmed myter och
stereotyper. Hur kan vi véanda detta till ett arbete for tolerans och om Oppenhet
gentemot kulturyttringar som kan verka fraimmande? (Oscarsson, 2005).

Mojligtvis att arbeta med etiska motiv i skolans internationalisering — reflektera
over dilemmafragor och skapa forstaelse for andra manniskor. Dilemmafragorna ar
gransoverskridande och problem som kan ha olika I6sningar. Motivet ar att forsta
begrepp som réttvisa, respekt, tolerans, solidaritet, ansvar mm. Eleverna behdver
utveckla sina etiska standpunkter, utan att for den skull ha ett ratt” svar pa alla
fragor. Dilemmafragorna utvecklar férmagan att problematisera vardefragorna och
forsta den andres tankesatt. Vi maste forsoka satta oss in i en annan manniskas
situation for att kunna forsta henne, och pd samma satt maste vi sétta oss in i andra
kulturer for att kunna forsta dem. Vi behdver anvanda oss av fler perspektiv an det
vasterlandska och helst fa méjlighet att mota andra kulturer for att bearbeta sina
fordomar och fa forstaelse for andra. Vara sjalvbilder behdver forandras och
kunskaperna om och till varlden. Det handlar om forhallningssatt och forstaelse for
att internationalisering finns bade har och dar. Kulturmoéten hander inte bara i
fattiga lander utan ocksa har. Med andra ord behdéver globaldidaktisk undervisning
inte med nodvéndighet ske utanfor landet utan kan mycket val genomforas med
gott resultat inom regionen. Och ar det majligtvis sa att den som har mest att lara av
internationalisering &r vi sjalva? Vérlden behover inte oss men vi behéver vérlden.
Vi upptar en liten del av vérlden, betank att 99, 85 % av méanniskorna pa klotet inte
ar svenskar.
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Behdvs det ett nytt amne?

Mot bakgrund av vad som formedlas i larobockerna kan fragan stallas om de
traditionella skoldmnena kan undervisa om och for internationalisering eller
behdver vi skapa ett nytt omvarldsdmne?

Ser skolan fortfarande ut som Ellen Key (1849-1926) menade behover vi kanske
inte ytterligare &mnen. Hon menar att: ”&n mindre bor man namna ’forstandets
bildning” i samband med den olyckshandelsen att skolan omdanar ett huvud till ett
kryddskap, dar ett visst antal lador — etiketterade historia, kemi, matematik,
geografi osv — aro fyllda med vissa mangder fakta, fakta om vilka manga av
varldens hogst bildade méan i forna tider icke ens haft en aning” (Skolverket, 2001,
s. 56). Vi har en mangd amnen i skolan och det handlar snarare om vilket innehall
vi tar upp i dessa &mnen istéllet for att finna ytterligare &mnen.

Inget nytt Amne men en undervisning som berdr och skapar sammanhang

Jag anser att skolan inte behover ett nytt damne utan vi behOver en undervisning som
syftar till att skapa samband och sammanhang. Det ar en undervisning som tar upp
laroplanens olika perspektiv, vilket forutsatter att &mnena samspelar med varandra.
Amnena ska belysa och forstarka varandra snarare &n slatas ut och vid behov
sarskiljs amnena. Marton & Booth (2000) menar att for ett meningsfullt larande
maste man ga fran helheterna till delarna, fran sammanhang till &mnen (delarna)
och tillbaks till helheten. Kunskaperna syftar till att eleven ska kunna bringa reda i
tillvaron. Helt enkelt bli trygga i den otrygga véarlden. Gardner (2000) menar att
skolans uppgift ar att ta upp de viktigaste fragorna, vilka &r: varfor varlden ar som
den ar och hur livet kan och bor levas. Eleverna behover utveckla formagan att
analysera hur man ar och vad man gor i relation till andra, liksom vilka handlingar
och reaktioner andra personer utldser hos en sjalv. Kommunikation och méten med
andra ménniskor utgdr en bas for att kanna sig sjalv och klargdra sina varderingar,
fa okad sjalvkannedom och sjalvtillit. En form av Nalle Puh-tankande, vilket
innebdr att “’nar jag sager vad jag tanker sa vet jag vad jag tanker”.

Léararen har en viktig roll att skapa goda relationer med den larande. Att se eleven,
att tro pa elevens egen kapacitet och ha tillit till eleven. Elevens motivation har med
lararens och elevens interpersonella relation att gora (Birnik, 1999). Det kraver att
lararen &r nérvarande och intresserad och kan ”lasa” eleven. Utvecklingen av den
personliga identiteten, &r beroende av det sociala sammanhanget. ’Jag hor och ser
mig sjalva genom andras 6égon och roster. Jag blir mig sjalv genom att spegla mig i
andra. Jag kan inte bli mig sjalv utan andra.”
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Den viktiga helhetssynen

Helhetssyn syftar ocksa till att utveckla hela eleven. | borjan av kapitlet betonade
jag vikten att bada hjarnhalvorna dr "med i matchen”. Fantasi och fornuft bor ga
hand i hand, som kan illustreras med fdljande historia. Den handlar om en
tusenfoting och en padda och berattas i boken Sofies vérld (Garder, 2003, s. 446-
447):

’Det var en gang en tusenfoting som var fantastiskt duktig pa att dansa med alla
sina tusen fotter. Nar det var dans, samlades alla djuren i skogen for att titta pa
henne, och de var mycket imponerade 6ver hennes skicklighet. Men dar fanns ett
djur som inte tyckte om att tusenfotingen dansade. Och det var en padda. ’Hur ska
jag fa tusenfotingen att sluta dansa™, tankte paddan. Han kunde ju inte bara ga
fram och saga att han inte tyckte om dansen. Och han kunde ju inte heller pasta att
han sjalv dansade battre. Det skulle falla pa sin egen orimlighet. Men plotsligt fick
han en djavulsk ide. Han satte sig och skrev ett brev till tusenfotingen. ’Du
ofdrlikneliga tusenfoting!”” skrev han. ”Jag ar en hangiven beundrare av din
utsokta danskonst, och jag skulle sa garna vilja veta hur du bar dig at nar du
dansar. Lyfter du forst pa vanster fot nummer 228 och sedan pa hoger fot nummer
59? Eller borjar du dansa genom att forst lyfta pa hoger fot nummer 26 innan du
lyfter pa hoger fot nummer 499? Jag vantar nyfiket pa svar. Halsningar Paddan.”
Nar tusenfotingen fick brevet, bérjade hon genast fundera Over hur hon egentligen
bar sig at nar hon dansade. Vilken fot flyttade hon forst? Och vilken fot flyttade
hon sedan? Vad tror du féljden blev?”

Naturligtvis blev det att tusenfotingen slutade att dansa och sa gar det nar fantasin
kvavs av fornuft och eftertanke. Fantasin behdvs for att skapa nagot nytt och i
samspel med fornuftet.

Hur vécker vi elevernas kreativitet och intresse? Ska de delta i ett hinderlopp
(springa varv pa varv pa arenan och hoppa 6ver mangder av hinder - las prov) eller
ska de ge sig ut pa bergsklattring i en relativt okand terrang? Vi behdver nagot som
berdr och att den larande sjalv valjer vag och utforskar. Istéllet for att eleverna
moter olika amnen far de mota dilemman, utmaningar och problem. Det kan vara
arbete med samhaéllsrelaterade uppgifter som utgar fran sa kallade autentiska fragor.
Autentiska fragor eller &kta fragor ar sadana som inte har ett pa forhand givet svar,
utan det &r 6ppna fragor. ”"Det som utmarker autentiska fragor ar att lararen inte
sitter inne med svaret, och darmed blir ocksa fragesituationen autentisk’ (Dysthe,
1996, s. 58). Forutsattningen ar dock att eleven kédnner att hon/han “&dger
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problemet”, dvs tycker att det & nagon mening med att lara sig det som star pa
programmet.

Vilka kunskaper ska eleverna tillagna sig? Och vilka formagor ska utvecklas?

Den globaldidaktiska undervisningen fokuserar pa processer i hogre grad &n
produkten. Inte endast en fokusering pa den fardiga produkten och betygen utan
aven vagen dit. En stravan att hellre ga pa djupet an att hinna med kursen. Det vill
saga fordjupning i ett fatal teman eller projekt. Det &r battre &n att bombarderas av
hundratals exempel (Gardner, 2000) for att utveckla elevernas formagor; social och
empatisk formaga, samarbetsformaga, formaga att se samband och sammanhang,
formaga att se olika perspektiv, kommunikativ formaga, problemldsningsformaga,
formaga att dra slutsatser, kritiskt tankande, kreativitet och formaga att kunna lara
sig att lara.

Undervisningen gar darmed fran att endast vara faktaorientering till att dven
innehalla forstaelseorienterade kunskaper. Processinriktningen stéller nya krav pa
formerna  for  kunskapsbedomning och pa elevernas delaktighet i
bedémningsprocessen (Korp 2003, s.12) menar att ’om beddmningen ses som en
integrerad del av undervisningen, maste den inte bara mata, utan ocksa stimulera
det larande som undervisningen syftar till. Saval svenska som utlandska studier har
emellertid visat att de mest forekommande proven snarare motverkade an framjade
ett forstaelseinriktat och kritiskt larande, framfor allt eftersom de fokuserade
atergivande av kontextlos kunskap och inte fordrade analys och sjalvstandigt
tankande.”

Darfor maste bedomningen fokusera bade pa laroprocesserna som resultatet av
larandet. Om utbildningen syftar till att utveckla formagor kan vi inte bara bocka av
dessa. Larandet &r en standigt pagaende process som inte kan betygssattas vid ett
givet tillfalle. Det medfoljer att vi bedomer andra saker och det blir ett dilemma vid
betygssattning. Det ska dock stallas krav pa processen och vi kan ha
kontrollstationer eller hallplatser. Dar kor vi bussen at sidan och ser &ver
fardriktning, tittar pa kartan (fragestallningarna), foraren och passagerarnas
rollférdelning och lastar av och pa bagage. Behdvs det fler passagerare (input)? Ska
vi backa?

Visentligt ar att eleverna far stérre inflytande dver vad, nar och hur de studerar. En
storre kontroll dver sin egen inlarning och att eleverna blir didaktiskt medvetna. Vi
behéver medvetandegtra elevernas laroprocess, om hur de lar och sambandet
mellan hur de lar och vad de lar samt att skapa rimliga mal.
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Faltmetodik

En betydelsefull ingrediens i globaldidaktisk undervisning & moten och féltstudier.
Faltstudierna har en stravan att integrera amnen och lata dem samverka med
varandra for att skapa en helhet. Studierna startar i vardagslivet istéllet for
amnesstrukturer. Det &r ett induktivt arbetssatt som k&nnetecknas av att man foljer
upptackandets vag och eleven far mota miljon forutsattningslost. Motet med
omvarlden kommer forst och motet med stoffet, teorierna, sker senare. ’Det ar i
motet med det frammande och Gverraskande, den egna forflugna associationen,
den andra manniskans skapande fantasi, den okénda kulturen eller den avvikande
forfattaren som nagot nytt kan komma till.” (Liedman, 2001, s. 241). Féltstudier
sker i sociala sammanhang och engagerar den larandes forforstaelse, attityder,
erfarenheter och intressen. Det ar nar eleverna far se nya saker och nya
sammanhang som de blir intresserade - visdomen véxer i motet med det
frammande.

Vi behover forandra miljon for larandet och skapa variation for att na
djupinlarning. Genom att ga utanfor klassrummet och med startpunkt i aktuella
handelser och situationer kan vi kanske paverka den inre drivkraften, som é&r
avgorande for larandet. Det innebér att vi maste fanga kanslorna. Eleverna lar sig,
minns och gor bruk av sina upplevelser i samband med starka, och férhoppningsvis
positiva, emotionella reaktioner. Faltstudien ar en kreativ laroprocess dar eleverna
lockas att prova varierande strategier och malséttningen &r att uppna forstaelse och
fordjupade insikter samt ga pa djupet for att préva nya lsningar (jamfor Almius
artikel i denna rapport).

Faltstudier ger mojligheter att lara sig pa andra platser och méta andra manniskor.
Motet med den frammande platsen blir darmed det direkta motet mellan mitt liv
och varlden. Och den fysiska ndrvaron kan inte ersattas. Det &r betydelsefullt att
sjalv vara dar och tillagna sig platsen med alla sinnen (Liedman, 2001). Vart
larande &r beroende av vilka méten med omvérlden som vi iscensatter eller
erbjuder. Kunskap och larande ar bundet till den situation i vilket den utbvas i
(Gustavsson, 2003). Vi lar oss genom att delta i ett sammanhang och ndr vi &r
engagerade. Kunskap fods i relation till manniskor. Var formaga att kommunicera,
social véxelverkan, med var omgivning innebar att man far en vidgad och
forandrad erfarenhet. Man far del av vad andra kénner och tanker och paverkas av
detta.
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Nar ska moten eller faltstudier ske? Det finns inget generellt svar, utan det beror pa
eleverna, innehallet, platsen och situationen. Jag forordar dock att faltstudier bor
ske sa tidigt som mojligt. Jag tror att det ar mer betydelsefullt med langre tid for
efterarbete pa bekostnad av forberedelsetid. Jag menar att ett tidigt mote kan
ytterligare fordjupas genom fornyade studier som motet kan ge upphov till.
Mojligheter att aterkomma till platsen nar man har fordjupat kunskaperna och
majlighet att fortsatta med processerna som man ingripit i.

Hur val forberedd ska eleven vara? Ar det sa att upplevelsen blir storre ju mer man
redan kanner till om det man ska se? | vissa fall kan det sékert vara fallet. Om vi
ska titta pa véxter i skogen kan det vara bra att ha vissa baskunskaper, medan andra
upplevelser gar kanske forlorade for att vi inte har 6ppna sinnen. Att lararen redan
har berattat vad eleven ska se, kdnna och uppleva. Som jag tidigare namnt &r det av
vikt att eleverna “ager” problemet. Vi maste ta hansyn till vad eleverna kan och vad
de ska fa ut av undervisningen.

Jag menar att foljande modell kan vara mojlig att folja: plats — moéte — situation.
Vid tillfallen behover vi bryta rutiner och finna andra larande rum. Foérléagga
undervisningen till andra platser som komplement till klassrumsundervisningen. En
kreativ milj6 kan valjas tillsammans med eleverna. Platsens betydelse &ar stor for
larandet och pa den arenan méter vi ocksa olika manniskor i olika situationer.

Fran Koster till Kenya - lokala och globala faltstudier

Hosten 2003 paborjade vi ett pilotprojekt pa Hulebacksgymnasiet i Malnlycke.
Bakgrunden &r att vi ville fordndra den kursutformade gymnasieskolan som ar
alltfor fragmentarisk for eleverna. Istallet vill vi fokusera pa tvarvetenskapliga
studier for att skapa samband och sammanhang och utveckla elevernas férmagor.
Vi fokuserar mer pa laroplanens intentioner och perspektiv, programmal och
stravansmal an kursernas uppnaendemal. Vi menar att férutsattningen for sadan
undervisning ar ett fatal larare som har klassen, vilket borgar for kontinuitet och
flexibilitet. Tanken ar att klassen ska besta av 40 elever och 2,5 larartjanster.
Projektet gavs ingen extra tilldelning utan klassen/klasserna kostar lika mycket som
andra pa skolan.

Projektet initierades pa Samhaéllsprogrammet och eleverna far samma behdrighet
som andra elever pa programmet. Inriktningen benamns Samhall Tvér och 28
forvantansfulla elever startade (inte fler sokande det forsta aret, daremot blir det 40
elever i kommande ar 1). Tvarelevernas betygssnitt fran grundskolans ar 9, ar
jamforbart med elever i andra klasser pa Samhallsprogrammet. Lagsta betyg i
klassen var 220 podng (maxpoéng ar 320).
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Eleverna i Samhall Tvéar sokte utbildningen for att det vill prova nagot annat. Men
eleverna sokte inte utbildningen i forsta hand for att arbeta med globala fragor.
Utan manga av elever uttryckte 6nskemal att se en annan skola i den mening att
slippa proppa i sig fakta genom formedlingspedagogik. Istdllet hade eleverna en
onskan att lara sig med hjalp av andra didaktiska metoder. En 6nskan om att
fordjupa sina kunskaper istallet for att skrapa pa ytan. Samtidigt finns det en
farhaga Over hur vi satter betyg pa kurserna nar vi laser tvarvetenskapligt. Det ar
naturligtvis ett dilemma och jag @mnar inte fordjupa diskussionen har. Men
mojligtvis gar det att bedoma kunskaperna i och med att vi umgas mycket med
eleverna och darmed kanner dem bra. Nagon réattvisa tror jag inte gar att finna med
det nuvarande betygssystemet, men i och med att eleverna blir didaktiskt medvetna,
om hur de lar, och via deliberativa samtal kring kunskap kan vi diskutera
betygsnivaerna pa ett konstruktivt satt med eleverna.! Var mélsattning ar ocksa att
inte bara bedéma produkterna utan dven végen till kunskaperna och det gor inte
saken lattare.

En deliberativ didaktik

Roland Severin skriver i foreliggande rapport om det ldrande samtalet och att
kérnan i samtalet ska vara utmanande och utforskande. Samtalet kdnnetecknas av
omsesidighet och respekt. Grunden &r att vi kommunicera (fragar, lyssnar, &r
ndrvarande) och har ett synsétt att den andre har nagot att komma med. Englund
(Ekman & Todosijevic’,2003, s.38) menar att foljande karakteristika kédnnetecknar
det som han bendmner deliberativa samtalet:

a) samtal dar skilda synsatt stalls mot varandra och olika argument ges utrymme;

b) samtal som alltid praglas av tolerans och respekt for den konkret andra. Det
handlar bland annat om att lara sig lyssna pa den andres argument; och

c) samtal som har ett tydligt inslag av kollektiv viljebildning, det vill séaga en
stravan efter att komma Overens eller atminstone komma till temporéara
dverenskommelser, trots att man har skilda uppfattningar.

Samhall Tvéreleverna arbetar med ett projekt at gangen, istallet for att ha ett flertal
“pollar” i luften som dar vanligt i den kursutformade gymnasieskolan. Eleverna
uttrycker att de kanner sig mindre stressade och Alexander skriver i sin loggbok:
“vad som verkligen markts och som varit valdigt positivt, ar avsaknaden av stress.
Jag mar till skillnad fran grundskolan riktigt bra. Jag sover om natterna, har inte

! L4as mer om deliberativ pedagogik i Vilgot Oscarssons artikel.
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ont i magen och kénner mig i storsta man valmaende. Jag &r inte langre
deprimerad. Det a&r min tro att detta grundar sig i den tvarvetenskapliga
modellen.”

Pilotprojektet gor det mojligt for oss att prova globaldidaktisk undervisning. |
manga fall tar man sig inte an de internationella fragorna forran sista aret pa
gymnasiet. Ar det mojligtvis larobdckernas inverkan som gor att de lokala fragorna
kommer forst och sedan, i ar 3, de globala fragorna? Vi vander pa steken och
undervisar om de globala fragorna forst. Fragorna berér och utmanar eleverna
minst lika mycket som lokala fragor. Vi menar att undervisning om de stora globala
systemen, undervisning om och foér utveckling mycket val kan komma tidigt i
utbildningen. Det vasentliga ar att finna, enligt Vygotskijs tankar, zonen for elevens
proximala utveckling (Dysthe, 1996). Det é&r avstandet mellan elevens
utvecklingsniva och nivan pa den moéjliga utvecklingen. Alltsa hur hogt ribban kan
ldggas, vad eleven kan klara av, som ar mojligheterna for larandet.

Faltstudier utomlands

For Tvéarelevernas del var utmaningen att gora faltstudier i Nairobi i Kenya. Vi
ville att eleverna tidigt i sin utbildning far mojlighet, i en frammande miljo, méta
manniskor med olika satt att beskriva och forsta varlden. Det &r av vikt att
undervisning sker i olika miljoer for att eleven ska se nya saker och nya
sammanhang.

Vid ett flertal tillfallen har vi genomfort féaltstudier med gymnasieelever utomlands,
bland annat till Japan och Kenya, med 6ver hundra personer. Men aldrig tidigare
har vi akt i borjan av elevernas utbildning (ar 1). Eleverna far nu mojlighet att mota
en ny miljo och det finns mycket tid till efterarbete och undervisning efter resan.
Resorna skapar dels gruppdynamiska effekter, dels stoff till elevernas utbildning.
Da &r det av betydelse att vi har kvar eleverna i verksamheten, an att faltstudierna
sker sent i deras utbildning (ar 3) och darmed lite tid till gemensamt efterarbete och
eftertanke.

Valet av féltstudieplats har inte varit slumpmaéssigt och vi erbjuder inte eleverna
resor till nar och fjarran. Utan utifran goda kontakter, intressanta studieomraden
och méten har vi skapat faltstudieplatser. Vi har valt att aterkomma till platser och
processer som vi ingripit i, dock med nya elever varje gang. Men i fortséttningen
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skulle vi vilja dterkomma till faltstudieplatsen med samma grupp elever for att
fordjupa kontakterna och kunskaperna. Vi har skapat ett 6msesidigt beroende och
det vore naturligt att aterkomma till platsen.

Forutséttningen for internationalisering &r tid och pengar. Tid for lararna att knyta
kontakter och kontinuerligt uppratthalla kontakterna (kravs goda kontakter for goda
moten) och medel fér att genomfora faltresorna. Generellt i skolorna satsas det
valdigt lite internt pa sadana projekt och det tvingar oss att séka externa medel for
att genomfora féltstudiebaserad undervisning.

Faltstudierna till Kenya mojliggjordes med hjalp av stipendier, sponsorer och att
eleverna pa olika satt arbetade in pengar. Det var alltifran arbete pa tryckeri under
helgerna till forséljning av julklappspapper. Nar eleverna borjade gymnasiet hade
vi redan fatt ett stipendium fran Internationella programkontoret och vi stéllde
samma ultimatum till vara elever som vara samarbetspartners i slummen i Nairobi
gor till deras medlemmar. Namligen ”om du goér nagonting, sa gor jag nagonting,
om du inte gér nagonting sa gor inte jag nagonting.” Eleverna gjorde verkligen
stora insatser for att skapa en hallbar budget och faltstudierna for de 28 eleverna
(alla akte med) blev mojliga i januari ar 2004. Eleverna bidrog med medel ur egen
kassa, eftersom ungdomarna &ven ville inkludera safari under sin tid i Kenya.

Forberedelserna infor faltstudierna, lokalt-globalt

Forutom att fa budgeten att ga ihop, bestod den av bade teori och praktik.
Stadsdelsstudier i Goteborg utgjorde grunden for att se fenomen pa ett
tvarvetenskapligt vis men ocksa studera integrations- och kulturfragor i Bergsjon
och Gardsten. For oss var det ett viktigt avstamp i lokal problematik. Vi gjorde
faltstudier pa Koster for att lara sig géra undersokningar i fraimmande miljo. Tre
dagars studier pa Kosteréarna gav gruppdynamiska effekter och anvéandande av
faltstudie som larande metod. Fragestallningar som eleverna stalldes infor var bland
annat om det finns en Nord-Syd konflikt pa Kosteréarna eller praglas 6arna av
samforstand? Vad kan vi lara oss av det lokala exemplet och dess paverkan av
marknadsekonomi, turism, brist pa resurser etc?

Klassrumsforberedelserna utgjordes av foreldsningar, filmer, varderingsovningar,
forumspel och simuleringar. Eleverna far uppgifter som simulerar verkligheten, dvs
uppmanas att leva sig in i situationer dar vissa forutsattningar ar givna och far l6sa
problem. Varderingsévningar om rattvisa, handel, turism, befolkningsproblematik
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och flyktingars situation. Dilemmauppgifter som exempelvis “varfor ar vissa rika
och andra fattiga?” (Andersson m fl, 1998). Vidare diskussioner om man kan se
samhallen som friska eller sjuka. | vissa sammanhang kan patienten (samhéllet)
framsta som frisk och i andra sammanhang som sjuk. Vad ar det som avgér om
samhéllet ska betraktas som friskt eller sjukt? Vem avgor nar man &r frisk? Vilken
medicin ska den sjuke fa? Akut vard eller langvarig behandling? Jamforelser kan
goras med bistand och frihandel — vilken medicin ar beskast? Det leder till manga
diskussioner om bistandets fordelar och nackdelar.

Varje vecka hade elevernas nyhetsbevakning som bestod av jamforelser av
internationella nyheter i svensk och kenyansk press. Det gar att finna kenyansk
massmedia pa Internet, vilket mojliggor jamforelser. Nyhetsbevakningen skapar
ocksa forstaelse for de dagsaktuella fragorna i Kenya. Forelasningar om Kenyas
historia, politik, ekonomi osv fanns med i bakgrunden men togs upp i hdgre grad pa
plats i Nairobi i samband med olika moten. Det kan i vissa fall vara battre med
“efterlasning” an att l&sa fore (foreldsning). Nar eleverna blivit insatta i problemet
kan vi fora en dialog och fordjupa insikterna tillsammans. Vart fokus i
forberedelsefasen var att ha meningsfulla uppgifter som har anknytning till
elevernas erfarenheter och som forbattrar deras forstaelse och deras
inlérningsstrategier.

Forberedelserna infor resan avslutades med hemskrivning som behandlade Afrikas
utveckling och bistandsproblematiken. Det ar forstaelseinriktade fragor och Korp
(2003, s. 17) menar att ”’i en provsituation kan det innebéra, att eleverna far lésa
uppgifter tillsammans, att de uppmanas att préva och utvardera olika strategier,
och att lararen hjalper eleven att prestera sitt basta, snarare an att undanhalla
hjalp for att eleven ska prestera sitt mest typiska.

Forberedelserna involverar naturligtvis dven foraldrarna. Det dar viktigt att
foraldrarna blir delaktiga pa ett tidigt stadium och vi hade ett flertal foraldraméten
infor resan. Sakerhetsfragor, ansvar och forsakring ar betydelsefullt att reda ut.
Skolverket (Engberg, 2004) menar att lararen har ett allmant tillsynsansvar vid
studier utomlands. Lararen ska ha kontroll 6ver eleverna vilket innebér att lararen
har ett stort ansvar eller som Skolverket uttrycker sig visst ansvar”. Var gransen
for lararens ansvar for gymnasieelever som inte ar myndiga finns inget klart svar
pa. Skolverket menar att det ar upp till varje kommun att definiera ansvarsomradet.
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Vara kontakter och studierna i Kenya

De ar framst en fotbollsforening i Nairobis slumomrade Kibera. Vi har kontinuerlig
kontakt med projektledaren for fotbollsforeningen via e-post och stabila kontakter
pa bada sidor ar av stor vikt om samarbetet ska bli langsiktigt. Kibera &r det storsta
slumomradet i Ostafrika med 1 miljon manniskor pa en liten yta, till stor del
avsaknad av rent vatten, halsovard, sophantering och utbildning. 80 % av
befolkningen ar arbetslésa, hog andel illitterata och 20 % av den sexuellt aktiva
befolkningen bar pa hiv-virus (UN-Habitat, 2004). | Kiberaslummen dér 2 av 5
barn fore fem ars alder. Syftet med fotbollsforeningen &r att dverbrygga etnisk-
religiosa konflikter med hjalp av idrott och utveckling av samhallet underifran.
Tack vare att barn och ungdomar far mojlighet att spela fotboll skapas ett hopp om
att lyfta sig ur fattigdomen genom idrotten. Fotbollen for dessa manniskor ar inte
bara noje utan ocksa nytta. Att idrotten ar en stark drivkraft till férandring av
livsvillkoren kan pavisas genom att det kenyanska fotbollslandslaget har fyra
spelare med rotter fran Nairobislummen. Mary fran Nairobi sager: Jag bor i
slummen, men har inte slummen inom mig. Jag ar fattig, men har inte fattigdomen
inom mig.” Hon, liksom den 13-arige pojken i textens inledning, uttrycker en
forhoppning om ett béttre liv. En stark inre drivkraft som i métet med andra starks,
trots att de bor pa en utsatt plats.

Runt fotbollsforeningen véxer det fram ledarskapsutbildning, skola, musik- och
dansgrupper, hiv/aidsinformation, fotoverksamhet mm. Fotbollsforeningen har
tusentals medlemmar med flera hundra lag. Ungdomarna spelar i ett seriesystem
dar varje vunnen match ger 3 poang, oavgjort 1 poang och forlust 0 podng. Det &r
precis som i vara fotbollsserier. Men om spelarna ar med och stadar i slummen pa
I6rdagar ger det laget 6 poang. Det vill sdga det sdmsta laget kan vinna serien.
Skalet ar att det behdvs en social sida till idrottandet. Det finns ingen kommunal
avfallshantering och da behdver ungdomarna vara med och skota sophanteringen i
slummen sa att sjukdomsspridningen minskar.

Vara faltstudier i Kenya varade i tre veckor. Eleverna gjorde vandringar i slummen
och hembesok hos ett flertal manniskor, besok i barnfangelse (dar man laser in barn
fran fyra ars alder pa grund av de har begatt nagot brott, psykiskt sjuka, hiv-
smittade eller endast gatt vilse), bestk pa aidssjukhus, diskussioner om bistandets
effekter med Sida-anstéllda och kenyaner, skolbesdok och méten med massajer och
diskussioner om ekoturism. Nér eleverna gjorde “walking safari” med en grupp
unga massajer uppstod en kulturkrock. Bland massajerna, som var traditionellt
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kladda och med spjut och lejonklubba, var det en av dem som lyssnade pa sin CD-
walkman. Vi blev naturligtvis nyfikna pa vilken musiksmak massajen har och det
visade sig att han lyssnade pa laten ”Min piraya Maja” med Electric Banana Band!
Vi inbillade oss att massajlivet mest bestod i att jaga lejon och fosa boskap, men
ack vad vi bedrog oss i globaliseringens tidevarv.

Elevernas egna fordjupningar och undersokningar, i grupp, kretsade kring skola
och utbildning, barnfangelse och rattegang, atervinning och design samt musik och
dans. Skolgruppen intervjuade skolbarn och undervisade i skolan. Fangelsegruppen
forde diskussioner med fangelseledning och ideella organisationer i syfte att
forbattra barnens villkor. Elevgruppen foljde ocksa ungdomsrattegangar i Nairobi,
dar fangslade barn sjalva far, utan advokathjalp, skota sin egen talan i ratten.
Designgruppen provade mdéjligheten att atervinna produkter. Kan det vara mojligt
att skapa nya produkter av det stora sopberget i slummen med billig teknik och
modern design? Ar mojligheten att separera avfallet och skapa biogas av
matavfallet? Elever med fokus pa musik och dans arbetade tillsammans med en
semi-professionell ungdomsgrupp som heter Wayo Wayo fran slummen.
Kenyanerna anvander musik och dans i syfte att informera om halsofragor och i
synnerhet hiv/aids. Halsofragorna ar en stor global utmaning och bara i Kenya dor
varje vecka 500 personer i hiv/aids!

Varje dag bestod saledes av moten och upplevelser samt bearbetning och samtal.
Det &r starka intryck som behdver medvetandegoras. Efterarbetet i Sverige bestod
dels av samtal, lara sig av varandra och lara sig vardera det man gjort. Men ocksa
att redogora for andra elever och foréldrar vad de lart sig av veckorna i Kenya.
Forutom diskussioner och debatter gjorde eleverna film och en tidning i samarbete
med Goteborgs-Posten. Tidningen heter "Twende” (som betyder "kom igen” pa
swahili) och varije elev har skrivit ndgon eller nagra artiklar. Engagemanget efterat
bestod ocksa av att forsoka gora nagot for vara medmanniskor i slummen. En form
av bistand ar att vi tog med oss hantverk, smycken, halsband mm, som kenyanerna
producerat, och saljer hemma i Sverige. Vi har en lukrativ marknad och pengarna
skickas tillbaks till Kenya och det ar upp till producenten att sjalv bestdamma vad
som ska goras med pengarna. FOr oss ar det en annan syn pa bistand. Fran att vi i
vast skanker material som blivit dver och passivt tas emot, till en form av aktivt
bistand i den bemarkelsen att bistandsmottagaren med sin egen insats skapar
kopkraft i sitt land.
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Vad lar sig ”den andre” av vara moten?

Var samarbetspartner i Kiberaslummen i Nairobi reflekterar éver vara faltstudier
och moten i Kenya. Projektledaren utvarderar i berérda grupper och skriver att:
the exchange visit by the Swedish students had different impact to the Kenyan
youth and the students.

Swedish students:

e Understanding the different cultures that exist within the slum

e Understanding that people have resulted to their faith to overcome the
challenges they encounter day-to-day lives.

e Understanding how people perceive the west as country with full of
resources.

e Understanding that no matter what challenges people encounter they still
live as neighbours and assist each other.

e Learnt to appreciate what they have as some don’t have.

Kenyan youth:

e Understanding that one has to work for anything no matter if you are staying
with your parents. It was a shock to the Kenyan youth to learn that each
student had to fundraise for the trip.

e Challenges the students encounter in their lives and yet the west is regarded
as land of honey. There is a growing tendency of the west being regarded as
the land where honey flows freely suggesting that one can better his/her
life.”

Kenyanernas intryck om vad faltstudierna ger de svenska studenterna liknar det
som jag beskriver i den har texten. Uppfattningarna om vad métena ger kenyanerna
handlar i mangt och mycket om vastvarldens valfard och vilka mojligheter det finns
i vast. Den kenyanska projektledaren uttalar inget om vara problem och det gar att
forsta utifran deras kontext. Det ar mojligt att kenyanerna inte vill stéta sig med oss
utan vill se en fortséttning av vart samarbete.
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De kenyanska ungdomarna ser pa oss — vad ser de da?

Det ar ocksa betydelsefullt for kenyanerna att fa influenser utifrdn och mota
ungdomar fran andra lander. Aven de kenyanska ungdomarna behdver nyansera
sina bilder av vastvarldens kultur och dess ménniskor. Darfor ar det viktigt att inte
bara vi far mojligheten att aka utomlands utan att vi aven arbetar for att vara
samarbetspartners kommer till oss. P4 Hulebacksgymnasiet har vi haft ett flertal
utldndska studiebesok, bland annat fran Kenya. Utifran det gemensamma arbetet i
Nairobi med musik- och dansgruppen bjod vi in den kenyanska gruppen Wayo
Wayo i maj ar 2004. Med hjalp av sponsorer kunde kenyanerna besoka oss i tre
veckor och tillsammans skapades forestéliningar och en konferens fér grund- och
gymnasieelever i Goteborgsregionen. Temat for konferensen var ’Halsosam livsstil
i ett sjukt samhalle - exempel fran Nord och Syd”. Vi lyfte fram olika positiva
exempel och den kenyanska gruppen uttryckte drogfria aspekter med hjalp av
musik och dans. Vi har mycket att lara av afrikanerna, forutom andra perspektiv
bor vi lara av deras livsgladje och narhet. Aven deras inre drivkraft och motivation.
Kenyanerna uppvisar ett stort engagemang och vill inget annat an att ga i skolan.
Ibland kan vi fraga oss om vara ungdomar har det for tillrattalagt. Vad i vara
strukturer hindrar elevens egen motivation? Mater vara elever for fa utmaningar
och problem i skolan?

Na&r vi ber kenyanerna beskriva deras erfarenheter av Sverige, menar de att motet
ger dem spegling inte bara av svensk kultur utan &ven sin egen. Kenyanerna
upplever en del skillnader sasom att skollivet verkar enkelt i Sverige. Eleven
behdver ingen skoluniform, det ar enkelt att ta sig till skolan med det vél utbyggda
kommunikationssystemet och inte heller behéver eleven ta med sig nagon mat till
skolan eller springa hem for att dta. Dessutom har eleverna storre frihet i skolan och
till synes god relation med lararen. Man riskerar inte att bli fysiskt bestraffad i
skolan av sin larare.

Medlemmarna i Wayo Wayo menar att sakerheten verkar hog i Sverige. Det ar inte
lika stor risk att bli rnad eller mérdad som i Nairobi. A andra sidan utsétter sig
svensken mycket mer. Exempelvis ar det med risk for livet att ga pa Liseberg!
Bakgrunden till det ar att kenyanerna akte bergbanan Balder pa Liseberg och blev
skrackslagna av den resan.

Det finns en stor oppenhet i Sverige mellan foraldrar och barn, god halsovard och
hédnsyn om miljé men Wayo Wayo undrar om inte svensken ar for punktlig.

170



Per-Olof Hansson

Kenyanerna foredrar ”African time” och att tiden inte spelar sa stor roll for vara liv.
Vi lever efter kalendern och klockan, vilket stressar oss. Med andra ord &r vi i
Sverige fattiga pa tid.

Vissa héndelser och situationer i véastvérlden ter sig mycket markliga for
kenyanerna, och inte bara for dem utan aven for oss. En av kenyanerna, Jones,
skriver till oss om dessa markligheter. "By the way Europe is a very weird
continent. | mean some of the activities people do there. In one of the countries
there is a ceremony where people are chased by dangerous bulls. In another they
recently made the biggest bread in history. Yet in Finland they recently had a
mobile phone throwing competion where people were throwing old phones on bare
tarmac. The youngest competitor was two years old. If only they knew how phones
are valued in Kenya.” Det tydliggor att globaliseringen stéller nya fragor som
kraver andra svar an tidigare. Varlden har blivit mindre och allting angar alla.

Lar sig elever som gjort globala faltstudier mer an andra elever?

Det ar naturligtvis en valdig svar fraga att svara pa, men elever som gjort globala
faltstudier lar sig definitivt andra saker &n elever som ar kvar i skolan. Det har vi
dels markt i utvarderingar och samtal, dels av dilemmafragor som vi gett dem. Ett
exempel pa det ar bananuppgiften ur den nationella utvéarderingen 1998 (Andersson
m fl, 1998). Eleverna stélls infor ett problem och det galler att de som konsumenter
I en affar skall valja mellan att képa KRAV-bananer eller vanliga bananer.
Kortfattat ar uppgiften: ”Du vill handla bananer. Det finns vanliga fér 13.90 kr per
kg och det finns ekologiskt odlade, KRAV-mérkta bananer for 24.90 kr per kg.
Vilka valjer du och varfor?” Instruktionerna &r att eleverna gruppvis ska diskutera
uppgiften men sjalvstandigt motivera och formulera sitt stallningstagande. Fem
timmar har eleverna till sitt forfogande och lararen far inte lagga sig i deras arbete,
men far svara pa faktafragor.

Jag genomférde uppgiften i den klass som varit i Kenya (Samhall Tvar) och
jamngamla elever i en annan klass med samhallsinriktning pa skolan. Alla elever
gar saledes pa Samhallsprogrammet. Klassen (SP) som inte gjort globala faltstudier
visade mindre intresse for uppgiften, men det kan bero pa ett flertal orsaker.
Mojligtvis ar de inte vana vid sadan typ av uppgift, fel tid vid genomforandet
(stressade av andra uppgifter i skolan, men & andra sidan var Tvérklassen ocksa
det) eller att eleverna inte var lika seridsa eftersom jag inte &r ansvarig for
undervisningen i deras klass och darmed tog de latt pa uppgiften. Det kan ocksa
vara sa att Tvarklassen & mer vana vid stort handlingsutrymme och
sjalvstandighet.
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Resultatet visar, liksom den nationella utvarderingen, att elever ser samband mellan
miljo, ekonomi och produktion men fa elever ser ett stérre samband mellan Nord
och Syd. Eleverna saknar till viss del formaga att se bananexemplet i ett storre
perspektiv och kunna diskutera produktionsforhallande i ett globalt perspektiv.

| de bada klasserna fanns det lika manga som fick hogsta betyget pa uppgiften (vél
reflekterat och férmaga att se samband och sammanhang), men i klassen som inte
genomforde faltstudier fanns det ocksa ett stort antal underkanda. | Tvarklassen var
det ingen som blev underkand och de anvande sig ocksa av gruppen som bollplank
i hogre grad. Tvéreleverna visade ocksa en storre sjalvstandighet i
informationsstkande och i motiveringen till sina svar. Elevernas kallkritik var dock
ungefar likvardig, vilket i mangt och mycket handlar om att informationen fran
foreningen KRAV ses som trovardig och ifragasétts inte.

Det mest anmérkningsvarda ar att Samhéall Tvéar-eleverna tog upp de lokala
forhallanden, bananarbetarens livsvillkor och produktionen i betydligt hogre
utstrackning an SP-eleverna. Tvéreleverna lever sig i den andres situation i mycket
hog grad. Man skulle kunna séga att Tvérklassen ar mer ”dar” och SP-klassen mer
“héar”. Tvarklassen tar upp betydelsen fér bananarbetaren och hans/hennes
livsvillkor. Eleverna ké&nner empati for den andre och &r bekymrade &ver
produktionens effekter. Ett flertal elever i bada klasserna tar upp skadeverkningarna
pa miljon i samband med besprutning och giftanvandning, men SP-eleverna tar
séllan upp fattigdom och bananarbetarnas I6nesituation vilket Tvéreleverna gor.
Det ska betonas att eleverna bara gar ar 1 pa gymnasiet, men incitament for
utvecklad globaldidaktisk undervisning finns.

Jag ar medveten om att resultaten inte behdver bero pa Tvarelevernas faltstudier.
Ungdomarna kan ha ett genuint intresse fér dessa fragor men en del synvandor har
faktiskt skett. Det tycks vara sa att Tvareleven har utvecklat sin social och empatisk
formaga, kreativitet, formaga att se ur olika perspektiv och se samband och
sammanhang. Jag namnde att Tvareleverna visade ett storre intresse for uppgiften.
Tvérelever uttryckte redan vid skolstarten intresse for larande och metoder. Efter
bananovningen ville de arbeta med ett nytt projekt kring ett innehall om hallbar
utveckling. Vi planerade projektet tillsammans med eleverna och huvudfragan for
eleverna blev vilken livsstil kan jag ha med rent samvete?”” Darmed kan vi koppla
ihop de globala sammanhangen med lokala fragor och é&ven koppla ihop
laroplanens fyra perspektiv.
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Vilka insikter och erfarenheter ger globaldidaktisk undervisning?
Efter faltstudierna har vi haft manga samtal med eleverna och de fick ocksa skriva
ned sina intryck. Sammanfattningsvis, vissa saker har jag berort i texten och andra
ar fran utvarderingar, kan ségas att motet med Kenya och andra kulturer ger:

o Okat sjalvfortroende. Eleven kan sjalvstandigt genomfora undersdkningar och ta
eget ansvar for sitt larande.

e gruppdynamiska effekter. Eleverna i klassen skapar gemensamma erfarenheter
och referenser som utgor underlag for deras fortsatta studier tillsammans.

e insikter om andra kulturer och manniskor samt deras livsvillkor. Dessutom mer
odmjuk instéllning till andra manniskors kulturella beteenden och livsstilar.

e kommunikation och sprakutveckling. Praktisk tillampning av moderna sprak.

o forstaelse for utbildningens betydelse. Dels vill eleven lara sig och veta mer,
dels uppmarksammas vikten av utbildning for att minska klyftorna i vérlden.

e Okat intresse for vart svenska samhalle och vilka varden som ar centrala.
Eleverna menar att vi kanske inte behéver vara sa fafanga och utseendefixerade
utan diskussionerna bor handla om rattvisa, lycka, jamstélldhet etc.

e Okat intresse for globala fragor. Eleverna foljer i hog grad med vad som hander i
det internationella nyhetsflodet. Elever som varit med pa tidigare globala
faltstudier och sokt sig vidare till universitetsutbildningar, studerar i hogre
utstrackning, an andra elever vi haft, utbildningar med internationell inriktning.
Ungdomar som gjort globala faltstudier soker ocksa utbildningar dar det finns
majlighet till utlandspraktik.

o forstdelse for religionens roll och dess betydelse for kenyanens vardagsliv.
Religion och samhalle &r tatt forbundna i Kenya.

e nyanserad bild av andra lander. Bilden av Afrika férandras och bestar inte bara
av krig, misar och svaltande manniskor. Dessutom har eleverna formaga att se
ur andra perspektiv an det vasterlandska, vilket eleverna ocksa ger uttryck for
nér vi arbetar med andra projekt i undervisningen.

o formaga att gestalta kunskap. Vi har mycket att lara av kenyanernas férmaga att
uttrycka kunskap med musik, dans och drama.

e kansla att vi finns och nagon ser oss. Manniskorna vi moter i Kenya ar mycket
omtanksamma, vilket gjort att eleven kanner sig bekréftad. Att ideligen bli
tillfragad "how are you” eller "welcome” av méanniskor som menar det, hor inte
till var vardag.

e upplevelser och minnen for livet.
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Saledes handlar det mycket om sjalvkannedom och tillit samt perspektiv pa sitt eget
liv. Emma uttrycker att ’hos mig sjalv sag jag en del sidor som kanske aldrig
skulle ha kommit fram annars.” Det tycks vara sa att den personliga utvecklingen
blir intensiv i och med alla méten och héndelser. En annan elev, Fredrik, menar att
alla utmaningar gjorde att ’jag plockade fram dolda resurser. Resurser som jag
inte anvander hemma men tvingats ta fram i Kenya.” Det gar att koppla till
Vygotskijs proximala zon for elevens utveckling, dvs genom utmaningar finner
man sina mojligheter och begransningar. Eleven har lart kdnna sig sjalv i hog grad.
Kapaciteten har ocksa Okat tack vare att man lever mitt i utbildningen. Eleverna
befinner sig hela tiden i en larande milj6 och darmed férdjupat larande och
personlig utveckling.

Faltstudierna beror bade hjarta och hjarna

Martina skriver i sin reflektionsberattelse: Jag har fatt upp ©gonen for
fattigdomen samt dess inneb6rd ur ett nytt perspektiv nu nar jag personligen ar
berdrd och sett dessa manniskors levnadsstandard... Jag larde kdnna mig sjalv
som person battre, hur jag reagerar i olika fysiska och psykiska situationer. Aven
hur vi méanniskor reagerar generellt i pafrestande psykiska situationer. Vi stanger
ute kénslorna for att intrycken blir for starka, det ar en 6verlevnadsmekanism som
jag upplevde... Efter resan och studierna upplever jag varlden ur ett vidgat
perspektiv, jag har breddat mitt tankesatt.”

Elevernas forandrade synsatt kan illustreras med en bistandsdiskussion som fordes i
klassen. Fore faltstudierna till Kenya stélldes eleverna infor ett bistandsdilemma.
Eleverna laste en artikelserie om en kvinna som tiggde pa gatorna i Dhaka i
Bangladesh. Vad hander om vi hjalper henne? | artiklarna far man veta att
insamlingar gors i Sverige och att pengar skickats till kvinnan i Bangladesh.
Tvérelevernas slutsats efter att ha l&st artiklarna om den fattiga kvinnan i Dhaka &r
att vi maste stalla krav pa mottagaren. Hur vet vi att kvinnan anvander pengarna till
"ratt” saker? Eleverna menar att det inte gar att skicka ned alla pengar som samlats
in utan medlen bor fordelas i omgangar annars forsvinner pengarna. Antingen till
mannen i familjen, till konsumtion eller att kvinnan blir lurad. Enligt eleverna ska
pengar ga till utbildning for kvinnans barn. I och med ungdomarnas moéten med
manniskor i slummen i Nairobi skapades olika bistandsprojekt i klassen. Eleverna
bestdmde sig for att hjalpa en utsatt familj och slutsatsen av den diskussionen ar att
alla pengar bor utbetalas med en gang och det bor vara kravlost, men att familjen
redovisar vad pengarna gatt till. Det ar upp till mottagaren att bestimma och sjalv
avgora vad som ar bast for familjen. Eleverna ger uttryck for ansiktets etik; att vi

174



Per-Olof Hansson

har en storre medkansla och forstaelse nar vi sjalva ser och moter den andre &n om
personen ar helt anonym.

Eleverna har vidgat vyerna och blivit utsatta fér utmaningar och dilemman. Erik
sdger om féltstudierna att ’det var chockerande och larorikt™ och *’jag vardesatter
min egen tillvaro och livsstil med respekt. Genom det har jag en mer konkret
anledning till att hjalpa och stalla upp fér manniskor i och utanfér min tillvaro.”
Eleverna menar ocksa att det ar svart att komma hem. Det ar mycket att bearbeta
och forsoka begripa, vilket kraver efterarbete och deliberativa samtal,

Undervisningen har gett insikter om och i en annan kultur. Sandra menar: ’det gav
en rejal tankestallare. Jag brukar inte bry mig sa mycket om mycket. Jag var la
mest en av dom som sitter hemma i soffan och tittar pa nyheter, vilket drar till
slutsatsen att man vet mycket om krig och dddsantal och aldrig sett slum i
verkligheten, bara pa bild. Jag har heller aldrig hért om Kenya pa TV eller
nyheter.”

Elevernas intresse har véackts genom verklighetsanknutna problem och man har
blivit personligt berord. Det ar tydligt att studierna utomlands har gett synvandor
genom de utmaningar och méten eleverna utsatts fér. Motivationen for fortsatta
studier har 6kat och eleven har fatt manga tankestallare. Det tror jag ar frukten av
eleverna ké&nner att det gjort studier i, och inte bara om, ett samhalle. Darfor &ar
tidsperioden pa plats i den fraimmande miljon inte oviktig utan fundamenten for
forandrade synsatt ar gott om tid, samhallsrelaterade och aktuella problem samt
goda méten (som eleverna sjalva far vara med och skapa).’

Slutligen skriver Sofia att ’jag ar mer motiverad efter resan, Oppnare for olikheter,
gladare och jag vill absolut resa mer och traffa fler manniskor och lara mig mer
om varlden.” Det stimmer val 6verens med de ideal som Mahatma Gandhi forde
fram: “be the change that you want to see in this world”.

Sofias tankar stimmer ocksa valdigt val med malsattningen med globaldidaktisk
undervisning, dvs att ungdomar ar med och formar globaliseringen utifran ett
tankande som inte endast bar vasterlandsk pragel, sa att ungdomarna forstar varlden

2 Under varterminen ar 2005 genomfdérde samma elevgrupp (Samhall Tvar) under ar 2 ytterligare
faltstudier i

Kenya. Eleverna aterkom till samma platser och métte manga utmaningar under deras 13 veckor i
Nairobi.

Deras intryck finns dokumenterade i en ny Twende-tidning.
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och darmed kan férandra varlden till det battre. Vi behover en forstarkt sadan
undervisning som syftar till att skapa forstaelse och respekt mellan elever, och som
skapar positiva och kreativa moten mellan elever med olika bakgrund.
Internationalisering och globaldidaktisk undervisning medverkar till att géra dessa
mellanfolkliga moten till positiva och utvecklande mdéten som forhoppningsvis
leder till forandring av orattvisorna. | forandringsarbetet behdver vi kanske inte ga
halva vagen, men vi behover atminstone ga andra till motes.
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Upptacka och erfara vidare
Variationer i undervisningen i historia

Bo Andersson

Att fa grepp om historien, dess sammanhang och drivkrafterna bakom historisk
forandring, kraver den frigdrande kraften hos laborativa arbetsmetoder, som
inkluderar kritiskt och kallkritiskt tankande. Det handlar om att vaga bryta
traditionella undervisningsmonster, att lara sig att beharska kunskapskallorna,
att gora egna urval utifran egna fragestallningar, att soka svaren pa egna
fragor och lésa egna problem, lara sig skilja mellan det man kan veta, det man
tror sig veta och det man tror, mellan det vetbara och inte vetbara.

Detta menar Bo Andersson, professor emeritus i &mnesdidaktik med inriktning
pa de samhallsorienterande amnena, sarskilt historia. | denna artikel utvecklar
han sina tankar om den erfarenhetsbaserade och perspektivgivande
historieundervisningen.

Den historiska kunskapen ar foranderlig.

Den tillkommer i en standig, dynamisk process, i ett samspel mellan syften, fragor
och problemstallningar, tillgangen pa och urval av kallmaterial samt val av
metoder, teorier och vetenskapsteoretiska synsatt. Inom historievetenskapen
revideras standigt s.k. sanningar (jfr t.ex. Andersson 2004). Att mot den
bakgrunden betrakta laromedlet i skolan som béarare av den allena saliggérande
sanningen ar en befangd tanke. Laromedlen maste ned fran piedestalerna, liksom
uppslagsverken. I métet mellan uppgifter om samma sak fran skilda hall uppdagas
variationen. Eleven skall skolas i kritiskt och kallkritiskt tdnkande utifran sina egna
erfarenheter och forutsattningar. Da laggs grunden for det medvetna, aktiva
medborgarskapet. | det sammanhanget galler det att eleven far grepp om historien
genom ett eget arbete, egna upptackter, for egen konstruktion eller rekonstruktion
av historien. Alltjamt tenderar laromedlet att styra och ha kontroll dver eleven i
undervisningen, nar det i stéllet borde vara ett kritiskt, sjalvkritiskt och kéllkritiskt
grundat, dialektiskt forhallande mellan laromedel, elev och larares professionalism.

Overblick och detalj eller helhet och del lever i ett hermeneutiskt samspel med
varandra (Gadamer 1997). Elevens bild av varlden i férening med eget
kunskapssokande i interaktion med andras ger tillskott i detaljer som kompletterar
och nyanserar bilden, utkristalliserar monster, som behéver forklaras och forstas,
ett larande med sikte pa fordjupad helhetsforstaelse. Elevens upptéckter av detaljer,
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t.ex. i det lokala rummet, resulterar i nya upptackter som vécker fragor som soker
svar. Ny kunskap tillférs, som i sin tur behover forklaras i allt vidare varv av
sammanhang. Det géller att gora det majligt for eleven att forsta historien i sina
delar och helheter, att fa grepp om den genom ett interaktivt larande och ett eget
undersokande arbete. Det vérdefulla i det ldrande perspektivet ar att bada
angreppssatten utgar fran elevens egen livsvarld.

Att avslOja tendens och centrism

Tendens 1 ett laromedel kan synliggéras genom att urvalet utvdrderas och
varderingar identifieras. Eleven far ta stillning till ett antal frdgor som blir
utgangspunkt for diskussion. Vad finns med och vad saknas? Vilka vardeladdade
ord och formuleringar kan urskiljas?

Den forsta fragan brukar inte fororsaka nagot storre besvar, medan den senare kan
behéva utvecklas.

Enskilda ord och formuleringar kan vara vardeladdade. Med vakenhet for risken
for anakronismer kan eleven enskilt och senare tillsammans med andra elever och
lararen med plus- och minustecken markera uppfattad véardeladdning, som sedan
diskuteras i undervisningen och foljs upp med fragor: Ar alla Gverens om ordets
eller formuleringens vardeladdning? Vad ar en vérdering? Varfor tror ni att ordet
eller formuleringen anvands? Kan det finnas nagon grund for anvandningen? |
vilket sammanhang anvands ordet eller formuleringen? Vad handlar texten om?
osv. Jamforelser med beskrivningar av samma sak i ett annat laromedel kan fora
diskussionen vidare. Ordet eller formuleringen kan ha levt kvar och ha sin grund i
tidigare anvandning eller illustrera skilda synsatt. Traditionens makt, variation i
tidrummet eller foranderlighet 6ver tid kan framtrada. Ett annat spar att utveckla
kan vara: Ar det bara vi har och nu som uppfattar ordet eller formuleringen som
vardeladdad? Varfor gor vi i sa fall det? osv. Tillfors tankar om ordets eller
formuleringens kontrollerbarhet kan analysen foras vidare. Gar uppgiften att
kontrollera? | sa fall: Hur? Ar den sakligt underbyggd? Vem avgor sakligheten?
Vem ager tolkningsforetradet? (Jfr t.ex. Thurén 1997; Tosh 2000). Hur langt man
kommer dr svart att avgora i det enskilda fallet, men vagen mot malet & modan
vard, som Karin Boye uttryckt det i dikten I rOrelse (Boye 1997).

Ett krig har i ett laromedel ansetts ha fatt ett "lyckligt” slut, en kultur eller ett folk
har framstallts som ociviliserat 0.s.v. (jfr t.ex. Graninger m.fl. 1990, s. 353).

Det ar formuleringar som maste foljas av fragor av typen: Ett lyckligt slut for vem?
Det ar forstas lyckligt att krig tar slut. | ett humanistiskt och humanitart perspektiv
kan krig anses ha enbart forlorare, men i ett militart eller ekonomiskt
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maktperspektiv kan det anses ha bade vinnare och forlorare. Liv gar forlorade pa
bada sidor. Krig kostar stater pengar. Militarindustrin tillhér vinnarna. Nagon stat
kanske tillskansar sig formaner genom kriget, en starkt maktstallning,
naturtillgangar och omraden, men pa nagon annans bekostnad.

Vad menas med civilisation? Vilken civilisation &r civiliserad? Vem avgor? Vem
har tolkningsforetrade? Vi sjalva? Vi och domtdnkandet kan synliggoras eller anas.
Och det &r inget konstigt med detta. Vi kan inte utan svarigheter frigra oss fran oss
sjalva, vara egna prioriteringar, preferenser, synsétt och utgangspunkter, men
medvetenheten om att sa ar fallet, som ett led i en kritisk skolning, ar en viktig
kunskap att tillagna sig.

Innehallet i laromedlet, 4&ven om det hamtats fran forskares varierande ron,
forhindrar inte viperspektivet. Aven forskarna bar det med sig i valet av
fragestallningar, kallor, metoder och vetenskapsfilosofiska utgangspunkter.
Skillnaden mellan en forskares arbete och ett laromedel i skolan &r emellertid den
att det pa forskningen stélls krav pa kontrollerbarhet. Val av fragor, material,
metoder och teorier skall vara angivna och preciserade.

Bade forskning och laromedelsforfattande har sina paradigmatiska forutsattningar
som styr egna sinnen och paverkar andras. Vad vi forskar och skriver om och hur vi
utformar framstallningen bestams av dessa forutsattningar, som rymmer preferenser
och prioriteringar i tid och rum. Samhallen férandras och vi i dem. Fran ett
paradigm praglat av fosterlandskhet har vi genomgatt ett i solidaritetens tecken, ett
slags kollektivistiskt vard- och omsorgsparadigm, for att i dagens konkurrensutsatta
varld ha hamnat i ett mera individualistiskt och sjalvforverkligande. Det &r inte
maérkligt i sig. Det markliga vore, om vi forblir omedvetna om detta.

Laromedel i historia, men &aven i andra So-amnen, praglas ocksa av centrism
(Uppsatsarbeten i lararutbildningen; jfr Olsson 1986; Werner 1999; Héarenstam
2000; Nyberg 2001). Intresset fokuseras pa centrum framfor periferi. Sveriges
historia tenderar att bli maélarlandskapens, Europas historia Véasteuropas, den
globala historien Europas. Pastaendet ar forstas nagot tillspetsat. Exempel pa
motsatsen ar forhallandevis latta att finna, men i stora drag finns fog for det.
Kulturer i Latinamerika, Afrika och Asien uppmarksammas pa européers villkor.
Det géller &ven det kanske basta laromedlet av alla, den historiska atlas som alltfor
séllan anvands som ldromedel i skolan. Riken och hdgkulturer i t.ex. Afrika fore
européernas ankomst och kolonisation &r praktiskt taget helt osynliggjorda
(Wheeler 1954; Holmberg 1-2 1982 och 1988; Olsson 1986; Palmberg 1987;
Forskningsprojekt vid Historiska institutionen vid GoOteborgs universitet under
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1960- och 70-talen om Afrikas, Latinamerikas och Syd0stasiens historia, som
resulterade i flera avhandlingar och bl.a. i ett temanummer om Syddéstasien i
Historisk tidskrift 1977).

Kartan for sasmmanhang och problemformulering

Overblick kan skapas pé flera olika och i undervisningen hanterliga satt. Nar man
inleder historiestudiet for att gora historien 6verblickbar och for att problematisera
studiet kan en historisk atlas komma val till pass (Atlas till historien 1993;
Historien i kartor 1996; Historisk atlas 1995). Ett allmént bladdrande i kartboken
kan vacka intresset for nagot speciellt. Elevens val foder i basta fall en diskussion
om det intressevackande. Det ar en fordel i det har sammanhanget om kartbilderna
atfoljs av sa lite text som majligt. Bilderna skall tala och berika elevens beréttelse.
De geografiska upptackterna brukar i sddana sammanhang tilldra sig nagons eller
nagras speciella intresse, speciellt om man anvander sig av Atlas till historien, dar
de skildras pa ett helt uppslag. Eleven foljer resorna till havs, inser att resorna var
spanska och portugisiska foretag. Fragor vacks. Varfor just Spanien och Portugal?
Vilka speciella forutsattningar for sadana resor hade dessa stater? Varfor reste man
over hela varlden? Varfor reste man inte landvagen, dar det var mojligt? Fragor om
ekonomisk makt, skeppsutveckling, kristna missionsstravanden m.m. aktualiseras,
likasa kunskapen om att vatten kunde binda samman och land skilja omraden at.
Aven tankar pé varldsherravalden kan anas.

| det har sammanhanget &r det emellertid viktigt att betona att allt tal om de
geografiska upptackterna anlégger ett eurocentristiskt perspektiv. Sjalvfallet bor de
manniskor som redan bodde i de “upptackta” omradena ha upptackt dem innan
vasteuropéerna kom dit.

Genom att félja upptackta omradens vidare éden och dventyr senare i historien som
de visar sig i kartboken ser man en dvergang till handelskompanier, kolonisation
och imperialism, till att fler stater blandar sig i bilden och att kontrollen Gver
omradena tilltar och avser inte enbart kustomraden. En forandring visar sig, som
eleven kan erfara genom att jamfora kartbilder dver tid. Sjalvstandighetsstravanden,
avkolonisering och tillkomsten av nya stater foljer, under olika perioder i olika
varldsdelar. Det kan vara lattast att forst koncentrera sig pa Afrika, innan man tar
itu med Amerika, Asien och Europa. Kopplingen till varldskrigen pa 1900-talet, om
det nu inte var bara ett med en kort paus emellan, blir tydlig, men det géller i och
for sig dven Ostra Medelhavsomradet och Europa. Sammanhangen klarnar undan
for undan. En jamforelse av staterna i Europa och i Turkiet fore och efter det forsta
varldskriget ger klara besked om forandring. Vilka stater upplostes och vilka
tillkom? Vilka vann respektive forlorade kriget?
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| anslutning till krigen skapades nya stater. De nytillkomna staterna kan foljas
tillbaka i tiden. Har de férekommit tidigare? Nar da? Eleven varseblir t.ex. Polens
tidigare historia som sjalvstandig stat. Turkisk expansion, de osmanska och
arabiska véldenas utbredning vacker tankar pa havens betydelse. En koncentration
pa Medelhavet och Ostersjon for oss vidare pa var upptéacktsfard genom kartboken.
Vilka stater har funnits dar i olika tider? Vilka ser ut att ha haft ett dominerande
inflytande Over dessa vatten? Inom det romerska riket var Medelhavet under en
period ett innanhav. Varfér det? Har andra stater haft liknande ambitioner? Kan
man ana det med hjalp av kartbilderna? Lyckades dessa eller misslyckades de i sa
fall i sina stravanden? Hade Sverige sddana ambitioner vad avser Ostersjon under
stormaktstiden? osv.

Stormaktsambitioner aktualiseras, likasa fragor om ekonomisk och politisk makt
samt militdr Overlagsenhet. Stormakter har i alla tider efterstravat att stdrka sin
maktstallning, ekonomiskt, politiskt och militart. Om man ocksa hypotetiskt antar
att stormakter efterstravar att expandera sina valden geografiskt, dvs. till omfanget,
kan eleven med hjélp av kartboken l&tt urskilja stormakter i olika tider och rum.

Att pavisa samband.

Om vi som kéannetecken pa en stormakt anger politisk makt, militar makt och
ekonomisk makt, utan att beakta omradesmassig expansion som ett kriterium, kan
man inte pasta att den politiska och den militara makten visuellt framgar av sjalva
kartan. Nar det starka parterriket stod emot romarna resulterade det inte i ndgon
mera pataglig expansion, i varje fall inte vasterut. Men ofta féreligger ett samband
mellan politisk, ekonomisk och militar styrka. Kan vi da urskilja den ekonomiska
makten med hjélp av kartbilderna? | ett avseende kan vi gora det genom att studera
viktiga handelsvagar och var dessa I6pte samman i s.k. handelsknutpunkter, som
har visat sig viktiga att kontrollera. Var fanns sadana? Bland sadana omraden,
viktiga att kontrollera eller behérska, aterfinns inloppet till Svarta havet och dstra
Medelhavsomradet, centrala for handeln mellan Europa och Asien. Vilka stater har,
enligt kartbokens framstallning, haft kontrollen 6ver dess omraden i olika tider?
Varfor just dessa? Om den militara 6verlagsenheten och vari den bestod far vi soka
kunskaper pa annat hall.

Kartbokens bild av var varlds statshistoriska utveckling véxer gradvis fram. Det ar
en historisk ytkunskap som behover fordjupas. Allteftersom elevens laborativa
larande fortgar med hjalp av kartbilderna vécks fragor och hopar sig antagandena,
som kan ge végledning i det fortsatta arbetet med den kunskapsstkande eleven i
centrum. Eleven far dga fragan, som emanerat ur det vackta intresset och inspirerats
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av problematiseringen i samband med det komparativa studiet av kartbilder.
Elevens eget understkande arbete frigor tanken, utvecklar det kritiska och logiska
tankandet, formar eleven att urskilja monster, och darmed okas forklaringsvardet
och elevens forstaelse for historiens sammanhang och téankbara drivkrafter bakom
historisk forandring.

Problemstallningen vidgas till att omfatta stormakter i olika tider och rum, fran
antiken till idag. Undervisningen kan ocksa utga fran det som kannetecknar dagens
stormakter och sedan studera historien baklanges. Mera om detta senare.

Begrepp och begreppssdiskussion i historieundervisningen.

Undervisningen kan paborjas (eller avslutas) med en begreppsdiskussion pa temat
Vad &r en stormakt? Hur skulle du som elev utifran dina nuvarande kunskaper och
erfarenheter vilja karakterisera en stormakt? Vad k&nnetecknar dagens stormakter?
Liknar dessa i nagra avseenden gardagens? | vilka avseenden da? Om man utgar
fran kriteriet om erdvring av andra omraden blir uppgiften som sagt enkel. Aven
unga elever klarar den utan storre besvar.

Att folja ett bestimt omrade i Varlden &ver tid, registrera forandringar och
reflektera 6ver vad som skett kan ocksa utféras ganska langt ned i aldrarna. Och pa
kopet uppovar eleven sin kannedom om och sin formaga att arbeta med kartor i ett
betydelsefullt 1arande for livet.

Uppgifterna kan bli hur manga som helst, och i takt med att eleven gor sina
upptéckter sker en forkovran, inte enbart i, kartkunskap, som bidrar till allt flera
upptackter och anvandningsomraden. Men intresset i utgangslaget resulterar i
upptackter, som far intresset att vaxa pa nytt i ett standigt kretslopp. Det ligger
mera i det har sattet att arbeta med historien, dvs att arbta utifran begrepp och
"upptackande” dn manga kanske kan forestélla sig. Erfarenheter har visat att det
fungerat i praktiken.

Ett problem &r att &ven de historiska kartbdckerna lider av eurocentrism. Véarlden
skildras pa européernas villkor. Resultatet blir, med nagra fa undantag, att den
amerikanska, afrikanska, asiatiska och oceanska historien fore européernas
ankomst har blivit styvmoderligt behandlad. Till undantagen hér som regel Kina,
Japan och arabvarlden.
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Kunskap ar att upptacka och erfara

Genom studiet av gamla kartor — Ptolemaios, medeltida korskartor osv. — far vi
inblickar i hur varlden uppfattades eller upplevdes i olika tider och rum eller i hur
datida makthavare, t.ex. den katolska kyrkan, 6nskade att varlden skulle uppfattas. |
korskartornas bild tolkas varlden utifran bibliska synsatt, inte utifran mera
vetenskapliga. Ptolemaios varldskarta har stora likheter med var egen, medan de
senare konstruerade korskartorna atervande till en homerisk och darmed forkristen
varldsuppfattning. Bilden av varlden schabloniserades. Jorden sags som en skiva
som fl6t pa vatten och i dess mitt fanns dstra Medelhavsomradet med Jerusalem
och Betlehem i centrum, Jesus Kristus hemtrakter. Periferin var diffus, medan aldre
kartor mera liknade dagens, dven i detaljer. Kyrkan prackade pa manniskorna en
propagandabild av den davarande kanda varlden. Striden mellan tro och vetande,
religion och vetenskap, om makten éver tolkningsforetradet av varldsbilden pagick
annu pa 15- och 1600-talen. Jorden som ett klot snarare an en platt skiva, omgiven
av vatten, hdvdades av kartografer och geografer redan under antiken, och ndar den
heliocentriska  varldsbildsuppfattningen  lanserades av  vetenskapsman
intensifierades striden mellan vetenskap och kyrka ytterligare. Att Jesus Kristus
inte foddes i alltings mitt var en uppfattning svar att acceptera fran kyrkligt hall,
som forordade den geocentriska framfor den heliocentriska, som placerade solen i
vart universums mitt, inte jorden (jfr Black 2005).

| och for sig kan man instdamma med Wittgenstein i att véarlden &r min varld och att
spraket satter dess granser (Wittgenstein 1997; jfr Andersson u.a.). Vérlden ar for
den enskilde individen varlden som han eller hon uppfattar och erfar den samt har
formagan att kommunicera den utifran egna kunskaper och forestallningar. For
kartografer med vetenskapliga ambitioner kan Wittgensteins uttalande stimma. For
den katolska kyrkans korskartetillverkare ar det mera tveksamt, eftersom kyrkliga
legater under sina manga resor i missionssyfte och for kontakter med foretradare
for andra kyrkor i den for dem kanda véarlden rimligen b6r ha haft en ansenlig
kunskap om vérlden, som avvek fran korskartans. Den konstruerade varldsbilden,
som tillkommit i ett bestamt kyrkligt maktsyfte, pa tvars med den da kénda och
verkliga vérldsbilden, borde ha fOrorsakat vissa problem, om inte
sjalvindoktrineringen i propagandabilden, som var till for folket, &ven drabbat dem
sjalva genom trons Gvertygelse.

| och med det har exemplet kan vi pavisa att kunskapen ar erfarenhetsbaserad samt

situations- och syftesbestamd. Maktforhallanden avgor vilken kunskap som
formedlas och betraktas som kunskap. Foucaults tankegangar vinner harmed
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fornyad aktualitet (Foucault 1993; Andersson 2004). Aven i vart eget tidrum &ger
pastaendet sin giltighet. Genom anslag till viss forskning framfor annan gor
anslagsmaktens innehavare sina vardebaserade val och prioriteringar. Varderingar
av vad som d&r viktig kunskap, viktig forskning, paverkar var bild av verkligheten.
Stundtals presenterar vidare laromedlen forskningens r6n med avsevard
fordrojning. For eleven och andra anvandare av laromedlet uppstar darmed en
mérklig situation. Eleven moéter med sina varderingar i nuet forskares tidigare
varderingar och skall férsoka leva sig in i det varde- och tankesystem, som varit
gardagens. Elevens varderingar och varldsbild moter laromedlets, forskningens och
historiens samtidigt. Till detta kommer att elever ar olika och bér i wittgensteinsk
mening pa sina egna varldsbilder, som varierar i sociokulturella, etniska och andra
hanseenden. I dagens flerkulturella skola &r det en verklighet som maste beaktas i
varje elev- och erfarenhetsbaserat larande.

Laromedlen, framst laroboken, som underlag for kdnnedom om

historiesyner

Aven laromedlet (laroboken) kan anviandas for problematisering och for diskussion
om synsétt och tolkningar utan att for den skull jamféras med annat innehall. Se
laroboken som en historiebok, vilken som helst. Be eleven studera bokens innehall
helt eller i delar. Ge en bladdringslédxa. Vad behandlar boken? Vad tycker eleven
kénns mest angeldget — viktigt eller viktigast — att behandla i undervisningen? Be
honom eller henne motivera valet? (Elevberéattelse). Lat eleven markera det viktiga
eller viktigaste i ett valt avsnitt. (Ny elevberattelse). Studera det valda stoffet
tillsammans. Diskutera, strukturera och typologisera valet av stoff? (Tankbara
synsatt). Bestar det av detaljer eller sammanhang (Atomism eller holism)? Forsok
bygga sammanhang av detaljerna? (Sammanhangsskapande kunskap). Registrera
likheter och skillnader i urval och strukturer. (Omraden: politik, ekonomi, kultur
osv. Perspektiv: pa aktorer eller strukturer, eliter eller folk, krig eller fred). Utifran
urvalen och sammanhangen kan skilda synséatt utkristallisera sig. Diskutera urval
och synsatt. Nya elevberéttelser, muntliga och skriftliga, foljer, som i ett larande
med progression medvetandegdr eleven om tolkningsvariation p.g.a. egna
prioriteringar och skilda uppfattningar om vad som kan anses viktigt att tillagna sig
I historien. Det hela kan avslutas med en anknytning till tolkningsvariation inom
den historievetenskapliga forskningen. Cirkeln kan anses sluten.

Arbetssattet i syfte att forklara historiska forhallanden, sammanhang och forandring
bidrar till att eleven forstar historien béattre, pd sina egna villkor och pa
forskningens.
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Centrala begrepp for laborativt ssammanhangsskapande

Att bygga historiska sammanhang av historiens delar &r ett kreativt larande, dér det
laborativa arbetssattet fyller en viktig funktion. Genom att vélja centrala historiska
forhallanden och forlopp (begrepp) over tid, strukturera vart och ett av dessa enligt
modellen orsaker till och forutsattningar for samt foljder av dem pa kortare eller
langre sikt kan man i forlangningen av det arbetet se hur olika forhallanden och
forlopp héanger samman med varandra. FOr det laborativa studiet av medeltiden ur
europeisk synvinkel kan valet av forhallanden och forlopp t.ex. falla pa arabisk
expansion, vikingatdg, korstag, maktkampen mellan stat och kyrka, det feodala
samhallet och dess upplésning samt bildandet av nationalstater. Berdringspunkter
(sammanhang) foreligger mellan arabisk expansion, vikingatag, den katolska
kyrkans fastare organisering och det karolingiska valdets expansion mot nordost,
mot Osters;jon.

Det upplevda eller pastadda hotet fran islam starkte kristendomen i Europa och
framkallade en konsolideringsiver bade inom den katolska kyrkan och de kristna
staterna. Korstagen far ses mot den bakgrunden, likasa det feodala samhallets
dubbla lojaliteter, mot kyrkan och staten. Religionskrocken i Medelhavet och det
arabiska inflytandet 6ver asienhandeln gor ocksa frankisk stravan mot Ostersjon
och vikingarnas roll som handelsférmedlare mera begriplig. Lojalitetskonflikten
mellan stat och kyrka, bilagd infor det gemensamma yttre hotet fran araberna och
islam, kommer i mer Oppen dager, nar det yttre hotet reduceras. Pa sikt var det
forstas mer eller mindre ohallbart att samma folk hade flera herrar, en politisk och
en religics, varav den ene (paven) befann sig i sitt eget universum, utanfor och Gver
de stater, dar furstar styrde. Sonderfallet blev ett faktum, nationalstater bildades och
andra kyrkor an den katolska kunde gora sig gallande. Statskyrkor med fursten som
overhuvud skapades. Luther fick sin chans.

Sa kan vissa av de tankbara sammanhangen tecknas, om &n nagot schematiskt.
Beskrivningen rymmer ett system av teorier, som bygger pa begrepp som (yttre)
hot och (inre) identitet. Dessa ar anvandbara dven i andra sammanhang i saval
forskning som skolans undervisning (se t.ex. Andersson 1981).

Arbetssattet bidrar till elevaktivt skapande, frigor i nagon man eleven fran
laromedelsberoendet dven om endast ett laromedel anvands, och det ger en
overblick 6ver historien, som gor dven den medeltida historien samtids- och
framtidsrelevant i annat an ytlig mening. Statskyrka har vi i Sverige haft dnda in i
modern tid. Konflikter har alltid funnits och kommer sannolikt alltid att finnas.
Motsattningar mellan religioner och kulturer &ar en del av vara och vara elevers liv,
inte bara i Mellersta 6stern utan &ven inom stater i Europa och i andra delar av
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varlden. | dagens flerkulturella samhélle ager konfliktlinjerna sin aktualitet. | ett
tdnkbart Europas forenta stater kan man ana nationalstatens fall. Historien lever har
och nu, i vara erfarenheter och kunskaper. Den historiska kunskapen kan bidra till
att nyansera bilden av vart eget nu och tankbara sedan samt motverka férdomar och
dogmatism. Att placera in dagens handelser i langre historiska perspektiv kan lara
oss att battre forsta var omvarld och var plats i denna.

Den nya tidens europeiska historia kan bearbetas pa samma satt. Eleven utgar da i
stallet t.ex. fran européernas upptackter av andra delar av vérlden, merkantilism,
envéalde, kolonialism, imperialism, revolutioner, vérldskrig, avkolonisering, nya
stater, Ost-vastkonflikten / det kalla kriget och nord-sydkonflikten. Sammanhangen
i ett historiebygge utifran samma modell klarnar. Samtids- och framtidsrelevansen
likasa. Idag forekommer bl.a. teorier om att nord-sydkonflikten ingatt i ett skede av
begynnande varldskrig, dar kampen mot terrorismen, krigen i Afghanistan och Irak,
striderna pa Vastbanken mellan israeler och palestinier utgér nagra av den
historiens delar, som rymmer kvardrdjande motsattningar mellan religioner,
kulturer och traditioner. Ater till medeltiden, skulle man kunna séga.

Och dessa motsattningar underbyggs av informationssamhéllets sténdiga
upprepning av samma informationsfléde. Al Jazira sprider terroristernas
information, som propagandistiskt mals in 1 vasterlandska sinnen genom
vasterlandska nyhetskanalers entonigt upprepade budskap, gisslan for gisslan,
avréttning for avrattning, sjalvmordbombare for sjalvmordsbombare, missil for
missil. Murar skapas. El&dndet fokuseras. Om det som fungerar i terrorist- och
krigsharjade omraden och mellan manniskor fran olika kulturer och med olika
religionstillhorigheter far vi inte hora sa mycket, dven om det ar normaltillstandet.
De enskilda exemplen laggs till grund for generaliseringar. Atskillnad gérs inte
mellan makteliters synsatt och beslut & ena sidan samt manniskors och folks synsatt
och onskemal & den andra. Vérlden blir en varld i svart och vitt. Fordomar foljer i
den tolkningens spar, och dessa paverkar vara liv och vara relationer med andra (jfr
Andersson 2001). En nyanserad historisk kunskap, dar bade egna och andras
oforratter uppmarksammas i skilda tidrum, kan bidra till att gora vérlden till ett
méanskligare samhélle, dar maktstravanden i alla dess former och avarter avsléjas,
aven vara egna.

Eleven kan saledes utga fran den egna 6verblicken 6ver laromedlets innehall for att
fokusera centrala forhallanden och forlopp i historien. Genom att eleven
strukturerar historien inleds jakten pa dess sammanhang. Det erfarenhetsbaserade
och emancipatoriska larandet kan emellertid ocksa ske pa annat sétt.
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Att forsta tid i perspektiv och punkter

Inom historiedmnet &r tidsuppfattningen och tidsperspektivet centralt (Hartsmar
2001; Langstrom 2001).

Elevers tidsuppfattning i olika aldrar har diskuterats och undersokts. I praktiken har
flera tillvagagangssatt provats. Var vasterlandska, linjara tidsuppfattning kan vara
svar att tillagna sig, sarskilt for de yngre barnen.

For att fa ett begrepp om tidsavstandet till andra varldskriget kan
generationsmetoden mojligen fungera. Far- och morforaldrar kan ha levt da och ha
minnen fran den tiden, men inte minst for sma barn kan det avstandet vara svart att
forestélla sig. Avstandet till Gustav Vasa, vikingatid, stenalder o.s.v. blir ogripbart.

Tidspromenaden ar en annan metod, som visat sig fungera, om avstanden i meter
motsvarar avstanden i tid mellan epokerna och é&r tillrackligt tilltagna ute i
landskapet for att trotta. Den kansla av trétthet eleven uppnar vid ankomsten till
Gustav Vasa ar ingen jamford med den eleven upplever vid ankomsten till
jarnaldern for att inte tala om aldre stenalder. Upplevelsen blir till en erfarenhet,
som kan gora tidsperspektivet kansloméssigt gripbart for eleven. Aven om kénslan
ar en diffus matare av tid.

Handelsekronologier, som uppréattas av eleven, skall som de berattelser de ar i
mojligaste man bidra till en 6kad forstaelse for sammanhang och forandring och
sarskilt da for dynamiken i sammanhangen och forandringsprocesserna.
Forklaringar soks. En beskrivning av punktvisa tillstand maste kompletteras med en
analys av Gvergangen fran ett tillstand till ett annat. Varfor-fragan blir central i
elevens beréattelse utifran den héandelsekronologi som uppréttas. Varfor ersatts
monarki med republik i en stat? Varfor har statsskicket vaxlat som t.ex. i
Frankrike? Varfor forandras statsskicket i olika stater? Kan nagra monster
urskiljas? Progression i form av generaliserbarhet tillfors elevens larande. Varfor
infors slavsystem? Varfor avskaffas de? Varfor verkstélls héxprocesser? Varfor
upphor de? Varfor sker tvangssteriliseringar? Varfor upphor de? Varfor utstracks
rostratten? Varfor har den inte vidgats till att &ven omfatta barns rostratt? Varfor
erh6ll kvinnorna réttigheter senare an mannen? Varfor har vi sarskilda rattigheter
for vissa grupper i samhallet men inte for andra? Varfor behdver vi kollektiva
rattigheter om varje individ ar jamlik? Enligt vara grundlaggande demokratiska
varderingar skall alla ménniskor ha ett lika varde. Overensstammer inte idé och
verklighet? Varfor gor den i sa fall inte det? osv.

Laromedel uppehaller sig framst vid tillstand och handelsekedjor. Av det skalet blir
de forklaringsskapande sammanhangen an viktigare att accentuera for elevens
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forstaelse av historien har och nu. Varaktig kunskap av betydelse for dagens och
morgondagens samhalle maste vara malet for elevens larande.

Bild och motbild for problematisering och djupforstaelse

Amnets datids-, samtids- och framtidsrelevans skall bli elevens. Dagens vi och
domkansla, historiens egen och eviga, kan illustreras genom att bilder moter
motbilder i olika tidrum. Den dualismen férekommer hos oss likaval som i andra
kulturer och samhallen (Kritisk teori 1987; Andersson 2004). Eleven far goras
medveten om den ensidigheten men ocksa om att vi inte & ensamma om den i var
kultur. Och den dualismen upptrader dessutom mitt ibland oss, nagot som visar sig
dagligen, t.ex. ndr medier med diametralt skilda partipolitiska uppfattningar
beskriver samma sak i en partiskiljande fraga. Tidningen i skolan kan vara en
lamplig utgangspunkt for belysningen av den problematiken i undervisningen. Ett
exempel ur historien kan vara skottlossningen i Lunde i maj 1931 (Adalen 31), dar
Svenska dagbladet (15/5 1931) talade om “Blodigt upplopp i Adalen. Militdren
tvingades giva eld” och kommunistorganet Ny dag samma dag om ”Sex I6nnmord
— profithajarnas regering ansvarig” (Andersson 1994a).

Beskrivningarna i tidningarna kan ge underlag for en undervisning om skilda
synséatt men kan ocksa bli den dramatiska utgangspunkten for studiet av den
svenska 1900-talshistorien som helhet. Vad h&nde? Vilka var aktorerna? Hur
agerade de i sina roller? Vilka intressen var involverade? (Tillstand). Varfor hande
det? Vad utloste konflikten? (Orsaker och forutsattningar pa kortare eller langre
sikt). Vilka foljder fick den? (Foljder pa olika lang sikt).

Fa handelser lampar sig battre som inkorsport i den svenska inrikespolitiska
historien. Steg for steg fors eleven in i den partipolitiska utvecklingen,
polariseringen i héger och vanster, forstadierna till det som skulle bli en vital del av
den s.k. svenska modellen, den fackliga utvecklingen, arbetsmarknadens
organisering, ekonomiska kriser och krisbekdmpning, l6neséttningen for
industriarbetaren, néringslivets konjunkturkénslighet och militérens roll i det civila
samhéllet.

Adalen 31 blixtbelyser problem av storsta vikt for det sekel som gétt, fér oss har
och nu och infor framtiden. Just i dagarna (2004-2005) diskuteras militdrens och
polisens roller i samband med kampen mot terrorismen. Vid handelserna i Adalen
31 var det militdren som avlossade skotten mot civila. Detta fick till foljd att en
statspolis inrattades. Militéren skulle ha andra uppdrag an att agera i samband med
demonstrationer. Idag tillhor icke-militara ataganden polisens verksamhetsfalt och
kampen mot terrorismen sdkerhetspolisens. Men en Overflyttning av
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terroristbekdmpningen till militdren diskuteras. Adalen 31 lever i nuet, i vart eget
har och nu. Hur handelserna da kommer att paverka ett framtida beslut i a&rendet om
arbetsfordelningen mellan polis och militar vet vi inte, men erfarenheterna fran
Adalen 31 finns med i beslutsunderlaget och kan pé sa sitt komma att pragla var
framtid.

Varje vecka méts vi av bilder fran olika delar av varlden, dar militar skjuter civila.
Vetskapen om att sa ocksa skett i Sverige ger oss perspektiv pa vérlden och pa oss
sjalva. Filmatiseringen av Birger Normans bok Adalen 31 kan visualisera och
vécka problematiken for vara elever i undervisningen. Men aven filmen tar genom
sin berattelse naturligtvis stallning till hur historien kan tolkas.

| undervisningen i svensk 1900-talshistoria kan lararen viélja att 1 det
erfarenhetsbaserade larandet utga fran den dagsaktuella diskussionen om
utformningen av den framtida terroristbekdmpningen.

Historia baklanges: att forsta nuet

Att lasa historia baklanges, med bibehallen kritisk blick och utan att hange sig at
anakronismer, ar en metod som stimulerar elevens intresse och tillgodoser elevens
behov. EMU-folkomrostningen kan inspirera till diskussion

om det demokratiska system vi har, hur det fungerar, skillnaden mellan
teori och praktik, mellan idealbilden och verkligheten, om makten ar
folkets eller utgar fran folket

om vilket Europa vi har och vilket Europa vi haft, vad Europa ar i form
av enhet splittring i olika hdnseenden

om valutaunioner i historien, skélen till deras skapande

om myntens roll i samhalls- och néringsliv och for handel nu och da

om forhallandena fére mynten och skélen till att de inférdes m.m.

En inledande fraga i undervisningen, som utgar fran elevens erfarenheter, kan vara:
Varfor har vi mynt?

Med avstamp i dagens aktualiteter finns mycket att utratta inom historiedmnet, med
overspridningseffekter till andra SO-&mnen och andra &mnen.

Konfliktndtet ar en annan sadan utgangspunkt. Runt om i vérlden forekommer
konflikter av skilda slag, mellan stater, mellan sammanslutningar av stater, mellan
granssattande stater och gransoverskridande folk. Krig och / eller inbdrdeskrig blir
ofta foljden. Konfliktens aktorer samt horisontella och vertikala strukturer
identifieras. Eleven uppréattar konfliktnat, dar mostandare och anhangare anges.
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Forklaringar till konflikten soks i sina delar och helheter av sammanhang. Kortare
och langre historiska perspektiv anldggs. | takt med det Okade forklaringsvardet
vaxer elevens forstaelse for konflikten och sin omvarld.

Motséttningar i Mellersta Ostern idag for tankarna till vérldens oljeberoende och
aktualiserar ett 1900-talsperspektiv, till religiosa motsattningar med tusenariga
rotter, till tradition och kulturbundenhet som kan fora oss &n langre tillbaka i
historien for full forstaelse av dagens forhallanden. Att lagga alltfor kortsiktiga
perspektiv pa oss sjalva och var egen tid ar att hange sig at glomskan, okunskapen
och den bortvittrande insikten (Andersson 1994a och 2001).

Konflikter idag illustrerar &ven stormaktsberoendet i varlden, i alla tider (jfr
kartstudiet ovan). Aven om den industriella utvecklingen fatt varlden att krympa i
mentalt hénseende och vi genom utvecklade kommunikationer och andra
informationssystem narmat oss varandra har stormaktsberoende och hegemoni,
baserad pa militar och ekonomisk overlagsenhet, satt sin pragel pa olika tider och
rum. Vad kannetecknar en stormakt? kan vara den fragestallning som bildar
ingangen i problemomradet for eleven. Foljdfragor utifran elevens erfarenheter och
kunskaper i nuldget kan sedan Gverga i andra fragestallningar, som r6r andra
tidrum.

¢ Vilka var stormaktens forutsattningar?
e Vilka omstandigheter bidrog till att befasta stormakten som
stormakt och forma den att bibehalla eller forstarka hegemonin?

e Vad fororsakade stormaktens uppgang och fall? osv.
Historien visar att stormakter gar under och ersatts av andra. Undantagen ar fa.
Utan att for den skull bli alltfor spekulativ kan man hypotetiskt anta, att EU — om
unionen vidgas och fordjupas och utvecklas till ett Europas forenta stater — l0per
den 6verhangande risken att drabbas av sjalvsprangning. Sa ter sig utvecklingen for
de flesta stormakter, som &r geografiskt omfangsrika, utsatta for yttre hot fran andra
stormakter och sociokulturellt heterogena sa lange som “moroten” och "piskan” i
val avvéagda proportioner, utdelade av centralmakten, inte lyckas halla de
varierande intressena pa plats. Men tar "piskan” och diktatet dverhanden har vi
samtidigt i internationella 6verenskommelser och i demokratins namn tilldelat oss
ratten att gora uppror mot fortryck, ett slags revolutionsratt. Och resonemanget
forutsatter inte ens nagon oppen konflikt mellan stormakter utan handlar om
forhallanden inom och tiankbar utveckling av en stormakt med egenskaper som
ké&nnetecknat de flesta stormakter i historien. Med anknytningen till EU och
darmed till den aktuella europadebatten har vidare cirkeln slutits, fran elevens
erfarenheter av stormakt i utgangslaget over fordjupade och nyanserade kunskaper i
historiens ljus till den dagsaktuella debatten om Europas tankbara framtid som
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fredsbevarande  eller  sjalvsprangande  projekt.  Datids-, nutids- och
framtidsrelevansen tillgodoses darmed i historieundervisningen, och den
undervisningen har béring pa en rad andra &mnen, inte bara SO-amnen (Andersson
1994a och 2001).

Heterogeniteten i var mangkulturella tillvaro i skolan och i samhéllet kan vara en
naturlig utgangspunkt for den undervisning som baseras pa de grundlaggande
demokratiska vardena, som dessa formuleras i termer av mangfald, olikhet men lika
varde. Elevernas beréttelser, utifran egna erfarenheter och narstaendes beréttelser,
kan ligga till grund for fortsatt kritiskt och nyanserat kunskapssokande, fér 6kad
forstaelse over granser, mellan kulturer, mellan religioner, mellan traditioner och
darmed mellan individer, bl.a. i skolan. Varsamhet maste dock iakttas. Det blir
ibland alldeles for latt att den mangkulturella skolan anses vara representativ for det
mangkulturella Sverige eller — an varre — for sociokulturell och religios variation
och mangkulturalitet i varlden som helhet.

Alla i Sverige har i en mening invandrarbakgrund, mojligen med undantag for de
kulturer som kan ha évervintrat under den senaste istiden. Vi har invandrat i olika
tider fran olika rum och av skilda skal. Vi kan ha slaktingar som aterinvandrat efter
att tidigare ha emigrerat. Vi béar pa rika erfarenheter, som kan berikas ytterligare
genom samtal med &ldre generationer eller genom fordjupad sléktforskning. Och
dessa erfarenheter kan laggas till grund for en undervisning i skolan som synliggér
samhallsutveckling i det egna landet och far vara kunskaper om mangfalden i
Sverige och mangfalden i var omvarld att vaxa.

Aven vytligare erfarenheter av andra kulturer, t.ex. genom elevens resor eller
vistelse utomlands, kan vara varda att tillvarata i undervisningen, som ocksa i det
avseendet blir elevorienterad, erfarenhets- och upplevelsebaserad. Sadan
historieundervisning har lattare att vacka intresset for foérdjupade historiestudier &n
vad en traditionell, kronologibunden undervisning, som féljer laromedlet, formar.
Nar intresset val vackts och elevens forutsattningar beaktats kan problematisering,
strukturering och sammanhangsskapande ta sin bdrjan.

Eleven ager utgangspunkten genom sin beréattelse om kulturen, nationen, landet och
staten. Fragor vacks utifran elevgruppens samlade berattelser? Vilket urval har
gjorts? Vilken varldsbild far vi utifran urvalet? Vilka andra kulturer, stater osv.
saknas 1 urvalet? Varldsdelsgrupper kan skapas i klassen for fordjupade studier.
Hur styrs staterna i er varldsdel? Republik eller monarki? Demokrati eller diktatur?
Hur definierar vi begreppen republik, monarki, demokrati och diktatur sa att arbetet
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i skolans undervisning blir hanterligt? Hur fordelar sig landerna utifran de
definierade  beteckningarna i er vérldsdel? Utbyt kunskaper mellan
varldsdelsgrupperna. Hur blir utfallet vid en jamforelse mellan vérldsdelarna? Hur
kan likheter och skillnader forklaras? Gamla och nya stater, tidigare koloniserade
omraden och kolonialstater utkristalliseras. Unga stater tenderar att vara republiker.
Varfor? Bland gamla férekommer manga monarkier, speciellt i Europa men aven i
viss man i Asien. Varfor? Korstabulera variablerna i en fyrfaltstabell. Ange i
rutorna de stater som ar demokratier och republiker, demokratier och monarkier,
diktaturer och republiker samt diktaturer och monarkier. Vilka monster framtrader?
Vilka beteckningar hér begreppsligt mest samman med varandra, om hansyn tas till
begreppens ursprungsbetydelser? Hur forhaller sig det i verkligheten? Forklara i
mojligaste man sambanden — ménstren i varlden och i varldsdelarna.

Enligt ett rimligt hypotetiskt antagande med hénsyn till begreppsliga innebdrder
borde demokratier vara republiker och monarkier diktaturer? Varfor det? Varfor
blir inte utfallet sddant i verkligheten? Sok forklaringar. Ar det i “allménhetens
sak” att leva i en diktatur? Ar det i demokratins intresse att leva i en monarki?
Varfor? Varfor inte? Vilka orsaker kan finnas till avvikelser fran tankta ménster?
Vem dikterar i republiken? Vad har hédnt med monarkens makt i demokratin?
Fragor foljs av delforklaringar, som formar helheter och gor vérlden éverblickbar.
Vid ett fordjupat studium av avkolonisering, varldskrig, demokratistravanden,
industrialisering, imperialism, kolonialism, merkantilism, envalden, geografiska
upptackter ckas forklaringsvérdet och darmed forstaelsen for var egen varld och
tid. Man kan idag aven finna exempel pa teokratier, dvs. stater dar den politiska och
den religiosa makten ingatt en narmast symbiotisk forening, och i det
sammanhanget leder relevanta historiska perspektiv oss tillbaka &nda till antiken,
dar vi aven patraffar i ndgon mening demokratiska stater, som i exemplet med
stadsstaten Atens utveckling fran monarki Over aristokrati och tyrannvilde till
demokrati.

En undervisning av det hér slaget aktualiserar kunskaper som ror alla SO-&mnen,
vidgar var varldsbild, okar var forstaelse for var omvarld och fér var egen
demokrati, som &r en monarki.

Ett arbetssatt som strukturerar historien utifran centrala begrepp kan utgéra den
pedagogiska grunden for ett sammanhangstankande. Orsaker till och forutséattningar
for samt foljder av upptéckter, merkantilism, kolonialism, imperialism,
industrialisering,  demokratisering  (utstrdckt  rostrdtt m.m.),  vérldskrig,
avkolonisering m.m. kan ge byggstenarna i ett laborativt arbete som far
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sammanhangen i historien och forandringens mekanismer att framtréada.
Forklaringsvardet och forstaelsen av da och nu 6kar. En kunskap i delar blir till en
samtidsrelevant och framtidsrelevant helhetskunskap, med grunden i ett elevaktivt
erfarenhetsbaserat larande, som ger kunskaper och fardigheter for livet, ger
referenspunkter i stort och smatt och hjalper var och en att forsta sig sjalv och sin
omvaérld béttre.

Andra exempel skulle kunna ges pa liknande laborativa arbetssatt som underlattar
for eleven att utifran det egna intresset och behovet fa grepp om historien av varde
for eleven i nuet och i framtiden. Att bygga sammanhang av historiens delar utifran
centrala begrepp och darvid pa egen hand upptacka dynamiken i och mekanismerna
bakom historisk férandring i ett erfarenhetsbaserat och laborativt larande ger
kunskaper och fardigheter som har betydligt storre forutsattningar an mera
traditionell undervisning att bli bestdende och darmed av vérde for eleven livet
igenom.

Att uppmarksamma det dolda och férsummade

| undervisningen far inte heller den ’dolda’ historien férbli dold. Vilka omraden,
kulturer, grupper osv. &r osynliga i laromedlets beréttelse? Reflektioner dver detta
kan fora en bra bit pa vag i kunskapshanseende. Vi har redan talat om vi och
domperspektiv, eurocentrism och aven i nagon man om en makthavarnas
historieskrivning. Lat oss uppehdlla oss en stund vid det senare och anldgga
maktperspektivet pa var egen historia — horisontellt och vertikalt. | den horisontella
dimensionen finns en tendens att dagens makthavare “glommer” gardagens.
Nykterhetsrorelsen blir liktydig med den absolutistiska godtemplarrdrelsen, trots att
det var den halvabsolutistiska wieselgrenska nykterhetsrérelsen som var den starka
under storre delen av 1800-talet. P4 samma satt forhaller det sig med
arbetarrérelsen, som i dag ar liktydig med den socialistiska eller socialdemokratiska
trots att det var den liberala arbetarrérelsen med alla dess arbetarféreningar och
arbetarinstitut som var ledande under 1800-talet. Samtidens méktiga och deras
insatser betonas medan gardagens osynliggors. Det perspektivet maste
uppmarksammas. Det speglar ett anakronistiskt synsdtt pa historien. Det
uppmuntrar dogmatism och motverkar nyansering av historien. | vilket laromedel
framgar det t.ex. att den socialdemokratiske ledaren Hjalmar Branting blev den
liberala arbetarrérelsen trogen till sin dod? (Andersson 1971). Historiens uppgift ar
att nyansera bilder samt att motverka ensidighet och férdomar, inte att cementera
schablonbilder och politisk konfrontation.
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Det kritiska och kallkritiska tankandet tjanar ocksa syftet att klippa av de ledband
som makthavare i olika tider forser var och en av oss med (Thurén 1997;
Wittgenstein 1992). Det aktualiserar fragan om vilka grupper i samhallet som
glomts bort &ven i den vertikala dimensionen. Varje tids folkrorelser, idérorelser,
fackliga rorelser och andra intresseorganisationer far sin uppmarksamhet som de
makthavare de ar. Men var skildras den oorganiserade underklassen? Var finns
minoritetsfolken, de utsatta i samhéllet, de tvangssteriliserade 0.s.v.? Var finns
barnen? (Jfr Holmdahl 2000). Kvinnorna har uppmarksammats pa senare tid i vissa
laromedel som en foljd av utvecklingen inom genushistorisk forskning och den
forda jamstalldhetspolitiken. Men, som redan papekats, var finns barnens historia?
Barn och unga ar skolans elever, men barnens historia ges sallan eller aldrig
utrymme. Den identifikationsmojligheten gar darmed ofta forlorad i undervisningen
till men for det pedagogiska arbetet.

Att utga fran kulturlandskapet — den egna narmiljon

Historien lever i nuet infér framtiden. Alla tider finns samtidigt. Inget kan i det
perspektivet framsta som lampligare att utga ifran &n det egna kulturlandskapet,
den egna narmiljon. Att ga pa upptacktsfard i det egna kulturlandskapet kan bidra
till att vacka elevens intresse. Hur har eleven sett pa det tidigare? Kan man se pa
det pa nagot annat satt? Vad ser eleven? Hur kan det beskrivas? | vilket
sammanhang finns det? Hur kan det tolkas enskilt och i varierande sammanhang?
0.s.v. Historieundervisningen blir konkret och successivt allt begripligare
allteftersom fardigheten att se, beskriva och tolka tranas och erforderliga kunskaper
av olika slag inhamtas under processens gang.

Att ge sig i kast med att gora upptéckter i kulturlandskapet & som nar man for
forsta gangen lyssnar pa en ny sorts musik. Man uppfattar och begriper inte alltid sa
mycket, man vérjer sig och avstandstagandet ligger nara till hands som den enkla
utvagen. Genom idogt lyssnande lar man sig undan for undan att upptécka, kanna,
ta till sig, uppfatta och forstd den. Detsamma galler anvandningen av
kulturlandskapet i undervisningen. Eleven som sjélv vistats i miljon, kanske utan
att ndrmare reflektera Over den, behover ges tid att bekanta sig med den, gora egna
upptackter i den, beratta om den, formulera fragor som féljer i upptackternas spar,
soka svar pa fragorna genom tillskott av kunskaper for att ges mojligheten att tolka,
konstruera eller rekonstruera historien i nuet, utifran de lamningar som finns kvar.
Under upptacktsresans gang Okar forstaelsen for hur det en gang varit och hur
samhallet foréndrats.
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Arbetet bor omfatta saval urbaniserade landskap som jordbruks- och
skogslandskap, saval stadsplanering som vattendrag, Oppna och skogkladda
omraden, berg och dalar. Ortnamn, gatunamn, gravstenar m.m. ger sina historiska
perspektiv. Kullar, résen, diken, stengardsgardar osv., idag kanske mitt ute i
obebyggd terréng, ger sina. Stenbumlingar i skogen kan vara en raserad hallkista,
utplanade kanske terrasserade ytor intill bronsaldershogar kan vara forntida
odlingslotter, stenar eller upphdjningar i naturen uppe pa en bergssluttning med
branta sidor at andra hall kan vara lamningar efter en fornborg, den dikesformade
fordjupningen i marken kan visa sig vara resterna av en gammal ridvag, en hdg
stenar inne i skogen kan vara ett odlingsrose, stenar utefter en a kan vara lamningar
efter en kvarn osv.

De historiska perspektiven éppnar sig, och fragor aktualiseras. Bodde man forr mitt
ute i skogen? Varfor finns odlingsrésen och stengardsgardar dar? Varfor finns de
aldsta lamningarna pa hojder och inte i laglanta omraden? Varfor forekommer
lamningar efter aar och backar? Tankar pa utvecklingen fran jordbruk till industri,
bebyggelsens placering da och nu, vattnets betydelse som fododamne och
energikalla, landhojningens betydelse for bosattning m.m. vécks. Amnet kan
utvecklas i det oandliga, och utgangspunkten med elevers upptackter i narmiljon ar
amnesovergripande. SO- och NO-amnena integreras i all den stund natur och kultur
ar intimt sammankopplade med varandra (Larsson & Oborn 1991; Lundegard m.fl.,
red., 2002; Bge 2002; Aase m.fl. 1996; Karlegard & Toftenow, red., 1990; Sandell
m.fl. 2003; Ahlberg 1998; Andersson 1998).

Kartor av olika slag kan vara till stor hjélp i sbkandet efter det onaturliga i naturen,
efter manniskors verk. Vidare har kontakter med historiska och arkeologiska
museer, antikvariedmbeten, hembygdsforeningar, det lokala biblioteket mycket att
erbjuda i form av kunskaper som kompletterar elevens inlevelse i och forstaelse for
aldre tiders liv och leverne for jamforelser med dagens, déar kulturvardande och
markexploaterande intressen stundtals konfronterar varandra (Clemensson &
Andersson 1990; Andersson 1998).

For den modernare historien kan upptackterna galla rester av husgrunder, odlade
vaxter ute 1 numera obebyggda trakter, lamningar av hantverks- och
industribyggnader, kraftkéllor utefter aar och béckar, kvarvarande delar av éldre
landsvégar och andra lamningar i dagens kultur- och naturlandskap, som minner
om gardagens bebyggelsespridning, hantverksmassiga industrialisering,
energiférsorjning m.m.
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Da och Nu i samspel for forstaelse av historisk forandring kan ocksa ske pa andra
satt. Elevens mote med de &aldres minnen (beréttelser) av hur det var forr ger
perspektiv pa forandring over tid och okar forstaelsen generationer emellan. Sadana
moten Gver generationsgranserna har mycket att tillféra i undervisningen. Foraldrar
och far- och morforaldrar kan fungera som resurspersoner. Hembygdsféreningarna
kan kontaktas. Dar kan gamla foton fran hembygden patraffas. Dar finns mycken
muntlig tradition. Personal inom den kommunala kulturforvaltningen kan ocksa
som regel lamna vardefull information.

Med det gamla fotot i handen kan eleven idag placera sig pa den plats dar
fotografen en gang statt. Likheter och skillnader registreras. Insikten om
foréandringen fordjupas, det lokala samhéllets omvandling visar sig. Och i takt med
att eleven véxer i erfarenhetsbaserad kunskap om foérénderligheten Okar
mojligheten att forsta synsatt i sin samtid och reflektera éver framtiden, dess
tdnkbara, Onskade eller oo0nskade, omvandling. Argumentations- och
handlingsberedskapen Okar infor rollen som aktiv samhéllsmedborgare.

Att soka forstd delen i sina sammanhang, att utifran ett delvetande skapa en
helhetsforstaelse, ar ingen ny tanke eller ambition. Den férekommer bl.a. hos den
bohmiske teologen och pedagogen Johan Amos Comenius pa 1600-talet likaval
som hos lararen vid apologistskolan i Kalmar och forestandaren for
Kalmarseminariet Oscar Elis Leonard Dahm, som i sin bok Skolmastarkonst fran
1846 tar sin utgangspunkt for undervisningen i narmiljon.

Nar lararen tillsett, att alla barnen hafva sina materialer i ordning, borjar han att
upprita den del av landet, som ligger ndrmast det stalle, der han sjelf bor, ...
(Dahm 1846 / 1996; jfr Andersson 1998, s. 11).

Narsamhéllet — den individndra historien — har givits ringa utrymme i skolans
undervisning, och det utrymmet tycks vidare avta med allt hogra niva i
skolsystemet. Trosklar maste &vervinnas. Att lara sig lasa och tolka
kulturlandskapet — stadens, jordbruksbygdens och skogsbygdens — for att forsta
sammanhang och samhallsférandring fordrar sérskilda kunskaper och féardigheter,
som tar tid att skaffa sig. Men den som tagit sig den tiden i lararutbildning och i
skolans praktik har insett att tiden varit val anvand. Undervisningen blir konkret,
mera lustfylld och intressevdckande, insikten om samhallsférandringen djupare,
kunskapen om sambandet mellan da, nu och ett forvantat sedan klarare och den
forstaelseskapande kunskapen varaktigare.
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Bengt Tedeborg

Att resa med ”Nebraska”
Pa fri fot med Springsteen i klassrummet

Bengt Tedeborg

“l saw rock and roll future and its name is Bruce Springsteen”. Sa skrev
journalisten John Landau efter en Springsteen konsert i Boston 1974. Och sa
blev det. Men vad har Springsteens musik och texter med So-didaktik att géra?
Bengt Tedeborg, lararutbildare vid IPD och en mycket kunnig Springsteen
uttolkare, svarar pa den fragan i denna personligt hallna essay om Springsteens
texter. De handlar om centrala begrepp inom So-undervisningen som tex makt
och vanmakt, frihet och ofrihet, ratt och oréatt, gott och ont, tro, hopp och
kéarlek. dvs alla de fragor som vara elever tanker och funderar pa. Darfor
behdvs Springsteens texter i klassrummet.

Gregory Bateson berattar en anekdot om en man som fragade sin dator om denna
raknade med att nagonsin kunna tdnka som en méanniska. Svaret blev: "Det
paminner mig om en historia”. Bateson havdar att manniskor tanker i historier, i
”sammanbundenhet(er) vi kallar relevans” (Bateson 1988, s 32).

*

Jag aker forst at andra hallet, mot Stockholm. SAS-planet &r fyllt av unga herrar i
kostym, en och annan ung kvinna "dressed for success” och sa jag. Frukost serveras
och laptops tas fram. Landar efter en stund i stralande vader och checkar sedan in
for nasta flight: Arlanda — Newark Airport, New Jersey, USA. En affar pa omkring
10 timmar. Jag foljer fardvagen pa skarmen framfor mig. Vi passerar 6ver
Gronland och dver Canada. Inte kortaste vagen enligt kartan, men kanske enligt
verkligheten? Jag lyssnar pa ”Nebraska” och laser novellsamlingen "Deliver me
from nowhere” av Tennessee Jones. Efter langa timmar, antligen Hudsonfloden dér
nere. Manhattan till vanster och langre soderut pa Liberty Island — Frihetsgudinnan.
Brooklyn bridge reser sig 6ver East River. Jag aterkallar en gammal historia om
Sonny Rollins, jazzlegend och saxofonist av stort format. N&r han hade hort John
Coltranes saxofonspel for forsta gangen, gick han ut pa Brooklyn Bridge nattetid
for att 6va annu mer. Jag kan nastan tanka bort dagsljuset och se honom sta déar
nere och spela for stjarnorna. Bra historier behdver inte alls vara sanna sa lange de
berattar nagonting som har betydelse.

*
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Charles Starkweather kunde inte slappa henne med blicken. Han sag henne varje
dag dér i tradgarden och kunde inte sldppa henne éver huvud taget. Nagra veckor
senare hade han haft ihjal elva (Springsteen andrar numeréren till tio) oskyldiga
manniskor och hon hade funnits vid hans sida. Kanske hade hon forsokt stoppa
honom, men det hade i sa fall inte hjalpt alls. Springsteen later ratten fraga
Starkweather varfor han hade mordat dessa personer. Svaret ar bade undanglidande
och allomfattande och det ar definitivt skrammande: ” Well sir | guess there's just a
meanness in this world”.

Dave Marsh héavdar att det stora tomrum som Springsteen tillskriver Starkweathers
sjal, i sjalva verket handlar om Springsteens eget mentala tillstand (Marsh 1987).
Sangcykeln ”Nebraska” skrevs nar Springsteen var drygt 30 ar — en klassisk alder
for en livskris. Men det stalls ocksa en moralisk fraga: Vad &ar det som styr vara
handlingar och vilket personligt ansvar har vi for dem? Starkweather ma ha varit
psykiskt sjuk, men det ar &nda hans totala utanforskap som fascinerar. Ett
utanforskap som upphéver alla moraliska rattigheter — han blir ju ocksa domd till
doden — och skyldigheter — han ber ratten att hon ska sitta i hans kn& néar ”the man
pulls that switch”. Vilken moralisk instélining intar samhéllet nar det férmenar
Starkweather den mest fundamentala tillgang en manniska kan ha, sitt eget liv?

*

Planet gar ner och nagra minuter senare star jag for forsta gangen pa amerikansk
mark. Det ar mitten av september och 30 grader varmt. Jag gar genom
passkontrollen och sedan vidare for att hamta mitt bagage. Tva saker slar mig
omedelbart. Det &r kallt inomhus och alla golv har heltdckningsmattor.

Flygplatsen ar oerhort valorganiserad och jag befinner mig snart pa det ”AirTrain”
som ska ta mig till biluthyrningsfirmornas omrade. Jag &r pa vég till ett symposium
— Glory Days: A Bruce Springsteen Symposium — i New Jersey. Omfattande
efterforskningar har stallt mig infor fullbordat faktum: Om jag ska kunna ta mig till
och fran hotell, universitet och andra stallen jag ska vistas pa och besoka, maste jag
ha en bil. Omradet ar inte stort men de kollektiva transportlosningarna lyser i stort
sett med sin franvaro. Jag tar ut min forbestallda Ford Focus och minns uthyrarens
tips. Stanna aldrig om du ser en olycka — ring polisen i stallet! Kom ihag att polisen
har bla och/eller roda signalljus — stanna aldrig om en bil med gula ljus vill stoppa
dig! Om nagon vill géra dig uppmarksam pa ett fel med din bil — kor vidare! Hall
avstand vid trafikljus, sa att du snabbt kan komma ivag om nagonting skulle handa!
Jag kénner mig inte helt igenom trygg.
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Jag borjar — givetvis — med att kora fel. Efter att ha missat avfarten upp till New
Jersey Turnpike, och ett darpa misslyckat forsok att reparera skadan, befinner jag
mig snart i utkanten av staden Newark. Husen ar fallfardiga, bilarna langt bortom
bést-foredatum, manniskorna svarta eller fargade. Allt andas fattigdom och
utslagning. Det verkar som om jag har rakat hamna pa den amerikanska drommens
baksida, pa mytens bakgard. Jag har inget daligt lokalsinne och vet nog var The
Turnpike befinner sig. Men att hitta den avfart som leder dit &r en helt annan sak.
Jag stannar ett par ganger och konsulterar kartan. Alla bildérrar ar lasta — jag foljer
den uppmaningen fran biluthyraren. Efter en halvtimme eller sa hittar jag slutligen
ratt vag och ar antligen pa vag soderut.

Nagon manad senare mailvéxlar jag med en journalist fran New Jersey. Han skriver
att “it wasn't very long ago that such a mistake would have dramatically increased
your chances of becoming a crime victim”.

| likhet med andra amerikanska stater bestar New Jersey av ett antal “counties”.
Springsteen foddes och véxte upp i den lilla orten Freehold som ligger ett par mil
fran Atlantkusten i Monmouth County. Fran Freehold till Manhattan ar det ungefar
fyra svenska mil fagelvagen.

Klockan &r fyra pa eftermiddagen lokal tid och for mig, som har akt ett antal
timmar “bakat” i tiden, borjar dagen kannas som kvall. Symposiet borjar i morgon
och ska &ga rum pa Monmouth University. lronin ar uppenbar: Pa Springsteens
mest kédnda LP, ”Born in the USA”, beskriver han sig sjalv och en barndomskamrat
som de som ”learned more from a three minute record than we ever learned in
school”. Och nu ska 150 papers om just honom presenteras pa en akademisk
konferens.

Jag visste det inte da, dar i bilen pa vag till Hotel Sheraton i Eatontown, men ett
drygt halvar senare skulle Springsteen valjas in i Freehold High School Hall of
Fame. En av de mer kanda historierna om hans allt annat an lyckosamma skolgang,
ar att en av nunnorna pa den katolska skola — St. Rose of Lima - han gick i som litet
barn en gang placerade honom i en papperskorg. Hennes motivering var, enligt
historien, den sjalvklara: Det &r i papperskorgen skrap hér hemma. Naval, trots att
Springsteen troligen har ett och annat daligt minne aven av Freehold High School
accepterade han utmérkelse genom sin mor. Hon léaste upp nagra ord fran honom:
"My only advice to teachers and the administrators would be to keep your eyes on
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the ones that don't fit in. They're the ones thinking out of the box and reimagining
this place we live in...our hometown. You never know where they're going.”s

*

Atlantic City ligger i sodra New Jersey och, som namnet antyder, vid Atlantens
kust. Stadens turistinformation skriver féljande:

It's hot and exciting...and it's the cool place to be. It's Atlantic City, New Jersey,
and it's better than ever.

Casino gaming. Spas. World-class entertainment. Nightlife. Fine dining. Ocean.
Boardwalk. Golf. Fun attractions. Fishing. Water Sports. Shopping. Any way you
look at it, Atlantic City guarantees fast-paced excitement and non-stop activities.

Year round, day or night, whatever turns you on about a destination, Atlantic City's
got it. Explore your options and start planning your Atlantic City vacation here,
where we offer complete Atlantic City tourism and travel information.s

Ett litet Las Vegas for de som inte &r redo for de stora utmaningarna? Eller inte har
planboken dartill? Springsteens “jag” i texten har forlorat allt och konstaterar
lakoniskt att “down here it's just winners and losers and don't get caught on the
wrong side of that line”. Han har inget arbete och utsikterna tycks sma att han ska
fa ett. Men en drom om nagonting battre verkar finnas i alla fall, eftersom han
uppmanar sin fru/flickvan att goéra sig fin for en helkvall i Atlantic City. Det &r
dessvarre bara skenbart. Vi far i slutet av sangen veta att han har métt nagon som
han lovat gora en liten tjanst. Vi kan ana att den tjansten inte kommer att utforas pa
ratt sida lagen. Hans drom om ndgonting battre ar darmed bara en I6gn. Eller
kanske helt enkelt déd och begraven? Men vilket ar varst? | sangen "The river”
fran LP:n med samma namn stéller Springsteen fragan ” Is a dream a lie if it don't
come true, or is it something worse?”,

Det ar nog ingen slump att historien i ”Atlantic City” utspelar sig i just den staden. Kanske menar
Springsteen att livet ar ett enda stort spel som handlar om att inte hamna bland foérlorarna? Hur
spelar man det spelet? Handlar det bara om att lita pa turen? Vem har oddsen pa sin sida och vem
har dem mot sig? Vad aterstar nar drommen blivit en 16gn och ljuset i tunneln & omojligt att ens
tanka sig? Nar tunneln slutar i en bergvagg.

3 http://www.backstreets.com/news.html (7 april 2006)
* http://www.atlanticcitynj.com/ (26 april 2006)
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Jag checkar in pa hotellet. Rummet hade rackt till hela min familj — Supersize
America! Sangarna ar omdjligt baddade, det tycks galla alla hotell, men
fjarrkontrollen ligger pa nattduksbordet och det ar bara att ta for sig av
kanalutbudet. Jag har sakert 57 kanaler men sannerligen inte mycket att titta pa.
Nyheterna handlar om Katrinas framfart i New Orleans och den kommande
arsdagen till obehagligt minne av 11 september 2001. Daremellan reklam och ater
reklam. Bland de produkter och varumarken som ska saljas lagger jag sarskilt
mérke till New York Citys borgmastarkandidater.

Jag har jet lag och &r ganska trétt, men bestammer mig anda for en biltur soderut
langs The Jersey Shore. Jag kor rakt osterut och hamnar pa Ocean Avenue vid
Long Branch. Boardwalken stracker sig bade norrut och soderut. Pa den vidstrackta
sandstranden plockar man in solstolarna for natten. Klockan ar runt sju pa kvéllen
och det ar minst 25 grader i luften. (Behover jag namna att AC:n i bilen &r pa hela
tiden?) Jag kor vidare mot Asbury Park, staden Springsteen bodde i mellan ca
1968-1973. Det var hér han gjorde sig ett rykte som den snabbaste gitarristen i New
Jersey och det var har han bildade bandet Steel Mill som spelade tung och
tidstypisk bluesbaserad rock och som var battre &n Led Zeppelin enligt vissa
rykten. Det var har han spelade non-stop varje natt pa The Upstage eller The
Student Prince. Och det var har han sov hela dagarna pa stranden for att orka spela
hela natterna.

Asbury Park dr, om jag ska vara arlig, inte mycket att se. Men & andra sidan
sammanstralar hela myten Bruce Springsteen hér, sa for mig ar staden nagonting
helt annat &n det halvrivna nojesfalt och de oavslutade byggprojekt som onekligen
forfular. | hornet Bond Street - Cookman Avenue ligger Harry’s Bar. Det sags att
Springsteen dok upp i Asbury Park forra december, stéllde sin motorcykel vid
bokhandeln mittemot vad som en gang i tiden var The Upstage och sedan gick in
och tog en 6l pa Harry’s. Han tycks alltid ha varit noggrann med sina rétter.

*

Ett hus med ansprak bor ligga pa en hojd eller nara havet, helst kanske bade och.
Huset pa hojden — the mansion on the hill — ar en bild som anvénts av fler an
Springsteen. Den mest kanda sang med samma titel ar kanske Hank Williams fran
borjan av 50-talet. Berattaren i den sangen sitter i sin lilla stuga och ser det stora
huset dér uppe pa hojden. Det ar ett karlekslost hus, men den kvinna berattaren
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atrar valjer anda att stanna kvar dar hos sin man. Williams var en méstare pa att
satta ord pa ensamhet, svek och karlek. Men Springsteens "Mansion on the hill” har
en annan infallsvinkel.

Delar av sangen bestar av minnen fran berattarens barndom. Han och hans syster
gommer sig i majsfaltet och lyssnar till skratt och musik fran det dar huset. Barn
leker pa vagen som leder upp till grindarna av stal. Klassperspektivet ar tydligt;
notera hur sangens berattare adresserar en “Sir”. Det ar ett tilltal som é&r
genomgaende i hela sangcykeln. Nagonstans finns en opersonlig auktoritet som
Springsteen vill beratta nagonting for (Alterman 2001). Barnen har forstas inget
klassmedvetande utan lockas helt enkelt av skratten och storslagenheten. Hur
mycket mer spannande verkar inte livet vara dar bakom stalgrindarna an i det egna
lilla huset i Freehold! I sista versen &r vi tillbaka i nutid och bil efter bil kors hem
fran fabriken om kvallen medan fullmanen gar upp 6ver huset pa hojden. Kanske
sitter berattaren i en av de bilarna? Vart har hans drémmar i sa fall tagit honom och
vad tanker han nu om det dar huset? Och om sina drommar? Vad aterstar?

*

Dagen efter symposiet har jag gott om tid att utforska Monmouth County lite mer.
Frukost serveras fran kl 6 och jag ar dagens forsta gast. Som vit vasterlandsk
medelklass med plastkort moter jag ett USA som ar 6ppet och védlkomnande. Nu
sitter jag t ex och blir serverad kaffe av en svart dam med vitt forklade. En annan
svart dam tar ut tallrikar jag &r fardig med. Jag &ter yoghurt, nybakat brod, farsk
frukt och bakverk (supersize forstas).

Efter en halvtimme sitter jag i bilen igen. Jag har bestamt mig for att bestka
Freehold. Efter rekommendation fran hotellpersonalen, aker jag norrut nagon
kilometer och sedan vésterut. Jag passerar Colt’s Neck dar Springsteens farm
ligger. Hans langa svepande rorelse tog honom &nda till Los Angeles for 15 ar
sedan, men darefter ndrmare och narmare barndomen igen — till Freehold &r det
bara en knapp mil harifran. Kanske maste han, som Charcot i P-O Enquists roman
“Boken om Blanche och Marie”, uppstka sin ungdom for att allt ska hanga
samman? Ar det for att ingenting far hanga samman som den unga manniskan sa
ofta dras bort fran hemorten? Det som hanger samman &r det som aldrig 6verraskar
och det som aldrig Overraskar kommer heller inte att erbjuda en ovéntad och
utvecklande trajektoria. Och det monster som binder samman &r i alla handelser
inte skonjbart férran lejonparten av farden ar avverkad.
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Jag ar nagot palast om Freehold. Pa 50-talet fanns hér ett par fabriker, bl a en 3M,
men de &r nedlagda nu. Pa den tiden var det viktigt pa vilken sida om
jarnvagssparen man bodde. Inte olikt andra stader och sakert viktigt an idag. Jag
aker rakt genom staden och hittar forvanansvart enkelt fram till 39 Institute Street,
huset Springsteen bodde i stora delar av sin barndom. Till vanster om huset star
tradet Springsteen lutade sig mot pa textbladet till ”Born in the USA”. (Jo, kanske
ar det sant — man kan veta for mycket...) Sedan 87 Randolph Street. Det var i ett
hus pa denna gata som Springsteen for forsta gangen sag Elvis Presley i Ed
Sullivans tv-show och sedan visste exakt vad han skulle géra med sitt liv.

| Freeholds centrum &r det ratt stor aktivitet denna mandag morgon. Jag parkerar
nara tagstationen och det slar mig verkligen: Sa manga manniskor som bara tycks
vanta pa nagot - i busskurer, pa torg, i gathorn - runt kl 9 pa morgonen. Vad ska de
gora och vart ska de? Manga har latinamerikanskt utseende.

Jag gar till brandstationen. | borjan av 90-talet skankte Springsteen en storre
summa pengar till staden och efter nagra turer blev en ny brandbil resultatet av
gavan. Bilen heter "Born to run” (efter en mycket central Springsteensang) och jag
maste forstas se den. Jag letar mig in till en man pa stationens kontor, berattar vem
jag ar och varifran jag kommer och avslutar med ett ”du anar sakert varfor jag ar
har?”. Joda. Men han ar ytterst tillmotesgaende och visar garna upp vad som
mojligen ar den mest omsorgsfullt underhallna brandbilen i USA.

Jag gar mot min Ford Focus igen. Alla dessa manniskor igen. De star, gar och sitter
dverallt precis som de gjorde nédr jag kom. Men vart skulle de ta vdgen? De &r
naturligtvis arbetslésa. Myntets baksida igen.

*

Johnny i “Johnny 99 &r en karaktér utan nagot hopp alls. Han mister redan i forsta
versen sitt riktiga namn, Ralph, och i slutversen ber han om att fa bli avrattad. Da
har ratten redan démt honom till 98 + 1 ar i fangelse. Hur kunde det ga sa snett?

Ford stdngde bilfabriken in Mahwah, New Jersey 1980. Den hade funnits dar i 25
ar. Ralph forlorade bade arbete och fotfaste och lag sedan sémnlés och
kallsvettades Gver huslanen. Han hade visserligen letat nya jobb, men att hitta en
sadant verkade utsiktslost. Det blev for mycket alkohol, en pistol, ett skott... Han
vet att han ar skyldig, men omstandigheterna! Finns dar manne nagra
formildrande?

209



Att resa med “’Nebraska”. P4 fri fot med Springsteen i klassrummet.

Arv eller miljo? Ar det kanske miljén som ar arvet? Nagon eller ndgot maste i alla
handelser bara skulden. Om alla fysiska och psykiska tillstand alltid bar froet till
sin egen forandring inom sig, som Hegel, Marx m fl antar, och om maénniskan
aldrig nagonsin bara ar som hon é&r, utan bor betraktas som i vardande, som
Avristoteles menar, finns i stort sett odndliga potentialer inom oss. Vad hénder nar
omsténdigheterna, miljon, hindrar dessa potentialer att blomma ut? Vi kunde
kanske hora med Ralph. Och ocksa minnas att hela ”Nebraska” skrevs efter tva ar
med Reagan vid makten i USA. Den ekonomiska politik han férde, Reaganomics,
har ibland beskrivits som en krigsforklaring mot arbetarklassen, Ralphs klass. Var
ligger ansvaret for Ralphs handlingar? Och var finns sjalva makten i samhaéllet, den
som eventuellt ska ta sin beskérda del av ansvaret? Ingenstans och darmed dverallt?

Om makten, oavsett om den finns pa makroniva eller pa mikroniva mellan enskilda
manniskor, ar osynlig och oatkomlig, hamnar manniskor som Ralph i situationer
dar ansvaret bara kan utkravas inat, hos den drabbade individen sjalv. Det kunde
sagas vara en aspekt av den “individualismens aterkomst” som Pierre Bourdieu
anser sig ha funnit i den politiska hogerkantring som for den anglosaxiska véarlden
tog sin borjan med Thatchers och Reagans nyliberala Aattiotalspolitik.
Individfokuseringen skulle bl a ta sig uttryck i att det & mojligt att ”skjuta skulden
pa offret”. Bourdieu kallar detta for doktrinen om sjélvhjalp (Bourdieu 1999, s 22) |
praktiken innebéar det att var och en &r sin egen lyckas smed, och déarmed ocksa
personligen ansvarig for sin olycka. Ralph hittar ingen att stalla till svars, alltsa gor
han slut pa sina egna mojligheter till ett liv vart namnet. Som jag skriver i mitt
paper: “The point seems to be, that if you can’t beat society, you end up beating
yourself” (Tedeborg 2005, s 12).

*

Att tanka “out of the box™ ar forstas forenat med vissa risker. Att se varlden som
nagonting annat an de som befinner sig inne i ladan ser den, leder kanske med
nodvéandighet till utanforskap? Man kunde fraga sig om det utanforskapet med
nodvéandighet maste vara destruktivt.

| skriften Om undran infor samhallet anfér Johan Asplund nagra exempel pa hur
olika tankare har sett samhalleliga fenomen som nagonting (Asplund 1988). Ur mitt
perspektiv &r det uppenbart att Springsteen ser de olika levnadsdden han berattar
om som nagonting. Fragan &r om historierna ifraga kan beratta nagonting ”sant” om
verkligheten? For som Asplund skriver: "Det kreativa star alltid, tycks det, i en
mycket problematisk relation till “verkligheten”.” (ibid s 38). A andra sidan, vad &r
det som ar verklighet? Berattar Steven Spielberg en sann historia i filmen
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Schindler’s list? Stammer detaljerna, dvs tal filmen en kallkritisk granskning?
Kanske inte. Spelar det nagon roll? Leder Spielbergs aspektseende honom vilse,
eller kan vi stilla upp pa vad han ser nazismen, koncentrationslagret, manniskan
eller ndgonting annat som?

Vad ska man se Springsteen som? Ibland far jag for mig att ett och annat fan har
hittat Messias i honom. Ett fan lar t ex ha kopt dorren till det hus pa South Street i
Freehold som Springsteen bodde i under nagra ar pa 60-talet. Orsak: Det kan vara
den dorren som ndmns i textraden "the screen door slams, Mary’s dress waves”
fran "Thunder Road” (Goldstein & Mikle 2005). Efter en konsert i Boston 1974
skrev journalisten Jon Landau (som sedermera blev Springsteens manager) att ” |
saw rock and roll future and its name is Bruce Springsteen”.s Inte Messias, men
mycket pa axlarna anda. Och pa férekommen anledning skrev Springsteen féljande
i New York Times forra aret: “The "saintly man of the people™ thing I occasionally
see attached to my name is bull...Life, art and identity are, of course, much more
complicated. How do | know? | heard it in a Bruce Springsteen song.”s

Vad sdgs om en USA-patriotisk pannbandsprydd muskelknutte med
tvaackordslatar? Verkligheten later sig bara fangas som nagonting och det gor oss
till medskapare. Ingen manniska ar enkel, vad an media forsoker fa oss att tro.

*

"Highway Patrolman”. Den vackraste och enklaste melodi far ibland den mest
komplexa text. Joe ar polis, hans bror Frank en Vietnamveteran och suput. N&r
Frank bekampade FNL pa andra sidan jordklotet gifte sig Joe med Maria. Hon var
val egentligen Franks flickvan, men saker forandras och kanske trodde de anda att
han skulle komma hem i en plastsack. Livet maste ga vidare. Men Frank kom hem
efter tre ar i Vietnam. Samma ar blev Joe tvingad att sélja sin gard.

Refrangen aterkallar minnet av sorglosa kvéllar med Frank: hur de drack, skrattade
och turades om att dansa med Maria nar bandet spelade upp. Ingenting kunde vara
béattre an brodraskapet, ”blood on blood”. Sedan en mérkare ton nér Joe beréttar hur

> The Real Paper, 1974.

http://www.greasylake.org/frame_talk to_me.htm?PHPSESSID=1fe96834ddc724eea720e9eaa3479f90 (30 april
2006)
®http://www.greasylake.org/frame_flamingo_lane.htm?PHPSESSID=9fc60ac76dbf3d1a3589f29¢

f5fbccd8 (30 april 2006)
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han brukar ordna upp saker och ting, "like any brother would”7, nér Frank har stéllt
till det for sig. Frank, lagger Joe till, sviker familjen, men det skulle nog Joe aldrig
gora, det & ”no good”.

Nagonting hander en kvéll och Frank &r plotsligen inte bara en slarver, han &r
mordare ocksa. Vad ska Joe gora? Han brottas med den eviga fragan om blod é&r
tjockare &n vatten. Han jagar Frank mot den kanadensiska grénsen, stannar och ser
bakljusen pa Franks bil forsvinna i natten. Har han darmed undvikit att svika
familjen? Ar Frank i Joes dgon oskyldig? Vem é&r i sa fall skyldig? Springsteens
historia slutar, som sa ofta, i en situation dar den enskilda méanniskan bara kan
traffa destruktiva val, val som egentligen ar omojliga att traffa. Men vi maste leva.
Detta satt att skala ner ménniskors liv till omojliga (oftast) och méjliga (mer séllan)
moraliska val skulle Springsteen driva annu langre pa skivan "The Ghost of Tom
Joad” 1995. Pa den skivan beréttas flera historier dar marginaliserade méanniskor
riskerar sina liv for nagra futtiga "yankee dollars” bara for att nasta dag vakna och
gora det igen. | nagot fall mister nagon av dem livet som en konsekvens av dessa
omdjliga valsituationer.

*

Dave Marsh &r en tung farbror inom rockjournalistiken. Han har skrivit ett stort
antal artiklar i olika tidskrifter och darutover ett antal bocker, bl a den forsta
biografin om Springsteen (”Born to run”, 1979). Han ar dessutom gift med Barbra
Carr som &r den i Springsteens innersta krets som arbetar med vélgérenhet och
liknande. Marsh 6ppnar konferensen och hans nyckelord ar “community”. Det
ordet sammanfattar hans syn pa Springsteen och jag forsoker reda ut min egen
protestantiska uppvaxt; forsoker forsta den i relation till Springsteens katolska. Det
privata i protestantismen kan forstas stillas mot de starka sociala elementen i
katolicismen, men jag kommer i forsta hand att tanka pa begreppsparet
Gemeinschaft och Gesellschaft. Det introducerades av Tonnies i slutet av 1800-
talet och har influerat samhallsvetenskapen sedan dess.

Johan Asplund &r en av de som atervant till Tonnies dikotomi. Jag atervander i min
tur till hans ”Essda om Gemeinschaft och Gesellschaft” och slas av hur nara min
lasning av  Gemeinschaft ligger Marshs begrepp “community”. Enligt Marsh
handlar hela "Nebraska” om “the utter inability to communicate and the isolation
that results” och, mer konkret, om “family betrayals and failures, dreams that are

" Noterbart &r att Johnny Cash, som spelade in ”Highway Patrolman” 1983, &ndrade “would” till "should” i den hér
textraden.
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wasted, hopes that are blasted, a longing for death as a release from the pitiful
consequences of life” (Marsh 1987, s 132). Eller, med min lasning av Asplund, om
det omojliga i1 att leva som en fullstandigt ekonomiskt rationell manniska och
fortfarande vara mansklig. Karaktarerna pa ”"Nebraska” slass for sin mansklighet.s

Jag samtalar kort med Marsh. Han minns mycket véal den gang han dkte med
Springsteens band till Europa och dven konserten i Scandinavium varen 1981. Jag
far fragan om inte den svenska vélfardsstaten bara ar ett minne blott numera. Jag
svarar att den snabbt haller pd att monteras ned och att det t o m sker under
socialdemokratiskt styre. Marsh ruskar pa huvudet och muttrar nagonting jag har
svart att hora. | boken "Glory Days” (Marsh 1987) berattar han om den kontakt en
av medlemmarna i Springsteens band hade med den svenska sjukvarden under
Europaturnén 1985. Den i bandet som behdvde uppsdka sjukhus hapnade dver det
faktum att vem som helst kunde fa vard pa ett svenskt sjukhus och det till ett
mycket moderat pris.

*

Om ”State trooper” lar Steve Earle ha sagt “the scariest fucking song I’ve ever
heard”. New Jersey Turnpike — ensam vid stupets brant. En bon, “deliver me from
nowhere”, och ett ekande skrik foljt av ett langre, narmast kvidande late. Sangen
tonar snabbt ut, som om detta "nowhere” inte ar uthardligt langre. Allt beréttaren
har ar sadant som forfoljt honom i hans tankar och kénslor hela livet. Andra &r gifta
och har barn, vilket han uppenbarligen ser som antitesen till hans egen beldgenhet.
En familj ar ett “somewhere”. Man maste kunna relatera, men denne man, som Kor
ensam i natten utan vare sig korkort eller registreringspapper, har absolut ingenting
att relatera till. Guterman skriver om karaktarer som den i “State Trooper” att
“these are not people you’d be comfortable inviting over for dinner” (Guterman
2005, s 136). Kanske inte. Men det &r nog de som bést skulle behéva det.

*

Enligt Erich Fromm var Marx den forste att sla fast att teori inte kan separeras fran
praktik, kunskap inte fran handling, andliga mal inte fran det sociala systemet
(Fromm 1966, s viii). Hur mycket kunskap har Springsteen om det sociala
systemet? Om vi med kunskap menar boklig bildning, sa var hans kunskaper vid
tiden for "Nebraska” enligt egen utsago mycket begransad. Kunskap &r dock en

8 Greil Marcus, forfattare och kritiker, intar en liknande stdndpunkt: Springsteens portratterar ett samhalle dar "social
and economic function have become the measure of all things and have dissolved all values beyond money and
status” (citat i Alterman 2001, s 138).
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fullt ut kroppslig angelégenhet, inte enbart en affar for hjarnan. Man kan latt tdnka
sig att forvisningen till papperskorgen (se ovan) gav Springsteen en hel del kunskap
om vérlden som den tog sig ut for de i sammanhanget méaktiga nunnorna.

Springsteens ar i en mening idealist. Han verkar pa allvar mena att vi kan skapa 0ss
en battre och mer human vérld genom tankekraft och empati, att rockmusikens
inneboende frihetskrav kan emancipera manniskor i allméanhet pa det satt som den
faktiskt fick honom att resa sig ur sina egna deprimerande omstandigheter for att
slutligen bli "The Boss” med miljoner ménniskor. A andra sidan genomsyras
”Nebraska” av ett tydligt underklassperspektiv. Det galler inte bara tilltalet — dessa
ofta aterkommande ”Mr” och "Sir” — utan ocksa de olika karaktarernas omajliga
livsbetingelser. Fragan ar dock vad han &r ute efter. Ett annat ekonomiskt system,
ett som inte samtidigt producerar obscen rikedom och avgrundsdjup fattigdom? |
ett Oppet brev till New York Times (040807) kritiserar han de skattesdnkningar
Bush har genomfort for den bast bestallda procenten av amerikaner, bl a for “well-
to-do guitar players”, eftersom dessa skattesankningar enligt Springsteen leder till
Okade ekonomiska klyftor som “threatens to destroy our social contract with one
another”.9

Joe Cushley menar att raden ”The wheat prices kept on droppin’ ’til it was like you
were getting robbed” i1 “Highway Patrolman” visar att Springsteen ar av
uppfattningen att “the market is the thief — not, as Reagan and Thatcher saw it, the
saviour” (Cushley 2004). Man kunde naturligtvis argumentera for att kapitalismen
och den fria marknadsekonomin bar ansvar fér manniskors olycka, men hur explicit
ar Springsteen pa den punkten? Pa en politisk niva lanar Springsteen pa "Nebraska”
sin rost at karaktarer som letar efter det forlovade landet, den amerikanska
drommen. Kanske letar han ocksa sjalv? Det ar dock inte samma sak som att han
skulle pladera for en radikalt annorlunda ekonomisk politik vad géller t ex
aganderatten. Det &r alltsa oklart vad Springsteen egentligen &r ute efter nar det
galler politisk handling. Oklarheten minskar inte i "Used Cars”.

*

Springsteen har atskilliga ganger berattat om de sondagsutflykter hans far
kommenderade hela familjen Springsteen ut pa under 50- och 60-talen. Alla skulle
in i bilen och sa bar det av. "Used Cars” beskriver i nagra kort penndrag det lilla
barnets upplevelse av ett av pappans bilkop. Det var naturligtvis inte fraga om att

*http://www.greasylake.org/frame_talk_to_me.htm?PHPSESSID=f202f36bc10e35dc534chb3dfa63f872 (30 april
2006)
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kopa en ny bil. Douglas Springsteen hade forstas inte rad med det utan fick, trots att
han slet fran morgon till kvéll, néja sig med en “brand new used car”. Grannarna
kom forstas for att titta pa den. Pojken i baksétet skamdes som bara ett barn kan for
sina foraldrar och 6nskade att pappan bara kunde sétta gasen i bottnen. Sedan
refrangen: "Now mister the day the lottery | win | ain’t ever gonna ride in no used
car again”.

“Used Cars” ar ett samtidigt bittert (men inte cyniskt) och karleksfullt snapshot fran
en barndom i skuggan av exempellds ekonomisk tillvaxt. Sadan &gde rum i
vastvarlden under 50- och 60-talen, men nadde bara Freehold i mycket begransad
utstrackning. Jag tolkar stora delar av ”Nebraska” som en implikation. Det finns en
direkt koppling mellan den fulla individuella emancipationen, ett centralt tema hos
Springsteen genom alla ar, och det sociala systemet. Men fragan som stélls i ”Used
Cars” handlar lika mycket om varfor vissa manniskor kan kdpa nya bilar medan
andra far noja sig med begagnade. Pa ett trivialare plan, som jag dock inte utan
vidare vill pasta att Springsteen befinner sig pa, skulle malet vara att lyckas i livet
for att ha rad med en ny bil. I sa fall skulle ingen tanke om frigorelse, implicit eller
explicit, finnas i bakgrunden och inte heller ndgon teori om politisk handling.

*

| en klassisk studie, “Escape from freedom”, laborerar Erich Fromm med begreppet
frihet. Manniskan ar av naturen fri eftersom hennes existen fran forsta borjan ar en
som ar i stort sett frikopplad fran instinkter. Detta utgor ett problem, da individen i
princip ar hjélplés och mycket beroende av andra manniskor och av samhallet.
Friheten ar emellertid tvetydig och kan hanteras pa tva olika satt. Antingen ger den
enskilda individen upp friheten och underkastar sig auktoriteter som nationen, Gud,
ledare etc. Eller sa forstar hon frihetens majligheter och agerar utifran den
forstaelsen. Det forra kallar Fromm frihet fran” den medfodda friheten, det senare
"frihet till” densamma (Fromm 1969).

Friheten &r en tung borda att bdara och ménniskor tenderar att gora sig av med den.
Pa egen hand ar det latt att kanna sig maktlés och fullkomligt ensam i varlden.
Fromm identifierar tre olika satt pa vilka vi kan fly friheten. Han kallar dem
“flyktmekanismer” och de “result from the insecurity of the isolated individual”
(Fromm 1969, s 161). De &r

Auktoritar hallning. Genom underkastelse och symbios forsoker individer skaffa
sig den styrka det egna jaget saknar.
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Destruktivitet. En hallning som innebdr att manniskor forsoker forgéra den hotande
varlden utanfor dem sjalva.

Automatisk likformighet. Individen anammar den personlighet som kulturen
erbjuder henne och hon blir blir precis som alla andra.

Den andra och svarare strategin att hantera friheten ar att produktivt forhalla sig till
den. Det ar det Fromm kallar "frihet till” sjalva friheten och det later sig bara goras
“by the realization of man’s total personality, by the active expression of his
emotional and intellectual potentialities...In other words, positive freedom consists
in the spontaneous activity of the total, integrated personality.” (Fromm 1969, s
284). Manniskan maste, med andra ord, leva for att vara levande. Om hennes
kreativa energi hindras fran att fa utlopp, eller kanaliseras som t ex destruktivitet,
leder det till icke levt liv, till ”dead men walking”.

Positiv frihet ska inte forvéxlas med sjélviskhet. Som humanist & Fromm noga
med att understryka varje manniskas grundlaggande behov av enhet (“oneness™)
med varje annan mansklig varelse. Karleken &r darmed, enligt Fromm,
humanismens grundbult. Han menar att “love is the main key to open the doors to
the “growth of man” (Fromm 1992, s 2, min kursivering). Utan kérlek, ingen hel
och integrerad personlighet och darfér heller ingen positiv frihet alls.

"Open All Night” drivs framat av en elgitarr, den enda som férekommer pa
”Nebraska”. Springsteen har brattom att leverera den ordrika texten dar han sitter i
bilen pa vag hem till sin alskling. Scenen ar aterigen The New Jersey Turnpike.

Ur reklam for Mitsubishi 1998: "You know that really bad smell on the Jersey
Turnpike that always manages to seep through your windows on the way through
Newark? Why not outrun it in a sporty new '98 Mitsubishi Eclipse?"10

Ett par upplysningar och en spannande fraga fran New Jersy Turnpike Authoritys
hemsida: “The New Jersey Turnpike is the gateway between Delaware and New
England. Over 650,000 vehicles travel the turnpike everyday. Where are they
going?’11

19 http://query.nytimes.com/gst/fullpage.html?res=9EODEOD71638F933A15750C0AI6E958260 (3 maj 2006)
1 http://www.state.nj.us/turnpike/nj-vcenter-points.htm (30 april 2006)
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Nagon lar har sagt att "At the time they were planning the turnpike, engineers knew
the road wouldn't solve traffic problems. Roads just make more traffic."12 Som om
tekniken och infrastrukturen genom sin blotta existens motiverar sin egen tillvaxt.

Under tiden, pa radion: “Thank you for traveling the New Jersey Turnpike and
please have a safe trip.”

Nyckelraderna i “Open All Night” &r tva. Beréattaren har radion pa och han lyssnar
pa gospelmusik: “Radio's jammed up with gospel stations, lost souls callin' long
distance salvation” Man kan latt forestalla sig musikvalet som en spegling av
berattarens eget sjalsliga tillstand. Han har lang vag hem (“I got three more hours,
but I'm coverin' ground”) och han ar ensam (“this turnpike sure is spooky at night
when you're all alone™). Sangen handlar forstas inte om en nattlig bilfard utan bor
ges en overford betydelse. Springsteen sjunger om sitt eget utanforskap. Men det
finns fralsning och den finns hinsides: "Hey, mister deejay, woncha hear my last
prayer hey, ho, rock'n'roll, deliver me from nowhere”.

| denna andra nyckelrad anger Springsteen ett mojligt sétt att hantera utanforskapet
och trada in i vérlden. Han befinner sig ingenstans, men den positiva frihet Fromm
talar om kan realiseras med hjalp av rock’n’roll. Ytterst & ”Open All Night” alltsa
en karlekssang. Men den ar inte skriven till Wanda, utan till Springsteen sjalv i
egenskap av isolerad individ i en varld dér han, i likhet med alla andra manniskor,
ar domd till frihet.

*

Springsteens historier ar legendariska bland de som sett honom pa scenen. Inte
sallan har de handlat om hans relation till sin far. Ett klassiskt exempel. "Tva saker
var impopuléra i mitt hus nér jag vaxte upp: den ena var jag, den andra var min
gitarr. Gitarren var aldrig en Fender gitarr eller en Gibson gitarr - den var alltid en
”god-damned guitar”. Hans far hade flera olika jobb som han aldrig lyckades
behalla sarskilt lange. Varje kvall satt han vid koksbordet med ett 6-pack 6l och
rokte. (Det var av modern Springsteen fick sin forsta “férbannade gitarr”.) Néar
fadern gick bort i slutet av 90-talet kunde Springsteen i alla fall séga att de hade
haft ett gott forhallande de sista aren. Forsoning till sist, kan man tro.

Jag har en stund 6ver min forsta hela dag i USA och aker till Eatontown Mall for
att kopa med nagonting hem till mina barn. The Mall &r, naturligtvis, groteskt stort

12 http://www.melissamilgrom.com/what_exit.html (3 maj 2006)
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men gissningsvis ganska litet med amerikanska matt matt. Jag kan inte motsta en
butik som i mitten av september séljer julsaker och Halloweenartiklar. Pojken far
en ficklampa som ger “scary” ljud ifran sig. Only in America! Eller? Till hustrun
hittar jag ett slags hjartformad “tavla” med en fastklistrad gaffel och texten “Mom’s
Strawberry Shortcake”. Alla kdk borde ha en! Only in America...Dottern far en
Halloweenskal. Varfor inte en ficklampa hon med, tanker jag efterat, men da ar det
for sent och jag har annat att gora. Mina barn ar mycket aktiva, sa varfér képa den
passiva saken — skalen — till just dottern?

Ater till min sista dag i USA.

Efter sejouren i Freehold aker jag ut mot kusten igen, mot Belmar. Belmar &r en
relativt valmaende stad med ca 7 000 invanare. Sommartid uppehaller sig
mangdubbelt fler har: Over 60 000 méanniskor njuter da av sol, hav och bad.
Standarden pa husen ar mycket hogre an i Asbury Park och Belmar verkar éver
huvud renare och mer valskott. Avstandet staderna emellan dr nagra kilometer. Jag
letar mig fram till hdrnet E Street — 10th Avenue. Stolpen i korsningen ar, till
skillnad fran andra gatstolpar, gjuten ner i marken. Ingen kan langre ta den med sig
hem.

En gang i borjan av 70-talet bodde David Sancious pa E Street i Belmar. Bandet
han spelade piano och orgel i anvande hans kallare som repetitionslokal. Sangaren,
Bruce Springsteen forstas, behdvde ett namn pa bandet infor inspelningen av sin
forsta skiva. Namnet ar sedan dess en institution i rockvérlden: The E Street Band.
Pa tredje skivan, genombrottet "Born To Run”, finns en sang med namnet "Tenth
Avenue Freeze-out”. Vintervindarna som blaser in fran Atlanten lar vara riktigt
kalla i Belmar, darav titeln pa den sangen. Jag hanger vid stolpen en stund.

Det ar mitt pa dagen och valdigt varmt. Bilen ska vara ater i Newark klockan 15
och planet hem gar ett par timmar senare. Det ar alltsa hog tid att folja Ocean
Avenue norrut. Jag stannar i Red Bank och besdker Jack’s Music Shoppe. Nar cd:n
”Live in New York City” slapptes 2001 dok Springsteen oannonserad upp har och
borjade signera skivor. Det marks att jag &r i ett valbargat omrade — Red Bank &r
rent, snyggt och pakostat. Jag aker nagra kilometer véasterut, till Rumson. Har bor
Springsteen. Jag stannar i ett litet centrum for att tanka. Jag fragar sedan om vagen
till Springsteens hus. Min avsikt ar att atminstone kora forbi och fa en kansla for
hur de verkligt rika lever bara nagra kilometer ifran de verkligt fattiga i t ex Long
Branch.
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Jag far fraga en gang till, men hittar anda ganska latt Springsteens "mansion”. Det
doljer sig bakom stalgrindar och stora trad, men har, dverraskande nog, inget staket
som skydd mot inkréktare, fans och andra galningar som kan tankas vilja halsa pa.
Jag pratar med en man som tillfalligt arbetar at Springsteen med att réja marken (ta
ner trad mm). Han, mannen, visar sig ha en svensk hustru. Hon var pa semester i
New Jersey for tjugotalet ar sedan och pa den vagen ar det. | likhet med de flesta
amerikaner jag traffar under resan &r han mycket trevlig och hjalpsam. Springsteen
syns inte till — vad trodde jag? — men antalet bilar pa uppfarten vittnar om hans
intresse for det transportmedlet och for rorelse och forflyttning éver huvud. Hallbar
utveckling som vi kanner det uttrycket kanske inte star sa hogt i kurs. Rika
maéanniskors ekologiska fotavtryck tenderar att vara avgjort stérre &n deras fotter.

*

| drdommen kan vi ibland uppna det omojliga. Springsteens varsta vakna mardrém
kan mycket val ha varit det daliga forhallandet med fadern. Det ar darfor
symptomatiskt att "My Father’s House” ar den enda sang pa "Nebraska” som till
stor del ocksa ar en drom. Det riktigt traumatiska kan vi i vaket tillstand oftast halla
ifran oss. Men nar vi sover ar vi maktlosa och drommen Oppnar dorren till det
omedvetna.

| sdngen ar berattaren aterigen ett barn. Han &r ensam i skogen och desperat att
komma hem innan morkret faller. | tredje versen ser han antligen huset dar hans far
bor — ”’shining hard and bright” — och han kan skakande falla i dennes armar. |
drommen kan berdttaren, i allt vasentligt Springsteen sjalv, alltsa férsonas med sin
far. Problemet ar bara att det aterstar tre verser och att berattaren vaknar. Resten av
sangen borjar med en beskrivning av hur han aterkallar minnet av alla de harda ord
som blivit sagda genom aren, men han stéller ocksa ut ett 16fte till sig sjalv, att
dessa ord och handlingar aldrig mer ska "tear us from each other’s hearts”. Han
beger sig sa till det hus han besokt i drommen, men doérren 6ppnas av en kvinna han
inte k&nner igen. Han beréttar om sitt darende, men hon svarar bara att ”I’m sorry
son, but no one by that name lives here anymore”.

Sangen slutar med att huset trots allt kallar pd honom, “like a beacon...in the

night”. Men han maste ge upp sina forsoningsforsok; hans synder kan inte
gottgdras. Och sékert inte faderns heller.

*
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Under symposiets forsta dag blir jag uppsokt av en svensk reporter. Hon bor i New
York men jobbar for Sveriges Radio och hon vill gora en intervju med mig. OK,
sager jag, inga problem. Och jag far forstas fragan vad mitt paper handlar om.

Lat mig atervanda till aspektseendet ett dgonblick. Man maste alltsa se vérlden som
nagonting. Nar vi gor det, berattar den en historia for oss. Vi star i ett dialektiskt
forhallande till varlden utanfor; den &r rentav lika mycket en varld som pagar inne i
oss sjalva. Och spraket ar vart redskap. Tankar, ord och texter konstruerar det
darute. Berger & Luckmann (1987) menar att, givet de biologiska ramarna, blir den
av manniskan konstruerade verkligheten en verklighet som aterverkar pa henne.
Hon befinner sig alltsa i ett dialektiskt forhallande till vérlden utanfor. Sa har
uttrycker Roger Saljo det:

...den variation i tillgang till kulturella redskap som finns i samhallet utanfor
individen, maste pa nagot satt ha sin motsvarighet i individers tankande och i deras
fardigheter; kultur och kognition ar 6msesidigt konstitutiva. (Saljé 2000, s 157)

Sa nar jag i mitt paper staller fragan om Springsteens konst kan uppfattas som
atminstone potentiellt subversiv eller revolutionar ar jag ett oscilloskop och
Springsteens texter och musik signaler som slungas ut i varlden fran en bestamd
plats i en bestamd tid. Vilka frekvenser sander han pa? Hur forandras signalerna
dver tid? Hur ska signalerna tolkas och vad ska hans budskap ses som? Jag placerar
mig med samma infallsvinkel mot konsten och musiken som Herbert Marcuse och
Erich Fromm.

Revolutiondrt &r det konstverk som “bryter igenom den mysitifierade (och
forstenade) samhaélleliga verkligheten och 6Gppnar forandringens (frigorelsens)
horisont (Marcuse 1980, s 9). Genom att bryta igenom och avsléja manniskors
falska medvetande — for att lana en term fran Karl Marx — kan konsten erbjuda en
alternativ. och mindre falsk verklighetsbeskrivning och dari ligger dess
revolutiondra kraft. Man kunde fraga sig om detta “uppdrag” ligger pa nagon
speciell samhallsklass, t ex arbetarklassen. Enligt Marcuse ar det inte sa. Han
menar tvartom att det inte finns nagot bestamt samband mellan konsten & ena sidan
och ett samhalles materiella bas a den andra. Konsten &dr autonom i férhallande till
de givna samhallsforhallandena” och kan genom denna sin autonomi bade
protestera mot och overskrida dessa forhallanden (Marcuse 1980, s 1). En
rock’n’rollmiljonéar kan alltsa mycket val vara barare av ett revolutionart budskap.
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Erich Fromm har en liknande syn pa konstens uppdrag. Han menar att konstnaren
med nodvandighet &r kritisk mot den vardagliga verklighetsuppfattningen och i
stallet exponerar “the essence of phenomena” (Fromm 2004, s 2). Hon soker
avsloja krafterna bakom det vi uppfattar som verklighet och &r dédrmed inte olik
vetenskapsmannen/kvinnan. Poangen for Fromm (och sakert for Marcuse ocksa) ar
att detta avsl6jande leder till storre frihetsgrader for ménskligheten. Konsten &r
alltsa nodvandig for frihetens skull.

Det avgoOrande &r inte om konsten talar sanning i vardaglig mening. Det &r ju t ex
likgiltigt om Springsteen sjunger att Starkweather hade ihjal tio manniskor under
sin vansinnesfard genom Nebraska, ndr det i verkligheten var elva personer som
fick satta livet till. Men Marcuse gar djupare &n sa nar han skriver att konstens
kritiska funktion, dess bidrag till kampen for frigorelse, ligger i den estetiska
formen. Ett konstverk &r inte autentiskt eller sant i kraft av sitt innehall (dvs den
"korrekta” framstallningen av samhallsférhallandena) och inte heller genom sin
"rena” form, utan genom att innehallet har blivit form (Marcuse 1980, s 17).
Marcuse menar vidare att ett konstverks sanning utgdors av det motmedvetande det
kan skapa. Paradoxalt nog &ar detta motmedvetande fiktivt, men det ar ocksa
utmanande gentemot det falska medvetande som samhallet tvingar pa oss (Marcuse
1980, s 18).

Vad ska man betrakta ”Nebraska” som? Skapar Springsteen ett revolutionart
motmedvetande? Han &r arbetarklass och beskriver formodligen véldigt traffsakert
den klassens upplevelser i det tidiga 80-talets USA. Kritikern Mikal Gilmore ansag
att "Nebraska” utgjorde “the most succesful attempt at making a sizable statement
about American life that popular music has yet produced” (citat i Alterman 2001, s
138). Men “Nebraska” &r forstas mycket mer an sa, vilket sanger som “State
Trooper”, “My Father’s House” och "Reason To Believe” tydligt visar. | mitt paper
ifrdgasatter jag den revolutionara potentialen i Springsteens musik. Innehall i sig
racker inte, &ven om det i fallet "Nebraska” ar tillrackligt valskrivet for att bli kallat
“the most complete and probably the most convincing statement of resistance and
refusal that Ronald Reagan’s USA has elicted from any artist or politician” (Greil
Marcus, citat i Alterman 2001, s 138).

Jag lamnar fragan Oppen, men undrar om inte den tidige Springsteen, den mer
idealistiske, formadde att pa ett mer dvertygande satt skapa en fiktiv verklighet och
ett motmedvetande med revolutionar potential. "Born To Run” utgdrs av atta
sanger som tillsammans blir som en film om en natt i Asbury Park en het
ungdomssommar. De explicit politiska referenserna lyser med sin franvaro, men
det innehall som har blir form har fatt manniskor av kott och blod att resa sig ur
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sina egna omstandigheter for att géra nagot extraordinart av sina liv. Den kraften
kanske inte finns pa "Nebraska”.

*

En man petar med en kapp pa sin hund. Hunden ligger dod i diket. Utan ett ord
lamnar Johnny Mary Lou. Hon véntar varje dag pa att han ska komma tillbaka. En
gammal man dor i ett skjul samtidigt som ett barn dops i floden. Brudgummen
vantar forgaves pa bruden. Forsamlingen och prasten lamnar kyrkan, brudgummen
star ensam kvar och “watches the river rush on so effortlessly”. "Reason To
Believe” utspelar sig pa den vassaste eggen och kan ses som en balansakt och en
allt annat an yster dans med livets yttersta fragor. Men man maste tro pa nagonting
och man maste resa sig och ga. Framtiden ar, med Ranelid, en hagring mot vilken
vi alla skyndar. Men vi maste skynda i frihet. Utan karlek ingen frihet och utan sorg
ingen karlek. Nagonstans dar reser sig Springsteen upp och gar mot ”Born in the
USA” och mot en &ra och berdmmelse han sedan dess, tror jag, betraktat som
alltfor dyrkopt.
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