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ABSTRACT

Titel: Hur kan kunskap forstas? —En empirisk studie om elevuppfattningar och larandet.
Forfattare: Anette Engvall

Kurs: Examensarbete for LAU 660

Termin: Varterminen 2007

Syfte: Syftet med arbetet ar att pa ett teoretiskt plan fora en diskussion éver hur man kan
forhalla sig till kunskap. Syftet med arbetet dr ocksa att empiriskt undersoka larares- och
elevers uppfattningar av hur elever lar.

Metod: En teoretisk diskussion och problematisering av olika forhallningssatt till kunskap
och en empirisk samtalsintervju med l&rare och elever.

Material: FOr den teoretiska delen har en lasning skett av de franska postmodernistiska
filosoferna, fenomenologin samt en genomgang av den svenska pedagogiska debatten kring
larandet.

Ytterligare ingar i den empiriska delen fyra larare och tre elevgrupper om tva till tre elever
fran Lindholmens Yrkestekniska Gymnasium.

Nyckelord: Forandringsprocesser, pluralism, legitimitetskris, otydlighet, larprocesser,
elevuppfattningar.

Huvudresultat: Huvudresultatet for den teoretiska diskussionen kring hur man kan forhalla
sig till kunskap 4r att det bade inom ett postmodernistiskt filosofiskt perspektiv, ett svenskt
utbildningspolitiskt och pedagogiskt perspektiv, fanns en stor otydlighet och osakerhet infor
kunskapsbegreppet. Legitimitetsvikt och en forandring av vara tidigare synsétt har lett till att
béde pluralism och att medierna fatt en 6kad betydelse. Aven utbildningspolitiskt har en
legitimitetsvikt skett varvid medierna fatt 6kad betydelse som medium mellan beslutsfattarna
och de som skall realisera besluten. Aven eleven forhallande till kunskap blir utifran ett
pedagogiskt perspektiv tudelat av en vetenskaplig diskurs och en mera vardagsdiskurs.
Huvudresultatet for den empiriska undersékningen av hur larare och elever upplever
larandet fokuserades pa de tre temana “Forkunskaper”, "Upplevelsen av kunskap” och Var
fragor kring larandet viktiga?”. For forkunskaper gallde att lararna kopplade detta till en
social omognad och hdnvisade det till ett grundskolans misslyckande. Betraffande sjélva
upplevelsen av kunskap sag lararna att det storsta problemet for eleven var att de hade
svarigheter med att kunna realisera sina mal. Vidare ansag lararna att fragor kring larandet var
mycket viktiga men endast en av de fyra ansag sig jobba aktivt med fragan. For elevsvaren
gallde att de ofta hade svarigheter att dra nagra slutsatser eller gav faordiga svar. Endast pa
fragan kring hur de upplever sitt larande sags en variation fran "mycket” till liten” medveten
over sin larsituation. Genom att tolka elevernas korthuggna svar genom fenomenologen
Merleau-Ponty kan detta ses som en brist pa ett igenkannande av sin larsituation.
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Anette Engvall

1 Inledning.

Nar jag fragade den nyss fyllda sexaringen om han visste vad kunskap var for
nagonting tittade han forvanat upp och sa ’men vet inte du det™? Nej, sa jag
och upprepade fragan och han upprepade nagot frustrerad sitt svar.

Jag fragade en gang till, nu mera ihardigt. Han svarade en gang till men nu var

han arg
Fransis, var son.

Vi som ar foraldrar vet att barn ofta och pa nagot satt brukar kunna komma ur en nagot prekar
situation genom att formulera ett inte alltid korrekt ,men &nda ett svar. Den har gangen var det
omojligt. Det otécka var att jag inte heller kdnde att jag hade ett svar. Vad ar egentligen
kunskap?

Nar detta arbete skulle formuleras eller bli till var det framfor allt tva saker jag ville
skulle fa finnas med. Hur kunde kunskap pa ett mera allméant plan uppfattas och hur sag elever
pa sitt eget larande? Om jag borjar med den forsta fragan: Hur skulle man kunna definiera
kunskap? Alla som pa allvar stéllt sig denna fraga vet hur svar denna fraga ar. Man startar
med en genomgang av ett filosofiskt verk pa tvatusen sidor och slutar med nagon
uppseendevackande och ifragasatt filosof. Nar jag valde postmodernismen som utgangspunkt
for en teoretisk diskussion kring hur man kunde forhalla sig till kunskap visste jag att detta
var en ifragasatt filosofi. Samtidigt kande jag att just denna inriktning skulle kunna behandla
inte bara kunskapen som sadan utan dven den tid och det mangkulturella, pluralistiska,
globala och massmediala samhélle i vilket vi faktiskt lever.

Vidare sokte jag aven efter en infallsvinkel vilken kunde beskriva vad som kunde
paverka var syn pa kunskap. Genom att vanda mig till litteratur kring den politiska
utbildningspolitiken i Sverige fann jag Lindesjo och Lundgrens resonemang kring en
utbildningspolitisk decentraliserad och medierad beslutandeprocess ( Lindensj6é och
Lundgren, 2000). Hur paverkade detta var syn pa kunskap? Jag sokte vidare och som larare
vande jag mig naturligtvis till pedagogikens och dess observationer éver skolans olika
kunskapsdiskurser. Sokandet fortsatte och jag fann fenomenologins M. Merleau-Pontys
observationer hur man kunde uppfatta sin omvarld (T. Baldwin, 2004).

Den teoretiska delens grund var klar och det var dags for nasta moment, den empiriska
undersokningen av elever och larare som skulle tankas vilja svara pa fragan hur de upplevde
kunskap. Fragan vilken skulle stallas i en samtalsintervju var dock inte tagen fran luften.
Genom de iakttagelser jag gjort under min verksamhetsférlagda lararutbildning vid
Lindholmens Yrkestekniska Gymnasium hade vissa fragor formulerats hos mig. Varfor
forstod inte eleverna en film med ett dvertydligt budskap? Hur sag de egentligen pa sitt
larande? Jag fragade min handledare i religionsamnet, Niklas Balheden, om han hade nagon
uppfattning i fragan. Aven om jag kande att detta egentligen var en alldeles omajlig fréaga att
stalla kande jag att detta var vad jag faktiskt ville far ett svar pa. Sa det var sa det blev. Pa gott
och ont stallde jag en fraga som forskningen lyckats undvika.

Jag vill hér ta tillfallet i akt att tacka alla larare och elever vid Lindholmens
yrkestekniska gymnasium, for deras tillatelse att lata mig “klampa omkring” i deras speciella
varld. Jag vill aven tacka verksamhetschefen Eva Wiberg pa samma skola, som trots ett fullt
arbetsschema tagit sig tid att lyssna och l6sa rent praktiska problem. Jag vill ocksa rikta en
tanke till "filosofen, pedagogen, statsvetaren, historikern och allkonstnérer” Rune Romhed pa
Pedagogiska Institutionen vid Goteborgs Universitet. Sist men inte minst sander jag ett
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sarskilt tack till min handledare Hans Ekbrand pa Sociologiska Institutionen, Goteborgs
Universitet.



Anette Engvall

2 Hur kan kunskap forstas?

Vad &r egentligen kunskap? Att stalla denna fraga vilken har rotter i en tvatusenarig filosofisk
och vasterlandsk tradition &r lika komplicerat som att forsdka finna en exakt definition for
kunskapsbegreppet. Om man lutar sig for mycket pa traditionen riskerar man ett
anakronistiskt resonemang, dar kunskapsbegreppet plockas ur sin kontext. Och man véljer en
alltfor smal begreppsdefinition forsvinner kunskapsbegreppets komplexitet och man kan
riskera att bli alltfor reduktionistisk. Darfor har jag valt att utga fran senare delen av
nittonhundratalets postmodernistiska filosofer i ett forsok att forklara och definiera, hur vi
idag pa ett mera allméant plan, kan forhalla oss till kunskap. En postmodernistiska definitionen
av kunskap presenteras i underrubrikerna ”De stora berattelsernas slut” och ”Verklighetens
forsvinnande”.

2.1 De stora berattelsernas slut.

Nér Jean-Francois Lyotard (1925-1998) i slutet av 1970-talet fick uppdraget, av universiteten
i Quebec, att understka kunskapens status i de vasterlandska samhallena sker ett genombrott
for termen det “det postmoderna”. Fragan denna kritiska tankare stallde var hur kunskap inom
vetenskap, teknologi, lagar och universitetssystem kan forstas och vérderas. De resonemangen
och tolkningar som har framférs bygger pa S. Malpas bok om Jean-Francois Lyotards
litteréra produktion och idéer ( 2003.). Med avstamp i en definition av "moderniteten”, stéller
Lyotard, de stora beréttelserna (religidsa, metafysiska och ideologiska system) i centrum som
forklaringsmodeller for tillvaron. Det han lyfter fram ar 1800-talets tyska filosofi och franska
postrevolutiondra idéer.

Genom att utga fran Hegels spekulativa dialektik - dér en idé stdr mot en motsatt ide,
vilka forenas i en tredje och hdgre ide- ser Lyotard en kunskap som hela tiden utvecklas mot
dess stravan, det absoluta. Ny kunskap eller kunskapens rorelse realiseras och legitimeras
genom att bestdmda uttalanden inkorporeras i de stora narrativa berattelserna. Relationen
mellan ide och materia forklaras genom en process av ett konstant éverlamnande. Mot denna
modernitetens absoluta kunskapssyn stéller Lyotard den postmoderna tidens fragmentariska,
subjektiva och provisoriska syn pa sanning. Han menar att kunskapen idag legitimerar sig
sjalv, utifran en egen diskurs. Historia konstruerar berattelser om det forflutna, psykologin
konstruerar berattelser om sjalvet och sociologin konstruerar berattelser om sociala
formationer och dess effekt pa individen.

For Lyotard har modernitetens stora berattelser aven rotter i den franska revolutionens
frihetsivran. Det & genom en emancipation, en frigorelse, fran mysticism och fértryck som
kunskapen transformeras ”Knowledge is no longer the subject, but in the service of the
subject” (S. Malpas, 2003, s. 27.). Transformeringen har dock varit dubbel da den - bade gett
enligt ett marxistisk synsétt- en frihet fran exploatering och legitimerat vésterlandets
kolonialism.

En av de viktigaste fragorna som Lyotard stéller & om vi i det postmoderna samhéllet,
dar det pa ett kunskapsteoretiskt plan rader franvaro av en hogsta instans, kan fortsatta att
organisera den stora mangd av handelser som kommer till oss fran en omvarld, genom att utga
fran en universell emancipatorisk och absolut kunskapssyn?

Lyotard sjalv argumenterar for att vi inte kan det. For det forsta ser han en oméjlig
kombination mellan en universellt skriven historia och kulturella skillnader. Resonemanget
foljer att ju 6ppnare och mer pluralistiskt ett samhélle blir desto mer reducerad blir kunskapen
om den skall anpassas till ett enda system. Politiskt problematiskt blir det ocksa néar sjélva
iden om “frihet fran vidskepelse” &n gang alstrade navet eller tankebasen for kolonialismens
terrorliknande mission och kapitalistiska exploatering.
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Den andra faktorn for Lyotard &r att nationerna som kroppar for kunskap ersatts av de
multinationella korporationerna vilka penetrerat nationernas lagliga system och kulturella
policy. Exemplet han ger ar nar den Sydafrikanska regeringen ar 2001 stamdes av
lakemedelsbolagen for att ha producerat egen, billigare anti-aids medicin och anklagades for
att ha stulit kunskap. Kunskapen blev en vara. Men Lyotard menar att problemet &r storre &n
sd. Anda sedan andra varldskrigets slut har de kommunikativt skickliga gjort kunskapen till en
vara. En vara vilken kan képas och séljas pa en global marknad, dar kunskap legitimeras
utifran termer som effektivitet och lonsamhet.

Det tredje och kanske starkaste argumentet for Lyotard, innebér att vi inte langre kan
organisera kunskapen utifran ett gemensamt koncensus. Handelserna i Auschwitz och de
andra dodslagren - med dess barbariska irrationalitet - blev hdndelser som for alltid svepte
bort tilltron for det totalitdra, som 6delade tron pa en universell och absolut kunskapssyn. For
Lyotard var det ett enhetskulturens misslyckande och slutet for de stora beréttelserna.

Nér Lyotard i sin studie, diskuterar kring kunskapens status i de postmoderna
vasterlandska samhallena, finner han att synen pa kunskap, som enande faktor, som
gemensam ide och med ett gemensamt varde, inte langre kan legitimeras. For att kunskap
skall kunna fortsatta att behalla sin legitima stallning maste kunskapssynen bli mer
pluralistisk, ja, till och med relativistisk

2.2 Verklighetens forsvinnande.

Nar den andra stora tankaren inom postmodernismen skall introduceras &r det utifran ett langt
mer radikalare synséatt an Lyotard. Dar Lyotard sdg den absoluta kunskapens déd(se ovan) ser
Jean Baudrillard (f. 1929, professor vid Paris-Nanterre-universitetet) bade dess dod och dess
ateruppstandelse. Men det ar inte en ateruppstandelse vilken som helst, utan en
ateruppstandelse producerad av de kommunikativt skickliga: internationella korporationer, tv,
media och den nya informationstekniken it.

Nar Baudrillard skall definiera det postmoderna tillstandet ar det utifran en verklighet dar
den traditionella atskillnaden mellan sken och verklighet upphort. Dar tecknet och det
betecknade, dar forestallning och det forestallda blir samma sak. Det &r ett verklighetens
forsvinnande dar de kommunikativt skickliga skapat en sorts hyperrealitet, en verklighet som
blivit verkligare &n verkligheten sjalv ( Nordin, 2003, s. 536 f.).

Utmarkande for detta tillstand &r enligt Baudrillard dess referensloshet till den tidigare
verkligheten. Ett tillstand dar man gatt forbi gransen for det funktionella och for varderingar.
Den traditionella uppfattningen av orsak och verka har upphort. Kvar ar endast en verkan av
den forre, ett subjekt vars referenser ligger i sig sjalvt ( Poster, 2001, s. 192 f.)

Utmarkande ar ocksa dess lockelse, sjdlva extasen, vilken Baudrillard menar ligger i att
det man inte skiljer det sanna fran det falska, utan soker det som ar mer sant an det sanna, vad
som ar mer falskt an det falska. F6r Baudrillard handlar det om ett universum som ej ar
dialektiskt utan som rér sig mot det extrema och ar utldamnat till en radikal antagonism(
Poster, 2001, s. 188 f.).

Sjalva processen dar verkligheten forsvinner och hyperverkligheten uppstar forklarar
Baudrillard utifran foljande schema: 1.En reflektion i form av en bild och en reproduktion
eller en forestallning om verkligheten uppstar, 2. denna reflektion perverteras och man
forsoker dolja det verkliga, 3. man doljer det verkliga, 4. man har nat den rena simuleringen
vars referenser ligger i sig sjalvt.

En som stéder Baudrillards hypotes ar sociologen Patricia Cormack vid St Francis
Xavier universitet i Toronto. Hon menar att hyperverklighetens representation av verkligheten
kan forklara den stora fascinationen av sa kallade “reality”-program, men dven den statistiska
informationens genomslagskraft vilken skapar nya nyhetsomraden att bevaka (opinoin skapar



Anette Engvall

opinion). Aven Internet, olika websiter, sjalvhjalps-litteratur och talk shows fungerar som ett
verklighetens eskapism. Det kulturella landskapet for detta tycks oandlig och Patricia
Cormack ser aven hur politiken borjar 6ppna upp for det hyperverkliga tillstandet ( Patricia
Cormack, 2002, s. 98 f.)

3 Svensk utbildningspolitik och pedagogiska perspektiv.

Da jag aven velat diskutera skolans forhallande till kunskap, har jag valt att beskriva en
del av den bakgrundsmiljé mot vilken larandet formas. Nar jag utgatt fran svensk
utbildningspolitik &r det for den direkta och indirekta paverkan jag anser att detta kan ha for
synen pa kunskap och larandet. Diskussionen som fors behandlas i underrubriken
utbildningspolitiken i Sverige” och fokuserar problematiken med nya aktorer och
decentraliseringsprocesser inom skolpolitiken.

Vidare har jag &ven valt att i underrubriken ”Pedagogiska perspektiv” diskutera vilken
kunskapssyn en elev kan mota i skolan. Vilken kunskapssyn finns? Hur kan jag som pedagog
forsta och bemota andra synsatt an de traditionella?

Vad har da en postmodernistisk kunskapsdefinition, svenskt utbildningspolitik och
pedagogiska perspektiv gemensamt? | underrubriken med samma namn sammanfattas och
problematiseras den postmodernistiska kunskapsdefinitionen, utbildningspolitiken och
pedagogikens synsatt pa kunskap. Avsnittet innehaller bade en sammanfattande diskussion
och en diskussion av hur elever kan uppleva sin larprocess.

Sist i denna teoridel, under rubriken ”Hur kan upplevelsen av kunskap forstas”, véljer jag
att utga fran filosofen M. Merleau-Ponty resonemang kring hur vérlden kan framsta och var
perception av varlden. Merleau-Ponty raknas inte till de postmodernistiska filosofer som
presenteras i av arbetet, da han redan var dod nar postmodernismen slar igenom som term i
slutet av 1970-talet ( se under rubriken ” De stora berattelsernas slut”) utan brukar hanvisas
till fenomenologin (laran om fenomenen). Nar jag valt Merleau-Ponty som utgangspunkt for
elevuppfattningar ar det for att kunna hantera det som ibland anses som sjalvklarheter. Vidare
kommer jag dven att anvanda Merleau-Ponty som grund for den empiriska undersokningen
vilken redovisas i resultatdelen.

3.1 Utbildningspolitiken i Sverige.

Bo Lindensjo och UIf P. Lundgren - bade med inriktning pa utbildningspolitiska fragor och
verksamma idag- har i boken Utbildningsreformer och politisk styrning belyst hur
utbildningspolitiken i Sverige konkretiserats och realiserats under 1900-talet ( 2000). Det man
tagit fasta pa, ar hur styrformerna, beslutsforfarandet och sjalva forutsattningarna for det
institutionella kunskapandet har forandrats. | fokus hamnar 90-talets stora omgestaltning av
skolan mot bakgrund av 70-talets decentraliseringstankar. Har ar det framforallt tva skeenden
jag vill lyfta ut ur Lindensjdé’s och Lundgrens resonemang.

For det forsta har en forandring skett av den parlamentariska styrkedjan bestaende av
folket, riksdag, regering, central- och lokal férvaltning. Fran ett styrsystem bestdende av en
folkmajoritet - vilken gett klara 6nskemal om politiska handlingsalternativ och dar man mer
eller mindre utgatt fran en gemensam vardegrund, sker en férskjutning av skolans politiska
styrning. Fran en traditionell strang centralstyrning, transformeras beslutsfattandet kring
kunskap, till nya lokalt férankrade aktorer (s.159-163).

For det andra har en kansla av ostyrbarhet uppstatt. Detta har aktualiserat ett behov av
nya former for politisk styrning. Lindensjo och Lundgren menar att "med Berlinmuren f6ll
ocksa tron pa en langsiktig planering av samhallets sociala utveckling”('s. 130.). Bade
internationellt och inom svensk empirisk samhéllsvetenskaplig forskning har statens formaga
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att styra samhallsutvecklingen efter bestamda politiska mal ofta ifragasatts. Uppmarksammats
har frdgor om hur beslut tycks komma fran ingenstans, att ingen vill ta ansvar och att effekter
inte verkar motsvara avsikter (s.163 f.).

Genom decentraliseringen och kénslan av ostyrbarhet far Lyotards resonemang luft. En
skarp gréans etableras mellan besluten om utbildningens mal dess innehall och metoderna for
att realisera detta. En avgrund mellan: styrdokumentens 6vergripande mal - vilka far ses som
de politiska handlingslinjernas yttersta instrument - och l&rarna - vilkas uppdrag &r att
genomfora fattade beslut-, mellan samhallets Gnskemal uttryckt i en parlamentarisk vilja och
skolornas med sina krav fran samhalls- och arbetsliv.

Exemplet Lindensjo och Lundgren ger for detta resonemang &r att: om en ny kursplan
foreslas centralt, motiveras och legitimeras detta genom en serie forskningsprojekt. Hur denna
forskning svarar pa de politiskt stallda malen tycks daremot mindre viktigt. Likadant tycks
gélla for de lokala forsoksverksamheternas resultat, vilka inte relateras till ut- bildningens
overgripande mal (s.171 f.).

Ar detta sarskiljande av utbildningsmal och dess realiserande ett tecken pé att Lyotards
resonemang haller: att synen pa kunskap, som enande faktor, som gemensam ide och med ett
gemensamt varde, inte langre kan legitimeras? Ja, for det Lindesj6 och Lundgren kommer
fram till &r att det bildats nya arenor for legitimering av kunskap. For att forsta den politiska
styrningens legitimitetssvikt av den institutionella kunskapen foljer nedan en kort presentation
av respektive arena.

Forst ut ar den sa kallade formuleringsarenan i vilken de politiska beslutsprocesserna
sker, dar nationella mal och intentioner formuleras. Problemen for denna arena ar flerfaldiga.
Det som hént &r att det skett en uppbromsning av tillvéxt och en nedskérning av de offentliga
utgifterna. Det har kommit att rada en franvaro av fornyelser vilka i sin tur har byggt pa ett
kritiskt ifragaséttande av det redan etablerade. Nar nya reformer skall genomftéras moter man
inte langre den enskilda individen utan starka och stabila intressegrupper med betydande
resurser. Allting sker pa bekostnad av nagot annat nar reformer och grupper stalls mot
varandra. Lindesj6 och Lundgren menar att omsténdigheterna lett till en legitimitetssvikt for
formuleringsarenan. Initiativet for de politiska I6sningarna pa samhélleliga problem har
flyttats fran etablerade maktcentra till de olika intressegrupperna. Besluten riskerar darmed att
bli allt mer abstrakta da forutsattningarna for ett brett tolkningsutrymme och behovet av ett
potentiellt stod fran de olika intressegrupperna okar. Lindensjo och Lundgren kallar darmed
decentraliseringsprocessen for en dekoncentreringsprocess. Det som sker dr att den centrala
kontroll som skolsystemet tidigare haft tenderar att delegeras till det lokala. Detta skulle for
kunskapen del innebéra att det uppstar en rad olika formuleringsarenor, med en total
ostyrbarhet som foljd. Beslut fattade i riskdag kan déarmed riskera att upphévas lokalt(s.173
ff.).

Den andra arenan &r realiseringsarenan och kan karaktariseras som den process
varigenom offentliga planer, reformer eller program kommer till forverkligande. Detta sker
huvudsakligen utifran tva olika processer i form av 1. tjanstemannens tolkning av politiska
beslut och dess transformering till bindande regler, 2. den yttersta verkstélligheten som utfors
av lararna. Problemet &r dock oklara mal, eller om ldrarna inte kan uppfatta dem som
vasentliga. Varfor? Ett pedagogiskt utévande kan aldrig patvingas en enskild larare och for att
malen, reformerna eller direktiven skall lyckas krévs att lararna kan se en vinst med
realiseringen.(s.176 f.).

Den sista arenan ar transformerings- och medieringsarenan. Pa denna arena far media
och informationstekniken en central roll. Information distribueras idag genom olika medier
och det gar snabbt. Att politiskt styra utbildning innebar alltmer att styra utifran hansyn av hur
utbildning beskrivs i media. Utredningar, propositioner och riksdagsbeslut formedlas medialt,
tolkas medialt och transformeras medialt. Forhallandet mellan formuleringsarenan och



Anette Engvall

realiseringsarenan kan enligt Lindensjo och Lundgren beskrivas som en medierad och
transformerad relation(s.175 f.).

Utifran Lindensjo och Lundgrens resonemang har styrningen av kunskapen genom olika
dekoncentreringsprocesser, oklara mal, den pedagogiska sjalvstandigheten och en
medierande- samt transformerad kommunikation (mellan formulerade mal och dess
realisering), blivit mer heterogen. Kunskapen kan inte langre styras utifran ett gemensamt
koncensus. Den kan heller inte langre legitimeras med en universell, emancipatorisk och
absolut kunskapssyn. Da jag ovan forsokt fanga kunskapens status i de vésterlandska
samhéllena och problematiken med den politiska styrningen av det svenska
utbildningsvasendet vill jag i foljande rubrik forsoka fanga synen pa kunskap i dagens
svenska skola.

3.2 Pedagogiska perspektiv.

Vad ar kunskap? Vilken kunskapssyn kan en elev komma att moéta i skolan som institution?

Roger Saljo ,professor i pedagogik vid Géteborgs universitet och tidigare verksam vid
Tema Kommunikation pa LinkOpings universitet, har i sin artikeln Begreppsbildning som
pedagogisk drog, diskuterat olika syn pa kunskap inom skolan (1995). Det Saljo pavisar &r att
det i huvudsak finns tva olika synsitt pa kunskap. Ett ar det institutionellt forankrade
synsattet, dar kunskapen i forsta hand ar utvecklad for att svara pa fragor som ar centrala inom
de begreppsliga ramar och diskurser dér vetenskapen arbetar. Den vetenskapliga
kunskapsbildningens funktionalitet bygger pa att man utvecklat en egen diskurs om
foreteelser i en omvarld.

Den andra kunskapssynen - som ofta anses foretradas av eleverna — &r vardagstankandet,
dar man utvecklat andra tankesétt an de vetenskapliga diskurserna eller kursinnehallet. For
vardagstankandet géller att det skall vara funktionellt i de mera vardagliga sammanhangen
(Séljo, 1995, s.16). Saljo vars pedagogiska forankring ligger i den sociokulturella traditionen
lyfter héar fram betydelsen av kunskapens socialitet och dess kontextualitet ( S&lj6,1992 ).
Kunskap blir har inget man lar ut och hamtar in, det ar heller inget som lyfts in i oss utifran —
som en personlig dgodel - och kan plockas fram vid behov. Utifran det sociokulturella
perspektivet ar kunskap nagot som utvecklas i samspel och interaktion med var omgivning
och med andra ( Saljo, 1992, 21 f. ). S&lj6 menar att den naturliga formen for larandet ar att
vara delaktig i olika former av sociala praktiker(kontexter) som man &nnu inte beharskar. Man
tillagnar sig forestélliningar och fardigheter som en konsekvens av att man stéllt infor en
socialt meningsfull situation som kréver anpassning eller férandring hos individen eller
gruppen ( Séljo,1990, s.15).1 ovanstaende resonemang uppstar ett problemomraden rérande
kunskapens status i skolan.

Det handlar om att det finns tva olika kunskapsfarer — en vetenskaplig- och en vardaglig
diskurs — for eleven att hantera. S&ljo ser problemet som att man forlagt kunskapandet till inre
mentala strukturer istallet for till manskliga handlingar. Eleven star ensam nar kunskap skall
provas. Det eleven mater ar ofta fardigtuggade och dekontextualiserade sprakliga pastaenden
om hur naturen &r beskaffad ( Saljo, 1995, s.10-16). Losningen for problematiken kring
skolan tva kunskapsdimensioner &r inte att degradera vardagskunskap utan att forsta den
utifran ett sociokulturellt perspektiv. Att se kunskapandet som nagot som finns mellan
manniskor, mellan olika perspektiv, mellan sprak och verklighet ,mellan olika
meningsprovinser. Att forsta att kunskapandet ar situerat och kontextuellt determinerat. | en
komplex och svartydd vérld blir kunskapandet utifran ett sociokulturellt perspektiv en produkt
av ménskliga interaktioner och mansklig verksamhet( En sammanfattning av Saljos
sociokulturella perspektiv, 1992, s. 21-35).
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3.3 Vad har en postmodernistisk kunskapsdefinition, svensk
utbildningspolitik och pedagogiska perspektiv gemensamt?
Nar jag i borjan av denna teoridel valde att utga fran en postmodernistisk definition av
kunskapsbegreppet var det for att synsattet forklarade hur vi kan forhalla oss och férsoka
forsta kunskap idag(se underrubrikerna ”De stora beréattelsernas slut” och ”Verklighetens
forsvinnande™). Men det postmodernistiska synsattet kan ocksa hjalpa oss att forsta den
forandring som skett av bade kunskapens status och var syn pa denna. Lyotard forklarar detta
nar han ser hur en tidigare absolut och emancipatorisk kunskapssyn numera forlorat sin
legitimerande stallning genom de stora beréattelsernas dod. Hur synen pa kunskap blivit mer
fragmentarisk, subjektiv och provisorisk. Hur olika kunskapsdiskurser legitimerar sig sjalva
utifran egen diskurs, dar ord som pluralism och relativism blir centrala for var tids syn pa
kunskap.

Aven den andra postmodernistiska filosofen Baudrillard pekar mot en kunskapssyn
under forandring, men dér Lyotard sag de stora beréattelsernas dod och pluralismens
uppvaknande, forklarar Baudrillard genom att hanvisa till en forandring av sjalva var syn pa
verkligheten. Baudrillard menar att nar den tidigare atskillnaden mellan sken och verklighet
upphor far de kommunikativt skickliga chansen att i olika medier skapa en sa kallad
hyperverklighet, en verklighet dar man gatt forbi gransen for det funktionella och varderingar.
Trots den nagot destruktiva syn som malas upp av Baudrillard fokuserar hans resonemang pa
nagot vasentligt betraffande var syn pa kunskap och verkligheten. Han liksom Lyotard ser just
en forandring av de vasterlandska samhallenas synsatt av det vi tidigare trott pa och har hallit
for sant. Vi kan inte langre utifran en postmodernistisk definition av kunskapsbegreppet, med
samma sjalvklarhet, luta oss mot tidigare auktoriteter i form av legitimerande narrativa system
eller en klar uppdelning av verkligheten i form av sken eller verklighet.

Vidare har jag darfor i min teoretiska diskussion valt att istallet for att utga fran hur
kunskap kan uppfattas forsokt att forsta mot vilken bakgrund var kunskapssyn formas (se
underrubriken ”Svensk skolpolitik™). Jag har valt att tolka detta som att skolpolitik paverkar
sjalva var syn pa kunskapen. Vilka faktorer ar det da som skolpolitiskt kan lyftas fram som
vasentliga? Nar Lyotard och Baudrillard pekar mot en forandring av synsétt pa verklighet och
kunskap talar Lindensjo och Lundgren om en transformering av beslutandeprocesserna kring
utbildningsvasendet. Fran en tidigare strangt traditionellt centralstyrd skolpolitik har nya
aktorer i form av starka intressegrupper och lokalt férankrade aktorer skapat en
legitimitetssvikt for de centrala skolpolitiska beslutandeprocesserna. Som en del av denna
process har skolpolitiken foljaktligen decentraliserats och till viss del &ven dekoncentrerats.
Nya arenor har uppstatt for de skolpolitiska beslutandeprocesserna i form av
formuleringsarenan, dér olika beslut skall bli till och realiseringsarenan, dér besluten skall
forverkligas. Situationen ar inte oproblematisk da bade Lindensjo och Lundgren ser
ytterligare en arena uppsta for de politiska beslutandeprocesserna vilka angar skolan. Har lyfts
aterigen, liksom for Lyotard och Baudrillard, de kommunikativt skickliga, i form av media
och informationsteknik, fram som starka krafter rorande skolpolitiken. Genom att den nya
transformerings- och medieringarena fods som talesman mellan formulering- och
realiseringsarenan, uppstar ytterligare en paverkande kraft for de politiska besluten som tas
kring utbildningsvasendet. Genom att utbildningspolitiken kan férmedlas, tolkas och
transformeras medialt, att skolpolitiken decentraliserats, att nya aktorer och arenor uppstatt,
kan den kansla av ostyrbarhet, vilken Lindesjé och Lundgren tar upp kring var tids syn pa
politiks styrning , bekréaftas. Den politiska miljé mot vilken var kunskapssyn formas forandras
darmed fran en tydlig, klar och centralt styrd skolpolitik till en oséker ostyrbarhet dar centrala
beslut kan upphavas lokalt, dar media trader in som ny talesman for den parlamentariska
styrkedjan rérande skolan. Utifran Lindensjo och Lundgrens resonemang problematiseras
forhallandet mellan var syn pa kunskap och den utbildningspolitiska bakgrunden. Genom att
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peka pa den skolpolitiska forandringsprocess som agt rum och den osakerhet som uppstatt i
beslutsprocessen av utbildningspolitiken forstarks darmed de postmodernistiska
resonemangen. Politisk osakerhet, en transformerad- och medierad kommunikation mellan
beslutsfattarna och skolan kan ocksa ses som ett annat yttryck for den heterogenitet, pluralism
och hyperverklighet de postmoderna filosoferna diskuterar. Féljaktligen fas utifran mitt
resonemang en kunskapssyn och ett kunskapsbegrepp som bade politiskt och filosofiskt ar
otydligt, heterogent och i mangt och mycket styrt av de kommunikativt skickliga.

Nar jag vidare i arbetet fokuserar pa vilken kunskapssyn eleven kan moéta i skolan ar
avsikten att forsta hur man som pedagog kan forsta och beméta detta (se underrubriken
"Pedagogiska perspektiv). Utifran diskussionen som framfors i underrubriken ”Pedagogiska
perspektiv” forklaras den dubbelhet som rader infor vart forhallningssatt till kunskap.
Presenterat av Saljo fanns i huvudsak tva olika kunskapsdiskurser. Ett institutionellt forankrat
synsatt, dar kunskapen ar utvecklad for att svara pa fragor inom de vetenskapliga diskurserna.
Och en vardagskunskap, tankt att vara funktionell i mera vardagliga sammanhang. En
vetenskaplig diskurs for lararen och en vardagskunskap for eleven. For att hantera dessa
diskurser tycks en mera traditionell 16sning ofta vara att kunskap férvandlas till
dekontextualiserade och sprakliga pastaenden av var omvarld. Eleven blir pa detta satt ensam
i sin larprocess eller nér kunskap skall prévas. Jag véljer att tolka detta som en form av
alienatation gentemot skolans vetenskapliga diskurs. FOr att hantera de problem som finns kan
man som pedagog beméta “alienationen” genom ett annat synsétt an det man ofta finner idag.
Genom att utga fran ett sociokulturellt perspektiv kan man se pa kunskap som nagot som finns
mellan manniskor, mellan olika perspektiv, mellan sprak och verklighet och mellan olika
meningsprovinser. Kunskapssynen maste darfor forandras fran de tidigare traditionella
diskurserna till att se pa larandet som nagon form av delaktighet och interaktion.

Vad har da en postmodernistisk kunskapsdefinition, svensk uthildningspolitik och
pedagogiska perspektiv gemensamt? Om man uppfattar var syn pa kunskap sasom influerat av
hur vi pa ett filosofiskt plan betraktar kunskap, om man uppfattar var syn pa kunskap sasom
influerat av de svenska utbildningspolitiska beslutandeprocessen, om man accepterar att
elevens kunskapssyn influeras av de olika kunskapsdiskurserna i skolan, vill jag sammanfatta
min teoretiska diskussion och pasta att det finns en konsekvens av framlingskap och osékerhet
i manga elevers upplevelse av kunskap. Det kan finnas en konflikt mellan elevens
vardagstank och de vetenskapliga diskurserna, det kan finnas en kansla av allméan osékerhet
hos skolan som institution da den skolpolitiska beslutandeprocessen till viss del fors genom
media, det kan finnas en filosofisk pluralism infér kunskapsbegreppet vilket 6ppnar for &nnu
mera osékerhet och en uttalad relativistisk standpunkt hos bade elever och larare. Fragan ar
hur elever faktiskt upplever sin larsituation? Ar den tydlig? Upplever eleverna att de ar
delaktiga i en gemensam diskurs? Finns kanslor av framlingskap? Fragorna & manga men det
jag vill fokusera ar hur eleven upplever sitt larande. Det ar alltsa sjalva upplevelsen av
larandet som star i centrum for detta arbete.

3.4 Hur kan kunskap upplevas?

Kan varlden uppfattas utifran "hur” den framstar? Nar M. Merleau-Ponty diskuterar hur
varlden framtréader &r det via standpunkten att det inte finns nagra objektiva uppfattningar om
varlden. Likaledes finns heller inga rena subjektiva uppfattningar om sjalvet. Han menar att vi
sjalva inte tillnor varlden da var perception inte ligger i varlden, & andra sidan &r vi heller inte
rena subjekt da var perception inkluderar hur var kropp gradvis upptéacker tingen nar vi
penetrerar vérlden. Perceptionen blir enligt M. Merleau-Ponty, den fundamentala kropp, av
varandet i varlden. Det vill sdga den ar inte helt objektiv men heller inte helt subjektiv( T.
Baldwin, 2004, s.127 ff.)
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Kan varlden uppfattas utifran "hur tydligt” den framstar? For M. Merleau-Ponty ar
varlden mangtydig och kan upplevas pa en méangd olika sétt. For det forsta kan varlden
framtrada pa helt olika satt om man tittar pa den i ett mikroskop eller genom en flugas 6gon.
For det andra ar det ocksa var biologiska perception som bestammer hur vi upplever var
miljo. FOr det tredje ges tingen en plats inom “perceptionens norm” dar exempelvis varmt &r
motsatsen till kallt, hart & motsatsen till mjukt. Genom att kanna varme eller kyla, hart eller
mjukt, kommunicerar vi med tingen vilket rekonstitueras i vart minne. Och genom att
penetrera varlden, att uppfatta den som koherent till det vi kénner igen, att méta de olika
foreteelserna som redan laddats men mansklig innebdrd ger vi den mening( T. Balwin, 2004,
5.136-141).

Pa detta satt blir manniskan till viss del determinerad da tolkningen av vérlden alltid
influeras av den kultur vi tillhor, det sprak vi pratar. Manniskan befinner sig alltid i en
situation, som bade utgor hennes begransningar och hennes forutsattningar. Valfrihet finns da
den verklighet som mater oss aldrig &r helt och hallet given pa grund av denna mangtydighet,
en mangtydighet just darfor att den ar tolkad ( S. Nordin, 2003 s. 516 f.).

Jag kommer i foljande reslutatdel och empiriska undersokning att utga fran
fenomenologen Maurice Merleau-Ponty (1908-1969) dar sjalva perceptionsférmagan hamnar
i centrum som medium mellan individen och hennes omvérld. Hela M. Merleau-Pontys
ideologi gick ut pa att upphava den tidigare dualismen mellan medvetandet och materian,
jaget och vérlden. Ponty menade att ménniskan aldrig existerade som ett rent medvetande,
avskilt fran varlden, utan hela tiden befann sig i en livsvérld som pa en och samma gang var
bade objektiv och subjektiv (For vidare diskussion kring Maurice Merleau-Pontys liv och
arbete se: S. Nordin, 2003, s. 516 f ; Thomas Baldwin, Maurice Merleau-Ponty: basic
writings, Routledge, New York, 2004, s. 1-29)

4 Tidigare forskning.

Den svenska pedagogiska forskningens forhallande till elevens larsituation ar delad. Detta har
grund i den tidiga epistemologiska inlarningspsykologiska minnesforskningen vilken ofta
handlade om hur mycket man kunde komma ihag under vissa omstandigheter,
koncentrationen lag har pa individens tanke- och kansloliv. Kritiken mot detta synsatt véxte
varvid man forde in ett mera samhélleliga perspektiv varvid forskningen politiserades.
Forskningen utgick darmed fran att skolan ansags avspegla och styras av de
produktionsforhallanden som for tillfalle rader i ett samhalle. Syftet var att man ville pavisa
hur ramarna bestdamde undervisningens situation och lamnade darmed 6ppet for vad som
tilldrog sig i klassrummet, mellan individer, mellan larare och elev.

Den stora forandringen kom pa 1970-talet da man satte fokus pa sjélva
inlarningsprocessen i sig. Fragorna som stélldes var: Vad fick en elev ut av en text eller ord?
Hur hade elev gatt tillvaga? Fokus flyttades fran ramtankandet, att helheten kunde beskriva
delarna. Till att delarna skulle kunna beskriva helheten, vid studie av lararnas och elevers
gorande. Denna uppdelning mellan ramtankandet och sjalva inl&rningsprocessen &ar
fortfarande aktuell &ven om intresset for inlarningsforskningen tycks vaga éver ( F. Marton,
L. O. Dahlgren, L. Svensson, R. Séljo, Inlarning och omvarldsuppfattningar. En bok om den
studerande méanniskan, Bokforlaget Prisma, Stockholm, 1999, s. 5-7: Uppfattningen kring att
intresset for inlarningsforskning ar storre bygger pa min egen 6versikt av aktuell litteratur.)

Som jag ser det sa ar problemen idag, med den tudelade pedagogiska forskningen, att det
tycks rada en alltfor stark uppdelning mellan exempelvis forskningen dar ramfaktorerna eller
produktionsforhallandena star i centrum och en dér sjalva inlarningen ar central. Visserligen
menar Ference Marton att man hallit fast vid de klassiska fragorna i form av att man inte
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reducerat utbildning till endast inlarningsforskning, men att ansatsen, metoderna, har utgatt
fran denna ( F. Marton, 1999, s. 6).

Den andra stora problematiken som ror forskningen kring skolans ramfaktorer &r att man
som Lindesj6 och Lundgren uppméarksammat; visat litet forskningsmassigt intresset for
medias roll kring de utbildningspolitiska beslutprocesserna ( B. Lindesjo, U. P. Lundgren,
2000, s. 175).

4.1 Tidigare forskning om elevuppfattningar.

Fragor kring hur elever lar tycks vid en 6versikt av forskningslaget vara mer vanligt &n fragor
kring hur de upplever att de lar. Nagra som tittat pa hur larandet gar till & Frence Marton, Dai
Hounsell och Noel Entwistle i boken Hur vi lar fran ar 1984 (prismabok, Stockholm). I denna
studie presenteras tolv olika forskningsresultat kring hur sjalva inlarning gar till for olika
grupper av elever.

Den ende forskningsrapport som narmat sig &mnet hur elever kan uppleva sitt larande ar
Silwa Claesson som i sin avhandling Hur tanker du da faktiskt tittat pa relationen mellan
forskningen om elevuppfattningar och larares undervisning (1999, Acta Universitatis
Gothoburgensis, Goteborg). Hennes fokus ligger dock mera pa sjélva relationen mellan teorier
kring hur eleverna lar och hur val detta visar sig i undervisning. Pa sjalva forhallandet mellan
teori och praktik.

Jag har trots ett rikligt utbud Gver teorier kring elevers larande dnnu inte hittat nagon
avhandling eller studie som belyser hur elever “upplever” sitt eget larande. Om jag sedan
lagger till ett postmodernistiskt perspektiv sa blir avsaknaden total. Aven Silwa Claesson skall
i sammanfattningen till den ovanstaende avhandlingen beskriva tillstandet som ”Ovriga
amnen har ingen dokumentation av fokus pa elevtankande. Dokumentationen av om och i s&
fall hur larare tar sin utgangspunkt i elevers erfarenheter ar ytterst sparsam”( S. Claesson,
1999, s. 61)
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5 Syfte och fragestallningar.

5.1 Teoridel.

Som det framgar av examensarbetets huvudtitel: ”Hur kan kunskap forstas?”, ar detta en del
av mitt syfte och innefattar en teoretiska diskussion kring olika satt att forhalla sig till kunskap
och larandet. Da kunskap eller larprocesser kan och har studerats fran olika infallsvinklar i
form av hur man tror att man l&r” eller ”hur man faktiskt lar sig”, genom att undersoka vilka
ramfaktorer som ligger till grund for larandet, eller vad som sker mellan individer i ett
klassrum, har jag medvetet valt en stOrre teoretisk infallsvinkel i mitt arbete. Né&r jag velat
undersoka hur vi kan forhalla oss till kunskap och larande har jag varit mycket mera
gransoverskridande &n tidigare forskning. Nér jag integrerat, jamfort eller teoretiskt diskuterat
kunskap och larandet utifran ett postmodernistiskt filosofiskt, svenskt utbildningspolitiskt
eller pedagogiskt perspektiv, har min avsikt varit att problematisera sjalva uppdelningen av de
olika omradena. Utgangspunkten har varit att synen pa kunskap och larandet formas genom
flera paverkande och samverkande faktorer som: hur vi i var tid véljer att definiera kunskap,
vilka skolpolitiska beslut tas, hur tas de, hur kan man utifran ett pedagogiskt perspektiv forsta
kunskap? | den teoretiska diskussionen har jag darfor letat efter gemensamma namnare for hur
kunskap kan forstas. Vilket leder till syftet hur eleven faktiskt kan uppleva sin egen
larsituation? Mot bakgrund av en postmodernistisk kunskapsdefinition, svensk
utbildningspolitik och pedagogiska perspektiv har jag velat fora en teoretisk och vetenskaplig
diskussion kring hur eleven kan uppleva sitt larande.

5.2 Den empiriska delen.

Den andra delen av mitt syfte ar att empiriskt undersdka hur eleven faktiskt upplever sitt eget
larande. Finns det en uppfattning och hur ser den ut? Jag vill ocksa forséka forsta hur lararna
ser pa elevens larsituation. Da jag utgatt fran att intervjufragor kan ge mig svar pa dessa
fragor har jag utifran Merleau-Pontys resonemang kring hur vi kan uppfatta var omvarld och
de intervjusvar jag fatt, sokt efter gemensamma teman. Syftet med dessa teman &r att dessa
blir de perspektiv genom vilken intervjusvaren tolkas. Fragorna jag stéller ar:

1. Hur tror eleverna sjalva att de lar?

2. Hur ser lararna pa elevernas larande?
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6 En empiriskt studie om elevuppfattningar och larandet.

6.1 Metodval.

Nar fragor kring hur elever upplever sitt larande skulle besvaras, ansag jag att en intervju med
bade larare och elever var det bésta sattet. Fragan var bara hur detta skulle ga till? Valet jag
hade var att valja mellan att arbeta kvalitativt eller kvantitativt. Detta har ibland setts som
problematiskt da det man kunnat vinna i det ena forlorades i det andra. Jag sokte efter ett
vidare perspektiv. Nar jag bestamde mig var det framfor allt utifran vissa ontologiska och
epistemologiska standpunkter.

Genom att utga fran att kunskap ar perspektivistisk och beroende av forskarens synvinkel
samt varderingar antog jag ett postmodernistiskt forhallningssatt. Darmed avvisade jag
illusionen kring en subjektiv och objektiv vérld. Den moderna dikotomin kring en objektiv
varld och subjektiva bilder avhystes. Kunskapen blev darmed inte langre en spegling av
verkligheten utan ersétts av forestallningen kring verklighetens sdsom en social konstruktion.
Fokus kom darmed att ligga pa sjélva tolkningen av intervjusvaren och att forsoka forsta den
sociala varldens mening. Det som f6ljaktligen utmérker denna ansats ar att kunskap byggs
upp och att slutprodukten bor ses som ett resultat av intervjuarens och de intervjuades
anstrangningar.

Utifran mina filosofiska antaganden om det postmodernistiska upphavandet av de dubbla
vérldarna valde jag de samtalsméssiga intervjuerna som grund for min undersokning.
Metoden kom darfor att innebéra en dialog mellan parter kring ett gemensamt amne. Mitt
syfte med den samtalsméssiga dialogen var att jag ville klargora arten av den kunskap som
kom fram. ( Se Steinar Kvale diskussion kring det postmodernistiska forhallningsséattet, Den
kvalitativa forskningsintervjun, Studentlitteratur, 1997, kap.3.)

6.2 Urval.

Nar samtalsintervjuerna skulle forldggas till en skola valde jag Lindholmens Yrkestekniska
gymnasium. Varfor just denna skola hamnade i fokus berodde pa det enkla faktum att jag
sjalv varit lararstuderande pa skolan och kande till bade lararna , eleverna och lokalerna. Jag
var ocksa medveten om de svarigheter man kunde méta i form av utsatta elever som kréavde
stora stodinsatser i sitt larande. Vidare kan ndmnas att det &r ett gymnasium med 6vervégande
manliga studenter och darfor har konsaspekten inte tagits med. Den absolut avgérande faktorn
for Lindholmen som skadeplats for min intervju har varit att jag kant mig bekant med miljon
och férhoppningsvis har miljon kéant sig bekant med mig.

Hur har da sjalva urvalet gatt till? Har har jag hallit fast vid den metodologiska ansats att
inte se den subjektiva eller objektiva vérldens dikotomi. Urvalet ar darfor inte uppbyggt
utifran nagra kvantitativa kriterier. Den som velat vara med har varit valkommen utan nagra
betankligheter pa om det ar slumpen som verkar eller inte. Detta stallningstagande har ocksa
gjort utifran den kénsliga miljé som ett klassrum utgor. Ett klassrum med alla dess invanare
utgor ofta en bade besvérlig och kanslig zon dar jag genom min narvaro stor bade
undervisning och utsatter eleverna for en viss objektiv granskning. For att undvika eventuella
storningar eller ofrivilliga exponeringar beslét jag att lata de som ville vara med utgor mitt
urval.
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Urvalet bestar darmed av fyra stycken frivilliga larare och sju stycken frivilliga elever.
Eleverna har intervjuats i grupper om tva eller tre medan lararna har intervjuats separat. En
grupp om fyra elever far raknas som bortfall da intervjun inte gatt att genomfora (se
etikavsnittet).

6.3 Etik.

Ett centralt mal for samhallsvetenskaperna ar att frambringa kunskap som kan

forbattra manniskans situation och ge henne okat varde.
Steinar Kvale (1997, s. 104)

Fran och med det att fragorna formulerades till det att analysen gjordes har jag arbetat mycket
med den etiska aspekten. Jag har latit det vetenskapliga vérdet sta mot de intervjuades
situation. Av denna anledning fick jag foljaktligen ett bortfall av en elevgrupp som pa satt och
vis hade varit intressant som lasning men da i ett mera spektakulart dn vetenskapligt syfte.

Vidare har jag aven utifran en etisk aspekt latit de intervjuade komma till mig och inte
jag till dem (se metodavsnittet). Jag har har latit etiken vaga tyngre an det vetenskapliga
vardet da jag ansag att jag rérde mig i en kanslig miljo och inte alltfor sallan betraktades som
en psykolog istallet for en lararstuderande som genomforde ett examensarbete.

Awven vad galler sjilva intervjusituationen tog jag det etiska beslutet att inte anvanda mig
av en bandspelare vid samtalen. Istallet for bandinspelning fick jag anteckna vilket gjorde att
samtalen tog langre tid och att nagot kan ha missats. Det jag tjanade pa att skriva ned istallet
for inspelning var dock att jag tror att jag fick en storre dppenhet i samtalen. Manga av de
elever som jag tidigare kommit i kontakt med pa skolan har pa grund av olika erfarenheter en
stor misstro och misstdnksamhet mot auktoriteter. Darfor inleddes alltid varje intervju med en
elevgrupp, att jag satt med under den lektion de hade fore intervju. Nar jag val inledde
samtalen hade jag latit dem fa chansen att studera mig och jag hade fatt chansen att studera
dem.

Sist har en anonymitet utlovats och garanterats de medverkande i samtalsintervjuerna.
Detta har ibland lett till att text andrats eller tagits bort. Det vetenskapliga vardet har dock
bevarats aven om texten inte aterges helt ordagrant ( Som bakgrund till det etiska
resonemanget se S. Kvale, 1997, s. 104-114).

6.4 Generaliserbarhet, reliabilitet och validitet.

6.4.1 Generaliserbarhet.

Fragan man alltid staller inom forskningen ar om mina resultat ar generaliserbara. For att
forsta problematiken kring det generaliserbara bor man forst reda ut vad begreppet egentligen
star for. Utifran Steinar Kvales resonemang i boken Den kvalitativa forskningsintervjun
formuleras tre olika forhallningssatt (1997, kap. 13).

Det forsta som omtalas ar generaliserbarheten utifran en positivistisk version. Malet for
samhallsvetenskaperna blir da att skapa lagar for det manskligt beteende som sedan skall
kunna generaliseras universellt. Inom den humanistiska filosofin vill man istéllet betrakta
generaliserbarheten utifran det faktum att varje situation ar unik och varje situation har en
egen struktur. FOr det postmodernistiska betraktandet géller att man ersétter sokandet efter en
universell kunskap mot en heterogenitet och kontextualisering av kunskap. Malet blir att lara
lasaren att forstélla sig vad som ar mojligt och vad som kan hénda. Tonvikten forskjuts hér
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fran forutbestamda ideal till mera 6ppna former. Da jag redan i metod-delen utgatt fran en
postmodernistisk ansats, hur valjer jag att forklara det riktiga med en postmodernistisk
generaliserbarhet?

Da jag avvisat dikotomin mellan den objektiva och subjektiva varlden ar den
kunskapsproduktion jag fatt en social konstruktion mellan mig och den intervjuade.
Skapandet av kunskap har alltsa skett i var alldeles egna kontextuella miljé. Den kontextuella
situation har daremot inte varit sa kontextualiserad att den blivit helt unik Genom att jag
anvant olika tema som glasgon i tolkning av svaren har jag inte last mig i det individuella
utan 6ppnat for gemensamheter och olikheter . Darmed ar det rimligt att anta att mitt arbete &r
generaliserbart sa till vida att den kunskapsproduktion som gemensamt byggs upp mellan mig
och de intervjuade ar heterogen och varken helt individualistisk eller helt allméan. Mitt arbete
ar generaliserbart sa till vida att jag endast kan uttala mig och om de personer som ingatt i min
studie utifran de fragor, samtal och tolkningar jag gjort.

6.4.2 Reliabilitet.

Nar man pratar om intervjuers reliabilitet eller tillforlitlighet &r detta enligt S. Kvale nagot
som skall uppmérksammas under hela processen( S. Kvale, 1997, s. 213 f). Men vad hénder
da nar man staller ledande fragor eller nar man forstarker en viss fraga eller ett visst svar? Nar
jag i min analys anvant en intervjufraga inte bara som fraga utan d&ven som tema for ett
perspektiv i analysen, har jag da gjort en forstarkning av tillforlitligheten och minskat
reliabiliteten ( se under avsnittet Intervjuguide)?

Om man resonerar utifran detta synsattet sa ser man pa svar och fragor sdsom
forstarkande. Genom ett postmodernistiskt perspektiv blir denna synen ett resultat av en naiv
empirism da det innefattar en forestallning om att det finns ett neutralt tilltrade till en objektiv
och social verklighet, en social verklighet som star oberoende fran undersokaren. For det
postmodernistiska synséttet blir istéllet intervjun ett samtal dar data framkommer i ett
mellanmanskligt férhallande mellan den som intervjuar och den intervjuade. Det centrala for
det postmodernistiska synséttet blir vart fragorna skall leda och inte om fragorna ar ledande.

Da jag redan forstarkt vissa delar genom att anvanda intervjufragor som perspektiv for
tolkningen har jag redan anammat forestallningen om att fragor skall och bor leda nagonstans.
Jag har &ven genom att avvisa den objektiva vérlden, forstarkt mitt stdllningstagande i den
postmodernistiska traditionen.

6.4.3 Validitet.

Den sista fragan man alltid stéller ar hur validiteten eller granskningskontrollen for arbetet ser
ut. Den kvalitetskontroll man ofta letar efter i intervjuundersékningarna &r foljande:

- Hur ser hallbarheten ut i det teoretiska forutsattningarna? Finns det ett logiskt
samband mellan teorierna och sjalva undersokningens forskningsfragor?

- Hur ser validiteten ut for den kunskap som forskaren producerar? Ar planeringen och
metoderna adekvata till det etiska perspektivet sa att kunskapen som produceras
gynnar méanniskan med ett minimum av skadliga konsekvenser?

- Hur ser validiteten ut for de intervjuades rapporter? Vilken kvalité har intervjun haft?
Finns ett ifragasattande av det som ségs och hur kontrolleras den erhallna
informationen?

- Finns valida dversattningar mellan det talade spraket och skriftspraket?

- Arintervjufrégorna valida och ar tolkningen logiskt héllbar?

- Hur skall valideringsforetaget ske? Vilken grupp ar lamplig som motpart i dialogen
om valideringen?
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- Vilken roll skall 1&saren spela vid valideringen av resultaten och &r det verkligen
undersdkningens huvudresultat som presenteras?

Fragan om vad som &r sanning innefattar den filosofiska diskussionen kring sanning. Inom
filosofin brukas man urskilja tre kriterier for sanning som var och ett hr hemma inom sin
tradition. Man har den positivistiska samhallsvetenskapens korrespondenskriterier dar man
tittar pa hur utsagan stammer med den objektiva varlden. Man har det hermeneutiska
koherenskriteriet vilket innebar att utsagan skall ha en motségelsefrihet och inre logik. For det
sista pragmatismens pragmatiska kriterier relateras sanningen hos en utsaga till dess praktiska
konsekvenser.

For det postmodernistiska synséttet pa validitet sa vidgas valideringsmajligheterna.
Istallet for att metoder skall soka losningar s& mangfaldigas paradoxerna for de
postmodernistiska samhallsvetenskaperna. Man uppfinner allt mer utvecklade repertoarer av
fragor vilka framkallar ett oandligt antal svar( S. Kvale, 1997, s. 218).

Hur ser min validitet for arbetet ut? Néar jag gjort arbetet har jag fort och framst utgatt
fran dem mera klassiska standpunkten att de teoretiska forutséttningarna skall vara hallbara
och logiskt kunna anknyta till undersokningens intervjufragor. Men jag har dven anammat det
postmodernistiska uppropet av mera fragor. Fragorna jag anvant i mina intervjuer med larare
och elever &r inte tagna fran nagon tidigare intervju eller rekommenderade av nagon auktoritet
pa omradet utan uppkomna som ett resultat av mina tankar. Fragorna ar darav nya och kan ses
som ett svar pa det postmodernistiska uppropet att vidga repertoaren.

6.5 Tillvagagangssatt.

Nér jag planerade min undersokning av hur elever och larare upplever kunskapandet i skolan
var det utifran standpunkten att kunskap kan fas via intervjufragor. Och som jag redan
beskrivit i metod avsnittet, sdg jag den samtalsméassiga dialogen som den basta metoden. Pa
grund av den kansliga miljon (se avsnittet om etik) var jag tvungen att ha nagra styrinstrument
med mig i samtalen, sa att jag visste att de amnen jag ville beréra verkligen togs upp. Darfor
valde jag att utga fran tio fasta fragor med tillhérande underfragor i samtalen med larare och
elever (Se bilaga 1 och 2). Intentionen har dock varit att fora ett fritt samtal med 6ppna svar.
Jag har alltsa gett mig sjélv tillatelse att stalla andra fragor och séka nya svar da jag ansett
detta vara relevant.

Pa samma sétt har jag dven valt att hantera de svar jag fatt. Genom att lata svaren bli
sjalvstandiga gentemot fragorna fick de mera formen av en fortlépande berattelse eller dialog.
Jag var alltsa inte ute efter att méata vissa svar eller att jamfora svaren med varandra utan se
svaren som svar pa ett samtal, dock i nagot styrd form.

Genom att forst konstruera tio fasta fragor med underfragor vilka jag sag som relevanta
till min fragestallning startades intervjuerna. Néasta steg i processen blev att ur svaren hitta
teman som var starka, aterkommande, franvarande eller kunde kopplas till min fragestallning.
Nér tre de tre olika temana ” Forkunskaper”, "Upplevelser av kunskapandet” och ”Ar fragor
kring elevers larande viktigt” utvunnits paborjades nasta steg i tolkningsprocessen.

Utifran respektive tema lastes svaren en andra gang men nu med dessa teman som
perspektiv eller glasdgon. Svaren fran denna andra lasning och de respektive temana finns
presenterade under resultatavsnittet. For vidare analys och tolkning har sedan de olika temana
med tillhérande intervjumaterial satts samman med de teori jag presenterade under avsnittet
"En teori: Hur vi upplever var omvarld” vilken bygger pa Merle-Pontys teorier kring
omvérlduppfattningar.

Vidare har jag i analys och tolkning av resultat asidosatt eventuella sambanden mellan
min fragestéllning och hur lange en larare arbetat, hur lange eleverna har gatt pa gymnasiet,
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vilken program eleven gar eller vilket &amne som &r aktuellt for respektive svarsalternativ. | de
fall da jag namner ett speciellt amne eller hur lange en larare har arbetat, &r i de fall da jag
anser att det &r relevant for analysen For utforligare beskrivning kring anvéndandet av en
intervjuguide och olika teman se S. Kvale, 1997, kap.3)

7 Resultatdel.

Redovisning och beskrivning av de olika teman, mitt resultat och analys finns under féljande
avsnitt:

7.1 Tema "forkunskaper”.

For att forsta den situation som en individ befinner sig i —vad som utgér ens méjligheter och
begransningar- maste man ocksa forsta hur individen har kommit dit. Nar jag valde
forkunskaper som tema var det for det starka utslag det gav hos samtliga lararna. Svaren var
bade utforliga och langa och man aterkom standigt till forkunskapernas betydelse for bade
elev och larare.

Eleverna var inte lika tydliga och utforliga i sina svar men formulerade likval en bild
som stdmde val dverens med den l&rarna gav

7.1.1 Léararnas syn pa elevernas forkunskaper.

Det som framkom var problematisk utifran flera synvinklar. Bland annat upplevde samtliga
lararna en stor frustration av elevernas daliga bas- eller forkunskaper i sina respektive amnen.
En larare beskriver eleverna med att de ar "ar trevliga men svaga och omogna....... de har
stora kunskapsluckor vilket gor att det latt uppstar missforstand”.

Nar en annan larare beskrev sina studenter handlade det om elever som endast gatt pa
gymnasiet i nadgra manader och har problem med att anpassa sig. Hans beskrivning liknar de
ovrigas. Eleverna ér svaga, de har laga podng. Han berattar ”Nu nar de gar i en stor grupp far
de inte lika mycket hjalp som forut vilket staller till problem. Han fortsétter "Det &r en svag
grupp med laga poang. ......Tar darfor paus ibland men det ar svart att fa ned dem pa jorden.
Jag skulle 6nska att alla fick ut nagot, nu maste jag vanta in alla.” Bilden han beskriver galler
dock inte bara for de omotiverade eleverna. Aven de elever som gatt ett tag och som beskrivs
som en pluggklass hade eller skulle komma att fa problem med sina studier. Deras larare
berdttar att sex stycken redan hoppat av darfor att det varit for svart.

Bortfall har aven synts hos den fjarde gruppen dar lararen forlorat upp till halften av sina
elever. Trots att de frivilligt sokt till detta &mne sa beréattar lararen att de  slutat nar de insag
arbetsinsatsen for denna kurs”.

Vad berodde da kunskapsbortfallet pa? En av de viktigaste standpunkter i lararnas
redogorelser var att orsaken fanns hos den tidigare genomfoérda grundskolan. Eleverna tycktes
inte forsta vad som faktiskt kravdes av dem och nar de forstod det slutade de. En larare
beskrev situationen med att de har visserligen sina betyg fran skolan och de maste ha
godkant i exempelvis matematik for el-programmet med det ar sa kallade light-betyg, ett
godkant ar inte godkant utan har mindre varde”. Det fanns alltsa en skillnad éver hur
grundskolan upplevde ett betyg och hur lararen pa gymnasiet varderade samma betyg.
Konsekvensen av bade kunskapsbortfall, light-betyg och olika forvantningar mellan larare pa
grundskolan och gymnasiet ledde till att mycket av undervisningen liknade en repetition av
grundskolan..
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Nar jag fragade lararna vad de kéande till om eleverna nér de fick dem, svarade samtliga
att de i samband med eller strax efter kursstart forsokt att bilda sig en uppfattning om
kunskapsnivan i klassen. Via egna tester, dyslexilarare eller genom att férsoka studera deras
aktivitet pa lektioner, forsokte man skapa sig en bild. En larare hade dragit slutsatsen att de
duktigare och intresserade eleverna valde att sétta sig langst fram i klassrummet. En annan sa
att denne var tvungen att ta pauser som inte var inplanerade och géra &ndringar i det
forvantade tidschemat. Lararna patalade just det faktum med att inte veta vilken niva som man
skulle lagga sig pa infor kursstart som problematiskt.

Bristen pa forkunskaper hangde ocksa samman med annat problem. Nar samtliga lararna
beskrev sina elevers sociala sidor var det i termer av glada, harmoniska men omogna och med
problem att fokusera. En l&rare beskrev det som att ”Eleverna ligger fortfarande néra
grundskolan. De fragar exempelvis fortfarande om de far ga pa toaletten. De tar fortfarande
inget ansvar”. Forutom att lararna tampades med stora kunskapsluckor och repetitiva lektioner
forsokte man ocksa komma tillratta med den sociala problematiken, en problematik som aven
den ansags kunde harledas franl grundskolan. En larare beskrev situationen som att det
"alltfor oftast handlar om att géra dem sociala”. En annan larare forsokte fa eleverna att forsta
samband mellan en individuell studiemapp och hur den skulle anvandas, "att lara dem inse
sambanden mellan vad de gor och anvéndande...”.

7.1.2 Elevernas syn pa sina egna forkunskaper.

Nar eleverna tillfragas om eventuella férkunskaper och vad de kunde om sina respektive
amnen innan de borjade pa gymnasiet ar det en samstammig bild som framkommer. Kort och
faordigt beskrivs deras kénsla av forkunskaper som liten eller till och med obefintliga.

En grupp beskriver situationen som ”Ingenting. Hade lite forkunskaper fran attonde klass
fysiklektioner.” En annan grupp menade att ” For matte C, inga. Pa matte B bytte vi larare
hela tiden. Vi gick bara igenom tva kapitel i boken. Vi saknar forkunskaper, det hade
underlattat. Férr sa kunde man fatta lektionen, inte nu”.

Denna koppling blir tydligare hos nasta grupp som faktiskt uttalar hur lite kunskaper de
har med sig fran grundskolan Vi visste lite fran grundskolan”. Ge exempel, fragar jag?
"Riksdag och regering och andra lander”. Jag fragar om de visste nagot om hallbar
utveckling, det tema som gruppen just nu jobbar med? ” Nej”. En elev fran denna grupp
beskriver sin situation som: ”’I grundskolan fick man viss hjalp men det funkade inte”.

Hur upplever da eleverna konsekvenserna av sina sma eller obefintliga forkunskaper?
Jag fragar en grupp om de har paverkats av sina daliga forkunskaper? ” Nej. Inte mycket”.
Samtidigt beskriver gruppen en kanslomassig forandring da man kommenterar att det nu &r pa
riktigt. ”Det har forandrats det ar mera allvar nu. Forr var man sjélv stokigare, man tog inget
pa allvar. Nu handlar det om ens framtid™.

7.2 Tema "Upplevelsen av kunskap”.

For att forsta den situation som en individ befinner sig i maste man ocksa forsta hur vérlden
kan tolkas. Temat "Upplevelsen av kunskapandet” bygger bade pa M. Merleau-Pontys
resonemang kring hur vi genom perceptionen kan forsta och tolka var omvarld och utgor en
av intervjufragorna. Temat har dock gatt att utlasa fran flera av svaren vilket gor temat bade
mangtydigt och starkt.

7.2.1 Lararnas syn.
Den fraga jag stallde till lararna var "Hur tror du att [eleverna] sjalva tror att de lar sig”?
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Bilden jag fick var tudelad.. A ena sidan innebar bilden att eleverna hade en mycket klar
uppfattning av vad de ville bli. “A andra sidan hade de varken mél eller férstéelse for vad de
egentligen sysslade med.

Nar den forstnamnda gruppen beskrivs ar det utifran att de ar medvetna och fokuserade.
De tycks finnas ett engagemang och en férmaga att kunna driva fram sitt eget arbete.
Problemet som lararna sg det, var att de att de inte riktigt visste hur detta skulle ga till. De
var vagen dit och inte malet i sig som var problemet.

En larare kopplade problematiken kring deras daliga baskunskaper till sjalva
studietekniken. Nar jag fragade denne larare vilken syn de hade pa kunskap svarade lararen
att: ”De har ett daligt begrepp kring hur de lar sig...... De &r ej vana att gora nagot, de har
ingen studieteknik, de antecknar inte ens”. Lararen tyckta sjalv att detta framstod som
anmarkningsvart, just pa grund av: att dessa elever valt denna kurs frivilligt och beskrevs som
intresserade av kursen.

En annan beskrivning av de motiverade eleverna kunskapssyn kommer fran en larare
som beskrev sin grupp som en pluggklass. Eleverna beskrevs i termer av att de var
studiemotiverade, latta , att de gjorde bra ifran sig, att de inte hade de hdgsta betygen men
heller inte de lagsta. Trots denna goda utgangspunkt tycktes eleverna vara totalt omedvetna
och oreflekterade kring sitt larande. Denne larare menade att de fortfarande lag alltfor nara
grundskolan i sitt tankande. Lararen papekade att de fortfarande fragade om de exempelvis
fick ga pa toaletten. Vidare tycktas de ha svarigheter att koppla samman olika
studiehjalpmedel med sitt larande. Detta exemplifierades med lararens forsok att fa eleverna
att anvanda de individuelle mappar som konstruerats for just denna kurs. Lararen sag detta
som en aterkommande problem att de sa sallan kopplade samman vad de gér med séttet att
gora det pa.

Nar den andra gruppen beskrivs ar det de elever som inte tycks ha nagot mal och som
inte heller har nagon uppfattning om sitt eget larande. Detta beskrevs som att eleverna redan
bar pa en uppfattning eller férestallning om att ™ ...det racker att vara dar [ pa lektion]”. En
larare uppfattade hela situationen som hopplds och denne larare stallde sig fragan om eleverna
éver huvud taget forstod nagot alls. En larare berattade att en elev beskrivit sin
larandesituation som att ” min pappa har sagt att jag skall vara héar”. Problemen kring hur
lararna uppfattade elevernas syn pa sitt eget larande var bekymmersam pa flera satt. Det fanns
egentligen bara en positiv beskrivning av en elev som tycktes behérska sitt eget larande dven
om denne elev tillhérde en av dem som aldrig var pa lektion. Lararen beskriver eleven som
”Och jag har en elev som bara dyker upp till proven, men han skriver vg sa han ar duktig”.

7.2.2 Elevernas syn.

Nar jag fragade eleverna hur de sjélva sag pa sitt eget larande var svaren oftast korta och
konkreta. Det kunde handla om att man utifran min fraga kom att beskriva sitt laxlasande till
en beskrivning 6ver hur man tog hjalp av skolans egen studiehjélpsektion den sa kallade
”plugg-in”. Nedan féljer en sammanfattning och beskrivning dver de svar jag fick.

”Man pluggar natt”. "Man lyssnar pa genomgangar i skolan”. ”"Man lar sig genom att
skriva om texten i sina studiebdcker”. ”Studieteknik det har man lart sig sjalv”.
Vi pluggar inte hemma, far ingen hjélp déar”. ”Man gér dvningsexemplen i matteboken och
pluggar pa plugg-in”. ”Forr kunde man fatta lektionen, inte nu”. ”Skriva ned , anteckna”.
"Genom att lyssna”. "Plugga. [Infor prov?] Ja”. "Det viktigaste &r att vara pa lektionen, att var
med, att lyssna”. ”..man gar aven om man &r sjuk, fast inte sa sjuk. Har man lite feber eller ont
i halsen sa gar man”.

Utav dessa elva citat fran elevers uppfattning kring sitt eget larande var de fyra stycken
som tycktes ha mycket liten reflektion kring sin inlarning. Tva elever ansag att det rackte med
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att lyssna och en att det rackte att vara med. Den fjarde eleven uttalade faktiskt att denne inte
fattade nagot vilket kan uppfattas som att han faktiskt reflektera 6ver sin kunskapssituation.
Andra uppfattningar fanns ocksa dar man faktiskt sokte nagon form av utifran kommande
hjéalp. Tva elever insag behovet av att anvanda sig av plugg-in och en hade noterat att han inte
fick nagon studiehjalp hemma. Fyra stycken elever verkade mera klara dver hur de skulle
studera. En pluggade natt, en antecknade, en hade lart sig studietekniken sjélv och en uttalade
en specifik studieteknik genom att denne skrev om —eller bearbetade texten- i sina
larobockerna.

7.3 Tema "Ar frgor kring elevers larande viktiga?”.

Genom att vaga mota olika foreteelser, vilka redan laddats men mansklig innebord, ger vi
varlden mening. Detta &r ett av sjalva fundamenten i Merleau-Pontys diskussioner kring en
mangtydig varld. Om man utgar fran denna bild av meningsskapande, av kunskapande, blir
aven fragor kring elevers larande viktig. Men hur upplevs dessa fragor av larare och elever?
Ar sédana fragor viktiga?

7.3.1 Larare.

Har svarade samtliga larare ja pa fragan om ”Ar fragor kring elevers larande viktiga”.
Detta kopplades till att det var viktigt for elevens identitet, till att det, till och med var
viktigare an damnet livskunskap. Detta uttrycktes med att ” Jag tycker till och med att
studieforberedande studieteknik ar viktigare an amnet livskunskap. Jag har ju jobbat pa
Angeredsgymnasiet och dar jobbade vi mycket aktivt med studieteknik. [ VVar det bra?] Ja, jag
har mycket positiva erfarenheter fran detta”. En larare observerade att det gick att gora mer.

Nar jag som foljdfraga undrade om det var ndgot de aktivt arbetade med svarade alla
utom en nej. Anledningen man gav for detta var att man inte hann med da en stor del av
studietiden gick at att lara dem vara sociala. En larare sa att det fanns risk for att det hela
skulle bli alltfor tillrattalagt och beskara de experimentella delen av undervisningen. Lararens
asikt var att det idag handlar mycket om fardiga forpackningar. Intressant ar att den larare
som uttryckte sig som mest positiv till studieteknik inte gav nagon orsak till varfor denne inte
jabbade aktivt med detta.

Nar jag fragade den lararen som faktiskt aktivt arbetade med en uttalad studieteknik
fragade jag pa vilket satt? Denne svarade att ” jag forsoker fa dem att anteckna och vaga
prova”.

7.3.2 Elever.

Som svar pa om fragor kring larandet &r viktiga fick jag foljande korthuggna svar: "Vet gj”,
”Jo”, "Det &r bra om man far tips”. Nar jag stallde fragan om varfor de var viktiga svarade de:
”Ah.. inte s& viktiga”, ” Forr fattade man men inte nu”, ”Nej”. Nar jag stéllde ytterligare en
fraga kring om detta var nagot de arbetade aktivt med: Vi lar oss sjalva”, ”Plugg-in”, "Nej”.
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8 Analys.

8.1 Forkunskaper.

8.1.1 Var forkunskaper viktiga?.

Det fanns flera faktorer som framkom i materialet. For det forsta sa upplevde ldrarna en stor
frustration kring de berdrda elevernas forkunskaper. Detta resulterade i att man fick skaffa sig
vissa strategier i form av att andra pa planerad undervisning, att repetera vad man visste var
kunskaper fran grundskolan eller att rakna med ett stort elevbortfall. Det fanns heller ingen
hjélp eller forhandsinformation att tillga for att kunna forbereda sig infor en ny grupp. Man
visste ofta valdigt lite om eleven och om man visste nagot — som grundskolebetyg- sa visade
det sig att det anda inte stamde.

For elevernas del sa upplevde man att man hade lite eller inga forkunskaper.. Nu var
fragan lite komplicerad, da detta inte var ndgot som eleverna gick omkring och tankte pa, men
kénslan fanns dar. En annan kénsla fanns déar ocksa som handlade om, stundens allvar. Nu var
det pa riktigt. Det vill siga, det som gjorts eller skett innan upplevdes inte som verkligt.

Den andra faktorn som framkom utifran intervjusvaren var att lararna dven kopplade
bristen pa forkunskaper till en stor social omognad hos eleverna. Detta gjordes oberoende av
hur lange eleven gatt pa gymnasiet eller hur motiverade de var. Har kunde det handla om allt
ifran att informera om studieteknik till att forsoka fa dem att varva ned efter en paus.

Den tredje faktorn innebar att i stort satt samtliga larare kopplade daliga forkunskaper
och en stor social omognad till ett grundskolans misslyckade. Det man sag var andra
kunskapsbedémningar &n de som gjordes pa gymnasiet eller rent bortfall av baskunskap.
Aven eleverna sjalva tyckte att de hade mycket smé eller inga forkunskaper. Det som skilde
eleverna fran lararna var dock att eleverna inte noterade varfor det blivit sa.

Lararnas beskrivningar av elevernas forkunskaper kan sammanfattas i féljande tre
punkter:

- Lag kunskapsniva

- Stor social omognad

- Enavsaknad av gemensamma strategier. Med detta menas att det inte fanns nagon
samlad strategi kring hur man skulle beméta nya elever. Det fanns heller ingen
gemensam strategi med eleverna for att hantera problemen. Eleven tycktes ha lamnats
helt utanfor diskussionen och kunde darmed inte se eller bemota orsaken till
problemen.

Lararna beskriver darmed en situation dar de tre viktigaste sakerna for att studier och bra
studieresultat skall uppnas, saknas. Hur skall eleverna kunna utvecklas pa ett adekvat sétt om
de inte har en bra grund att sta pa? Hur skall eleven bade hinna repetera grundskolans
kunskaper samtidigt som de skall tilldgna sig nya? Kan bra undervisning bedrivas utan
gemensamma strategier? Hur skall en elev kunna mogna om man upplever att allt &r bara pa
latas samtidigt som man har en kénsla av att man saknar en bra kunskapsgrund att sta pa?

For elevernas del tycks de svarar mot lararnas beskrivningar &ven om uttrycken for detta
var svagare. Det man beskriver ar ingen eller mycket liten forkunskap i sina respektive &mne.
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8.1.2 En mdjlighet eller en begréansning?

Nér jag i tidigare resonemang definierat varfor jag valt ut forkunskaper som tema bottnade
detta i hur jag sjalv uppfattar termen (se under rubriken Teman: Forkunskaper). Genom att se
hur forkunskaper bade kan vara en begransning, om de saknas eller en méjlighet, om de finns,
ville jag forsoka forsta den situationen som eleven befann sig i. Vilka méjligheter och
begrénsningar hade dessa elever jag intervjuat?

Nar jag tidigare i arbetet diskuterade M. Merleau-Pontys teori kring hur vi uppfattar var
omvarld, var det utifran att vi inte ar rena subjekt men heller inte rena objekt. Genom
perceptionen kommunicerar vi med tingen, med var omvarld och genom att penetrera vérlden
kunde vi na den och uppfatta den som koherent till det vi kénner igen. Manniskan blev enligt
Ponty, pa detta satt determinerad. Hur vi tolkar varlden beror pa vara erfarenheter och den
kultur vilka influerat oss.

Har sager Ponty att erfarenheter, vilket i detta fall bor ses som forkunskaper, bade kan
fungera som vara begransningar eller vara méjligheter. Resonemanget &r inte ologiskt och
sammanfaller val med min undersokning. Daliga forkunskaper gav daliga baskunskaper,
daliga forkunskaper gav social omognad och daliga forkunskaper gav svarigheter att
gemensamt bemota detta i form av strategier. Vad skulle det omvanda kunna bli? I en
dikotomi skulle bra forkunskaper kunna ge bra baskunskaper, bra forkunskaper skulle kunna
ge en bra social mognad och bra férkunskaper skulle frambringa bra strategier att beméta
dessa bra forkunskaper. Men naturligtvis &r inte sambanden mellan forkunskap och
baskunskap, social mognad eller gemensamma strategier sa determinerade. Ponty menar att
valfrihet finns da den verklighet som moter oss &r bade tolkad och mangtydig. Detta leder till
nasta avsnitt som handlar om hur eleverna tolkar eller upplever kunskapandet. Fragan jag
staller & ”Hur upplevs kunskap”?

8.2 Upplevelsen av kunskap.

8.2.1 Det ar vagen som ar det viktigaste.

Nar lararna beskriver elevernas syn pa sitt eget larande framkom en delad bild. Dar fanns
elever som var mycket klara 6ver sin situation och visste vad de ville bli. Dar fanns ocksa
elever som varken agde medvetenhet eller reflektion dver bade nuet eller framtiden. Det de
bada grupperna hade gemensamt var dock en stor oklarhet 6ver sjalva vagen dit. Hur skulle
man ta sig fran A till B? Fanns det nagot sadant som A och B? Denna franvaro eller
omedvetenhet kring sjalva vagen var ocksa nagot som framkom i elevernas svar.

Elevernas bild &r inte lika tudelade som lararnas utan utgar istallet fran en mangd olika
standpunkter. Fran en mer eller mindre total omedvetenhet dar man inte forstar. Till en dar
man faktiskt uppfattat en larsituation och har utarbetat en egen strategi kring sitt larande i
form av textbearbetning av studiebdcker. Dock vill jag tolka den lite korthuggna och konkreta
bild som eleverna gav i svaren, som ett tecken pa att man reflekterat valdigt lite kring sin egen
larsituation. De faordiga svaren blir i sig sjélva ett uttryck for en liten medvetenhet kring sitt
eget larande..

Om man satter samman bade lararnas och elevernas svar i analysen framkommer ett
monster av elevernas subjektiva svarigheter att forsta sin egen larsituation. Medan lararna
mera objektivt kan se elevens svarigheter med att ta sig fran situation till mal, eller att
overhuvudtaget fa en medvetenhet om sin situation.
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8.2.2 En mangtydig varld och ett framlingskap.

Nar M. Merleau-Ponty beskriver vérlden sasom mangtydig ar det utifran vems eller vilket
perspektiv man tittar genom. Ibland &r det lattare att se saker fran ett litet avstand, ibland ar
det lattare att vara dar. Det ar alltsa mycket beroende pa vilken situation man befinner sig i
som avgor det basta perspektivet. Nar det géller hur eleverna uppfattar sitt eget larande verkar
det lattare att sta en bit ifran. Det ar utifran lararnas beskrivning av elevernas omedvetenhet
och ofdrstaelse kring sitt larande som elevernas svar faller pa plats.

Hur skall man da tolka det subjektiva eller objektiva seendet? Ponty beskriver hur vi
genom att penetrera varlden kan ge den mening? Lérarna har ett forsprang, da de pa ett helt
annat satt an eleverna kan satta namn pa elevernas uppfattning av larandet. Och nar man kan
satta namn pa nagot kan man ocksa borja att forsta det. Nar man kan borja forsta det kan man
ocksa borja bearbeta det. Nar man kan borja bearbeta det kan man ocksa skaffa sig strategier,
erfarenhet och en plan for hur man kan ta sig fran A till B. Kunskap eller information kring
sjalva végen eller sattet att ta sig fran A till B blir darmed viktigare an sjalva kurs- och
amneskunskap da kunskap kring detta blir sa avgorande for en vidgning av elevens syn pa
larandet.

Ponty beskriver ocksa hur vi genom att penetrera varlden kan uppfatta den som koherent
till det vi kanner igen. Det finns lite eller mycket lite av igenk&nnande for manga av eleverna i
min undersokning. Aterigen bekréftas elevens framlingskap i sin egen larsituation och
aterigen skulle ett igenkannande i elevens inlarningssituation gynna elevens syn pa larandet,
ge varlden mening. Min sista fraga, vilken redovisas i nasta avsnitt, kommer darfor att beréra
om larare och elever tycket att fragor kring hur elever upplever sitt eget larande &r viktig?

8.3 Ar frgor kring elevers larande viktiga?

8.3.1 En narvaro av en franvaro.

Ar fragor kring elevers larande viktiga? De svar jag fick av samtliga larare var att denna fraga
var viktig. Anmarkningsvart ar att det bara var en av de tillfragade lararna som aktivt forsokte
arbeta med detta, aven om det endast gallde att fa eleverna att vaga anteckna, att préva. Den
lararen som varit mest positiv till en studieteknik och till och med ville att detta skulle ersétta
ett annat skolamne, jobbade alltsa inte aktivt med dessa fragor. En larare uppgav att denne
kunde se en nackdel med att alltfor stort tillrattalaggande.

Om lararnas svar varit korta sa var elevernas svar forsvinnande sma. Denna bild
forstarker dock mitt tidigare resonemang i analysen och jag skall har forsoka att summera upp
och féra samman de olika delarna under avsnitten ”Forkunskaper”, "Upplevelsen av kunskap”
och Ar fragor kring elevers larande viktiga?”.

I det tidigare avsnittet om ”Forkunskaper” fann jag tre viktiga faktorer. Den forsta kom
att handla om att eleven ansags ha en lag kunskapsniva och daliga baskunskaper. Den andra
faktorn innebar att eleverna &gde en stor social omognad. Den sista faktorn var att det fanns
en avsaknad av gemensamma strategier for att kunna bemoéta problematiken kring de daliga
forkunskaperna. Fragan som uppkom var om tidigare kunskaper kunde fungera som en
mojlighet eller en begransning for eleven. Svaret jag fick utifran Pontys resonemang var att
daliga forkunskaper skulle leda till begransning for eleven. Dock, Ponty menade att det finns
en valfrihet for individen vilken berodde pa hur vi viljer att tolka var varld.

| det foljande avsnittet ” Hur upplevs kunskap” stallde jag denna fraga. Det som
framkom var att det var en uttalad medvetenhet kring lar-situationen som var det viktigaste.
Maonstret var att sjalva subjektiviteten hos eleverna i lar-situationen var det som gjorde
medvetenheten kring detta problematisk. Lararnas mera objektiva seende skulle darmed
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kunna vara till hjalp for en 6kad medvetenhet hos eleven. Att exempelvis fa hjélp att fa sin
situation formulerad, att fa den forstadd, att fa hjélp att bearbeta den och att fa tillgang till
olika strategier, skulle kunna ge en 6kad medvetenhet kring sitt l&rande hos eleven. Det som
hént &r dock det motsatta. Eleverna tycks idag hysa ett stort framlingskap i sin lar-situation.
Detta leder vidare till detta avsnittets fraga. Hur viktig ar fragor kring elevers larande pa en
mera allman agenda? Det ar har jag vill tolka detta avsnittets svar eller franvaro av svar som
att fragor kring elevers larande inte ar viktiga i praktiken.
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9 Sammanfattande diskussion.

Vad har da elevers och larares upplevelser av hur elever kunskapar med postmodernism att
gora? Jag kommer i detta avsnitt att fora en diskussion kring de beréringspunkter jag funnit
mellan elevers uppfattningar av sitt larande och de postmodernistiska teorierna.

Nér jag i inledningen till detta arbete beskrev Jean-Francois Lyotards teorier var det for
att jag ansag att det fanns en poang med hans resonemang. Pa gott och ont tycktes vi ha tappat
den enhetskultur som tidigare férenade och legitimera vad vi skulle kunna. Pluralismen
gjorde sin inmarsch och fick ersatta den absoluta och emancipatoriska kunskapen. Problemen
som vi tampas med idag och som Lyotard formulerat &r att vi fortsatter att organisera 0ss som
om denna enhetssyn fortfarande finns kvar och vars konsekvens vi kan finna i klassrummets
tva kunskapssfarer. Kunskapandet ar komplicerad och jag kan se hur elevers vilsenhet i form
av en stark omedvetenhet 6ver sjalva larsituationen eller 6ver hur de skall ga tillvaga for att na
malen som det absolut starkaste uttrycket for denna kulturens legitimitetskris av kunskapens
status.

Aven Lindesj6 och Lundgrens resonemang kring den forandrade parlamentariska
styrningen spér pa det for eleven problematiska kunskapandet. Nar samhallet genomfars av
kanslor av politisk ostyrbarhet och skolan decentraliseras och till och med dekoncentreras
tappar det som tidigare varit given mark. Kanske &r detta den frustration lararna uttrycker nar
de uttrycker elevernas daliga kunskapsniva och stora sociala omognad. Kanske ar det detta
som ligger till grund for lararnas insikt om att fragor kring hur man lar sig ar mycket viktiga
men samtidigt star de utan handling infor ett upplevt problem.

Som ett tredje uttryck for hur kunskapens status har forandrats sa har enligt den
postmodernistiska standpunkten, ytterligare en kunskapsdimension lagts till de tidigare.
Eleven skall i klassrummet inte bara mota det egna vardagliga tdnkandet och den mera
institutionella och vetenskapliga diskursen. | det postmoderna samhallet finns ocksa den
tredje referenslosa kunskapsdimensionen dar man funnit nya synsatt for orsak och verkan..

Det &r i denna mangdimensionella och komplexa miljo som elever och larare skall
forsoka att forsta elevers larsituation. Men hur kan medvetenhet skapas. Som Ponty tidigare
har beskrivit det har vi alltid ett val. Vi &r inte determinerade dven om vi fargas av vara
erfarenheter, var miljo och var kultur. Vi har en mojlighet att forsoka skapa insikt hos
eleverna att omtolka och forsta sin situation. Det som eleverna har behov av ar att fa sin
situation formulerad, att fa den forstadd, att fa hjalp att bearbeta den och att fa tillgang till
olika strategier. Utifran en postmodrnistisk standpunkt kan det lika garna vara sa att det ar
lararna som behover forsta hur elevens varld bor forstas. Om vi skall komma ifran
aproblematiken mellen vardagstank och den institutionella kunskapen maste vi tillata
heterogenitet. Lyotard papekar just detta faktum nar pekar pa hur en kunskapen idag maste
vara pluralistisk for att inte beskaras. Men vagar skolan slappa taget? Maste man inte ha en
viss niva pa kunskap? Skulle inte eleverna bli &nnu mera okunniga och socialt omogna? Det
ar just har som postmodernismen menar att kunskapsnivan har inget med kunskapandet att
gora. Man kan vara duktig och intresserad av nagot som inte kunskapens institutionella
diskurs finner relevant. Men hur relevant ar egentligen ett postmodernistiskt forhallningssatt?

Det finns oerhort intressanta och nddvandiga inlagg fran det postmodernistiska hallet
men samtidigt finns det ett destruktivt drag. Nar Baudrillard for fram sina teser kring
verklighetens forsvinnande for man l&tt ett intryck av att vi ar offer i ett system vi inte kan
avsl6ja. Majligtvis har han ratt i mycket men det blir svart att endast utga fran denna nagot
destruktiva verklighetsuppfattning. Men han har en poéng nér socialiteten blir global och vi
inte langre kan kontrollera elevers kunskapande pa de kommunikativa motorvagarna. Detta
leder ater igen till tanken att det maste vara lararna som bér forsta elevens diskurser och inte
eleven som maste forsta lararens. Vad har da min undersékning givit i form av vetenskapligt
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varde? Att en medvetenhet kring hur eleven upplever sitt kunskapande har varit forsummat
inom forskningen. Nya fragor och andra infallsvinklar maste utifran en postmodernistisk
ansats stallas. Man har sedan 70-talet behandlat fragor kring hur elever faktiskt lar och det
skulle vara onskvart med fragor som vagade ta ansats i de lita storre filosofiska
fragestallningarna.

9.1 Fortsatt forskning.

Som jag redan vidrort i diskussionsavsnittet skulle en 6kad medvetenhet kring hur elever
upplever sitt larande vara av intresse for den gemensamma kunskapsdiskursen mellan skolan
som institution och elevens ”vardagstank”.

Awven forskning och en definition kring vad vardagskunskap egentligen ar for nagot och
vilken roll det sa kallade vardagstanket spelar for larprocessen, kunde kanske ge oss en mer
komplex bild av larandet. Kanske ar det sa att larprocessen som ofta knyts sa hart till skolans
ramar i sjalva verket for ett vitalt, hdlsosamt och aktivt liv utanfér skolan som institution?

Vidare vill aven jag, liksom Lindensjo och Lundgren, uppmérksamma forskningen kring
medias roll som medlare mellan de skolpolitiska beslutfattarna och skolorna. Vilken betydelse
far olika mediala larmrapporter om skolan, nar skolpolitiska beslut skall fattas? Vilken
sjalvbild skapas hos skolpersonal och elever nér skolan beskrivs i mycket negativa termer?
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10 Sammanfattning.

Mitt syfte har varit att teoretiskt problematisera olika férhallningssatt till hur kunskap kan
forstas. Mitt syfte har ocksa varit att empiriskt undersoka hur elever ser pa sitt eget larande.
Genom att pa ett teoretiskt plan diskutera och integrera omraden som en postmodernistisk
kunskapsdefinition, den svenska utbildningspolitikens beslutandeprocesser, pedagogiska
perspektiv pa skolans olika kunskapsdiskurser fann jag att det fanns en stor osékerhet och
otydlighet kring synen pa kunskap, vilket jag valde att tolka som ett framlingskap for hur
eleven kunde uppleva sin l&rsituation. Denna slutsats bottnade i hur de portmodernistiska
filosoferna dragit slutsatsen att vi hade en kunskapssyn under stor férandring.
Legitimitetssvikt for de tidigare narrativa beréttelserna Oppnade darmed for en mera
pluralistisk syn pa kunskap. Aven en forandrad verklighetsuppfattning antogs leda till en
synsatt dar vi gick forbi de traditionella varderingarna och det funktionella. I den
postmodernistiska definitionen av hur vi ser pa kunskap och verkligheten gavs de
kommunikativt skickliga och media en nyckelroll. Detta var d&ven nagot som
uppmarksammats av Lindensjé och Lundgren vilka studerat den svenska utbildningspolitiska
beslutandeprocessen. Det Lindesjo och Lundgren noterat var att beslutandeprocessen
forandrats via en legitimitetssvikt och numera skotte media mycket av kommunikationen
mellan beslutfattarna och de som skall realisera besluten. Aven i skolan kunde utifran ett
pedagogiskt perspektiv en dubbelhet i kunskapssynen skonjas. Dar fanns ett institutionellt
forankrat synsatt som svarade pa den vetenskapliga kunskapsdiskursen och ett for eleven
mera vardagligt funktionell diskurs.

Nar det gallde den empiriska undersokningen och min fragestallning ”Hur tror eleverna
sjalva att de lar” och ”Hur ser lararna pa elevers larande” utgick jag fran de tre temana
"Forkunskaper”, "Upplevelsen av kunskap” och ”Ar fragor kring larandet viktiga?”. Svaren
jag fick fran bade elever men framforallt fran lararna kring temat ”Forkunskaper” var att:.
lararna kopplade samman elevers daliga forkunskaper med en social omognad. Bade daliga
forkunskaper och social omognad hanvisades sedan till ett grundskolans misslyckande.
Eleverna sjalva upplevde daliga baskunskaper men hade svarare att dra nagra slutsatser ver
vad detta kunde bero pa. Lararna kunde dven se en problematik med att eleven inte visste hur
mal kunde eller skulle realiseras. Eleverna sjélva hade ofta liten eller mycket liten reflektion
och uppfattning av sitt eget larande. | min analys av temat ”Foérkunskaper” drog jag slutsatsen
att forkunskaper var sjalva forutsattningen for att lyckas med sina studier. Och utifran
Merleau-Pontys resonemang och utifran lararnas svar ar de daliga forkunskaperna, den sociala
omognaden och grundskolans misslyckande det som faktiskt begrénsar dessa elever i deras
mojligheter att lyckas.

Det andra temat ”Upplevelsen av kunskap” fanns en bild hos lararna dar man upplevde
att eleverna hade svart att veta hur man skulle ga tillvaga for att realisera sina mal och detta
oavsett om malen framstod som tydliga eller oklara. De mera korthuggna och konkreta svaren
jag fick fran eleverna gav en mer nyanserad bild dar allt fran total omedvetenhet till en
mycket Klar bild presenterades. Jag har dock valt att tolka dessa korthuggna svar som ett
tecken pa att detta ar inget som eleverna gar runt och funderar pa. I min tolkning av temat har
jag valt att forsta lararnas verbalitet och elevernas mycket korta svar samt det faktum att detta
ar inget de gar och tanker pa, som ett tecken pa att eleverna kanske inte riktigt vet hur de skall
realisera sina mal. Genom Merleau-Pontys resonemang kan detta ointresse i ett annars mycket
avgorande amne, huruvida man kan lyckas eller inte, tyda pa en brist av igenkannande for
eleverna.

Var da fragor kring larandet viktiga? Det var framférallt lararna som gav uttryck for en
uppfattning och dven om de ansag att fragan var viktig var det inget man aktivt och pa ett
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uttalat satt i ett storre sammanhang arbetade med. En ldrare uppgav av denne medvetet
forsokte arbeta med frdgan men den fanns ingen for lararna gemensam strategi for detta.
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Bilaga 1
Intervjufragor till lararen.
1. Amne (No/So/annat)?

2. Typ av grupp (Beskrivning)?
2 a. Vad beror det pa?

3. Antal elever?
3a. Ar det bra?
3 b. Finns nagot battre?

4. Hur ar lektionen upplagd (kateder, grupparbete, individuella studier, film)?
4 a.Varfor?
4 b. Skulle du vilja gora pa ett annat satt (hur)?

5. Mal med lektionen?

6. Vad visste du om denna elevgrupps kunskaper innan du fick dem?
6 a. Hur har du fatt reda pa detta?
6 b. Pa vilket satt har denna information/avsaknad av information paverkat din undervisning?

7. Vad vet du om denna grupps kunskaper idag?
7 a. Hur vet du det?

8. Hur tror du att de sjalva tror att de lar sig?
8 a. Hur vet du det?
8 b. Hur tror du att de sag pa sitt larande nar du fick dem?

9. Tycker du att fragor kring hur elever uppfattar sitt eget larande ar viktig?
9 a. Om ja: varfor?
9 b. Ar det ndgot du aktivt arbetar med?

10. Infor dagens lektion; hur ser du pa din elevgrupp utifran ett undervisningsperspektiv
(valj mellan féljande alternativ)?

- Sjalvstandiga individer

- Larling- mastare forhallande, handledare.

- Kollektivt.

- Annat synsatt.

10 a. Varfor?
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Bilaga 2

Intervjufragor till elever.
1. Amne (No/So/annat)?

2. Beskriv er grupp?
2 a. Varfor?

3. Antal elever?
3 a. Ar det bra?
3 b. Finns nagot battre?

4. Vilken undervisningsform har ni haft (kateder, grupparbete, individuella studier, film)?
4 a. Ar det bra?
4 b. Finns det nagot béttre satt?

5. Mal med studier?
5 a. Hur viktig ar denna lektion for att nd det malet?

6. Vad kunde ni om amnet och dagens lektion innan ni bérjade kursen (férkunskaper)?

6 a. Hur kunde ni det?

6 b. Pa vilket satt har dessa forkunskaper eller franvaro av forkunskaper paverkat ert sétt att
lara?

7. Har ni béattre kunskaper om amnet idag?
7 a. Hur vet ni det?

8. Vilket ar basta sattet att lara sig nagot (inlarning)?

8 a. Varfor tror ni det?

8 b. Har detta synsétt forandrats sedan ni bérjade denna kurs?
8 c. Om ja: pa vilket satt?

9. Tycker ni att fragor kring hur ni lar/sattet att lara ar viktiga?
9 a. Varfor?
9 b. Ar det nagot ni aktivt arbetar med?

10. Efter dagens lektion; hur uppfattar ni er sjalva i gruppen (valj mellan foljande alternativ)?
- Sjalvstandiga individer

- Larling- mastare forhallande, handledare.

- Kollektivt.

- Annat synsatt.

10 a. Varfor?
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