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2  Kunskap och ldrande

Varje skolsystem och varje laroplan bygger pa forestillningar om
vad kunskap ar och hur larande sker. I ett system dér staten en-
dast skall ange mal fér och inriktning av skolverksamheten blir
det #n viktigare att i laroplansarbetet redovisa en uppfattning om
kunskap och lirande. Mil- och resultatstyrning stiller krav pd
tydliga nationella beskrivningar av vilka kunskaper eleverna skall
utveckla och detta forutsétter i sin tur en kvalificerad kunskaps-
diskussion bland skolledare, lirare och elever pa de lokala skolor-
na.

Frigor om kunskap och lirande 4r ocksd de mest markerade i
véra direktiv. VAart arbete skall syfta till att hdja kvalitén pd de
kunskaper skolan férmedlar och “den kunskapssyn som skall ligga
till grund foér kommitténs arbete skall vila pd aktuell forskning
om inlirning, begreppsbildning osv.”. Direktiven tar ocksd upp
flera aspekter att beakta nir det géller kunskap och inldrning.

% liroplanerna skall ge uttryck for en samlad syn péd elevers

kontinuerliga kunskapsutveckling

* storre vikt skall liggas vid kunskaper som &r bestindiga

over tiden

* eleverna skall f4 sddana kunskaper som gor att de kan ori-

entera sig i en komplex verklighet med ett mycket stort in-
formationsfldode

* eleverna skall utveckla en férmaga att sjilva hantera infor-

mations- och kunskapskallor

* eleverna skall lira sig att kritiskt granska fakta och forhal-

landen och inse konsekvenserna av olika handlingar och be-
slut

* eleverna skall utveckla sin formaga att tinka - att reflektera

Over problem - och efter hand utveckla ett alltmer veten-
skapligt forhallningssatt.

I detta kapitel behandlar vi begreppen kunskap och ldrande
med utgdngspunkt i senare ars forskning. Det ar framférallt tre
aspekter av kunskap, vars betydelse kommit alltmer i fokus, som
vi vill lyfta fram. For det forsta kunskapens konstruktiva aspekt.
Kunskap &r inte en avbildning av vérlden, utan ett sitt att gora
virlden begriplig. Kunskaper utvecklas i ett vixelspel mellan vad
man vill uppnd, den kunskap man redan har, problem man upp-
lever med utgdngspunkt i denna samt de erfarenheter man gor.
Foér det andra kunskapens kontextuella aspekt. Kunskap ar bero-
ende av sitt sammanhang, vilket utgdér den (tysta) grund mot vil-
ken kunskapen blir begriplig. For det tredje, kunskapens funktio-
nella (instrumentella) aspekt, kunskap som redskap.
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Det senaste decenniets forskning om inldrning diskuteras med
utgdngspunkt i begreppsparet utveckling-inlirning. Medan ton-
vikten tidigare har legat pd endera begreppet - inlirning som ut-
veckling eller utveckling som forutsdttning for inldrning - uppl6-
ses nu i inldrningsforskningen denna motséttning. Inlirningen pé-
verkar utvecklingen. Detta innebdr ocksd att inlirningsforskning-
en haller pd att bryta sig ur sina tidigare individualistiska utgings-
punkter. Nu behandlas alltmer det sociala sammanhangets bety-
delse for elevens tankemissiga utveckling. P& si sitt har inlir-
ningsforskningen ndrmat sig skolsituationen, dir ju individens in-
larning sker i ett kollektivt sammanhang.

Genomgéngen av begreppen kunskap och lirande mynnar ut i
en diskussion om de kunskaper skolan skall formedla, samt hur
detta kan komma till uttryck i ldro- och kursplaner.

2.1 Skolans kunskapsuppgifter

Ungdomsskolans uppgifter formuleras i skollagens andra para-

graf:
Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och firdigheter
samt, i samarbete med hemmen, frimja deras harmoniska
utveckling till ansvarskdnnande méanniskor och samhills-
medlemmar.

Tidigare var motsvarande text formulerad:
Den genom samhillets forsorg bedrivna undervisningen av
barn och ungdom har till syfte att meddela eleverna kun-
skaper och Ova deras fiardigheter samt i samarbete med
hemmen frimja elevernas utveckling till harmoniska ménni-
skor och till dugliga och ansvarskdnnande samhéllsmedlem-
mar.

Den nya skollagen betonar alltsé att elevernas harmoniska ut-
veckling skall frimjas. Detta innebar, att elevernas olika anlag -
intellektuella, praktiska, fysiska och konstnirliga - mdste fa ut-
vecklas allsidigt.!

Framjandet av den allsidiga utvecklingen ligger inte vid sidan
av skolans kunskapsférmedlande uppgift. Det ar just genom kun-
skaper och fardigheter av olika slag som skolan bidrar till denna.
Det foreligger ingen motsédttning mellan skolans kunskapsuppgif-
ter 4 ena sidan och de fostrans- och personlighetsutvecklande 3
den andra. I den svenska skoldebatten har dock tidvis en sddan
motsdttning forutsatts. En historisk forklaring till detta finns i
fyrtiotalets och femtiotalets skoldebatt, dar skolans vidgade roll
sattes i motsdttning till den traditionella skolans mer snivt kun-
skapsformedlande uppgifter.

For 1946 ars skolkommission var det visentligt att skolan gav
alla lika mdjligheter och - mot bakgrund av trettiotalet och kriget

1 Prop. 1990/91:18, s. 29.
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- att skolan fostrade demokratiska ménniskor. Den kunskap som
skulle férmedlas skulle vara fri frin virden, den skulle ge en ob-
jektiv bild av virlden2. Darmed lades en grund for en utveckling
av en objektivistisk kunskapssyn3, vilket har lett till att ett par
viktiga aspekter av kunskapen kommit att férbises. For det forsta
att kunskap utvecklas i ett socialt sammanhang, som omfattar sa-
vil sirskilda perspektiv som vidrderingar, och for det andra kun-
skapens bidrag till mgjligheten att ha en stdndpunkt.

Dessa tvd senare aspekter rymmer skolans kanske viktigaste
uppgift - att utveckla en vana att grunda sina stdndpunkter pa
kunskaper och férnuftsmissiga Gvertygelser snarare 4n pa nigot
av auktoriteter foreskrivet eller pé tradition. Detta ar, i djupaste
mening, att vara en kunskapandet person, nigot som blir en allt
viktigare forutsattning for deltagande i ett demokratiskt samhdlle-
ligt liv.

Skolan har under lang tid tilldelats nya uppgifter. En rad sam-
hilleliga problem pedagogiseras, dvs. de overfors for sin hante-
ring och 16sning till skolan. Detta har skapat en allt storre stoff-
tringsel i skolan. De nya uppgifterna har ofta inte integrerats i
utan istillet adderats till de tidigare och blivit kunskapsomraden
att undervisa om. Resultatet har blivit ett uppradande av alltfler
aspekter av livet som mdste beaktas i skolan. En av orsakerna lig-
ger i synen pd kunskap som ndgot objektivt och nagot yttre, utan-
for eleverna. Hir finns nigot av den moderna pedagogikens para-
dox, att 4 ena sidan har reform efter reform strdvat mot att linka
skolan till samhillslivet och & andra sidan har samhalislivet blivit
ndgot som teoretiskt undervisas om. Som en konsekvens har sko-
lans innehdll blivit alltmer abstrakt, samtidigt som arbetsformer-
na, 16sryckta frn innehdllet, kommit att tilldelas den avgdrande
betydelsen for vilka former av kunskaper eleverna utvecklar.

Med 1980 &rs liroplan fér grundskolan skedde en breddning
av kunskapsbegreppet. Detta kom till uttryck genom en betoning
av en aktiv kunskaps- och ménniskosyn, som utgér frén att méin-
niskor 4r aktiva och kunskapsbyggande till sin “natur”, samt att
skolarbetet dirfér skall organiseras, si att mojligheter till aktivt

2 Kommissionen skrev om kunskap som ett vaccin mot andliga farsoter.

3 Aven om Skolkommissionen gav uttryck for en stark tilltro till den ve-
tenskapliga kunskapen som vigen till 16sningen av en rad samhilleliga
problem kan man inte siga att den omfattade en objektivistisk kun-
skapsuppfattning. En sddan vaxte snarare fram under 1950- och 60-ta-
len, da fOrestdllningar med rotter i den s.k. logiska empirismen kom att
dominera forestdllningarna om vad vetenskaplig kunskap ar. For en ge-
nomgang av dessa olika vetenskapsfilosofiska skolor, se t.ex. Johansson
& Liedman (1987), Molander (1988) och Radnitzky (1970).

4 Verbet kunskapa har kommit ur bruk. Vi anvinder det hir och i fort-
sittningen i enlighet med foljande betydelse (Svenska akademins ord-
bok): vara verksam som kunskapssubjekt, att ha nagot till kunskapsob-
jekt. Den aristoteliska uppfattningen (av kunskapens natur) innebdr att
kunskapen &r ett slags intellektuellt dgande av de “kunskapade” objek-
ten. Vi avser alltsd inte den mer kidnda betydelsen: att inhamta upplys-
ningar av militir betydelse.
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kunskapsbyggande skapas. Darmed betonades varierande arbets-
sdtt med stort inslag av undersdokande undervisningsmetodik, dir
eleverna med utgdngspunkt i sina egna erfarenheter fir chans att
utvidga och fordjupa sina tidigare kunskaper. Kunskapsdiskussio-
nen knéts diremot endast till antaganden om méanniskans natur,
inte till kunskapens strukturer och former.

I det utvecklingsarbete, som under 1980-talet drivits med Lgr
80 som bas, har stora framsteg gjorts vad giller utvecklingen av
arbetsformer och arbetssitt. Detta har skapat en beredskap for
fordjupade kunskapsdiskussioner pd skolorna. Med andra ord
finns nu en praktik kring arbetsformer som kan relateras till en
mer foérdjupad diskussion om kunskapens struktur och form. Nar
nu skolvisendet dr under omvandling till ett mer malstyrt system,
dir de pedagogiskt professionella har ansvar fér utvecklingen av
verksamheten i skolan, blir diskussionen om de kunskaps- och in-
larningsteoretiska grunderna for denna verksamhet &n viktigare.
En professionell ldrarverksamhet innebdr stidllningstaganden till
savidl kunskap, lirande och undervisning som till hur dessa om-
sitts i lararverksamheten. En sddan verksamhet kan inte styras
genom foreskrifter om dess utformning. Istillet 4r det samspelet
mellan liararnas teoretiska forestillningar och verksamhetens
praktiska utformning som bér goras till grund for en alltmer re-
flekterad praktik.

2.2 Kunskap och kunskapsformer
Vad dr kunskap?

Frigan om kunskapens natur dr en av de eviga filosofiska frigor-
na. Grovt sett kan filosofernas svar indelas i rationalistiska (kun-
skap 4r ett resultat av det mdnskliga tinkandet), empiristiska
(kunskap ir en aterspegling av verkligheten) och konstruktivistis-
ka (kunskap dr en konstruktion for att gora erfarenheter begripli-
ga). Men kunskap &r inte enbart en fraga for filosofer. Inom de
olika doméner dar kunskap utvecklas och anvinds, utvecklas sam-
tidigt “kunskap om kunskap”. En av dessa doméner dr veten-
skapssamhidllet, dir de vetenskapliga landvinningarna inom olika
discipliner under 1900-talet har visat att idén om kunskap som en
avbildning av ”verkligheten” blivit allt svirare att uppritthillas.
Detta fir konsekvenser ocksd foér utformningen av skolans kun-
skapsuppgift. Karaktiren pd de kunskaper skolan skall formedla
paverkas av forestdllningar om kunskapens natur och struktur. Vi
skall darfor i det hir avsnittet gora en genomgang av kunskapsbe-
greppet s som det framtrider i olika slags forskning med anknyt-
ning till kunskap och kunskapsbildning.

5 Se t.ex. Brante (1981), Kuhn (1962), Té6rnebohm (1984).
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Kunskapen utvecklas i ett vixelspel mellan vad man vill uppnd,
den kunskap man redan har, problem man upplever med utgdngs-
punkt i denna samt de erfarenheter man goré. Kunskapen fyller en
funktion, 16ser ett problem eller underldttar en verksamhet. Kun-
skap fungerar som ett redskap, som en utvidgning av sjilvet. Ge-
nom kunskaper vidgas var kontaktyta med vérlden utanfdr oss
och vir forstielsehorisont véxer7.

Kunskap 4r & ena sidan uttryck for ett sitt att begripa, den
subjektiva sidan, och 4 andra sidan handlar den om ndgot som
skall begripas, den objektiva sidan. I tidigare liroplaner har den
subjektiva sidan betonats i de Gvergripande mélen och riktlinjerna
dir kunskapsprocessen som en férdjupning och utvidgning av in-
dividens kunskaper beskrivits, medan den objektiva sidan, dvs. det
kunskapen giller, beskrivits i kursplanerna. I vra forslag har vi
forsokt undvika en sddan atskillnad genom att kursplanerna for-
muleras i perspektiv av elevens utveckling.

Kunskapens former och vad som rdknas som kunskap varierar
mellan olika omrdden och Gver tid. Det som riknas som kunskap
i dag dr inte detsamma som vad som var kunskap igar eller som
kommer att vara kunskap i framtiden - och det som &r kunskap
pé ett stille 4r inte sjdlvklart kunskap pa andra stillen. Skolan
verkar pd si sitt inte i en stabil situation. I olika samhallstyper ar
kunskapernas innehdll och form olika. Fér nédrvarande dras
alltfler manniskor in i verksamheter som bygger pa och forutsat-
ter formella kunskaper och kommunikativa fardigheter. P4 si vis
har ocksé teoretiska kunskaper kommit att bli nddvandiga verktyg
for deltagande i samhillslivet. Verksamheterna blir alltmer sprak-
liga till sin karaktir och arbetets innehdll 4r teoretiskt laddat pa
ett annat sitt dn tidigare. Grénsen mellan manuella och intellek-
tuella verksamheter héller pé att upplosas. Darigenom skérps kra-
ven pé skolans kunskapsuppgift.

Skolan i detta s.k. kunskapssamhille stir nu infor uppgiften att
formedla kunskaper i vidare mening in tidigare. Eleverna maéste
tilligna sig begrepp och strukturer frin olika dmnesomréden pd
ett sitt si att de kan anvidndas som intellektuella verktyg i andra
sammanhang.

Kunskap ar inte bara kognitiv

Samtidigt som anvindningen av och kraven pd minniskors teore-
tiska kunskaper Okar, s§ har kritiken mot att uppfatta kunskap
som nigot enbart kognitivt vuxit.

Kunskaper ar som isberg - endast en del &dr synligt. Kunskaper
ar inte oberoende av tid och sammanhang. Man kan siga att kun-

6 Se Furth (1969) och Piaget (1977) om relationen mellan kunskaper
och problem och t.ex. Dewey (1936), James (1909), Israel (1980), Pola-
nyi (1978) om relationen mellan syfte, erfarenheter och kunskaper.

7 Polanyi (1963).
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skaper finns i situationer, i ménsklig praxis och i kroppen8. Det
finns ingen kunskap, som inte ytterst vilar pd en osigbar grund,
som man ma3ste tilligna sig genom att delta i de verksamheter dar
kunskapen ingér som en del. En viktig del av detta ar att tilligna
sig verksamhetens sprak9.

En stor del av kunskapen dr inte formulerad, den dr tyst och
finns som en underforstddd bakgrundskunskap©. Till stor del r
den sinnlig. Denna bakgrundskunskap dr verksam och ofta ound-
ganglig dd man t.ex. gor bedomningar, anvinder teoretisk kun-
skap eller dd man intuitivt prévar nya vigar att 16sa ett problem.

De praktiska erfarenheterna blir darigenom viktiga fér kun-
skapsutvecklingen. Genom den praktiska erfarenheten lir man sig
inte bara det som ir i fokus, det medvetna, utan ocksd den tysta
bakgrunden, som man “far i sig”. Denna bakgrundskunskap, som
vi forlitar oss pd nér vi forsdker forstd virlden, ir sdvil sinnlig
som begreppslig. Pa sa vis blir ocksd det sammanhang dir elever-
nas kunskaper utvecklas betydelsefullt som en tyst bakgrund till
dessa kunskaper1!.

Det sitt som skolarbetet dr organiserat pa kan ddirigenom funge-
ra som en ”stodstruktur” for den kunskap som skall formedlas, el-
ler motverka den. Om exempelvis elevernas tysta kunskap blir vil-
ken typ av svar som ldraren véntar sig pa sina frdgor har arbetet
kanske inte organiserats pa ett sitt som utvecklar elevernas for-
maga att forstd monster och sammanhang. Beroende pd samman-
hanget kan innebdrden i de kunskaper som eleverna utvecklar va-
ra mycket olika, &ven om de kunskaper ldrarna formedlar tycks
likartade. I den pedagogiska forskningen har dessa andra sidor av
skolarbetet fatt beteckningen “den dolda liroplanen”12, som kan
vara kongruent eller inkongruent med den ”officiella” liroplanen.

Kunskapsformer

Det finns kunskaper av mingahanda slag. Man kan t.ex. veta att
saker forhaller sig pad vissa sitt, man kan veta hur nigot skall go-
ras och kunna gora det, man kan forstd sammanhang och inne-

8 Den som framfor allt utvecklat teorier om kunskapens kroppsliga for-
ankring dr Michel Polanyi (1958). For en svensk presentation av Pola-
nyis tdnkande, se Rolf (1991) Ett nédrbesldktat tinkande finner vi ocksa
hos t.ex. Pierre Bourdieu i hans habitus-begrepp, dven om hans ut-
gangspunkter snarare dr kulturella och sociologiska. Se t.ex. Bourdieu
(1970), Broady (1991), Callewaert (1992).

9 Genom att delta i vad Wittgenstein (1978) kallat ’sprikspel’. Se vidare
Goranzon (1983), Johannessen (1989).

10 Polanyi (1963) talar, med en tankefigur frdn gestaltpsykologin, om
kunskapens tva sidor. Den ena dr den fokala, den synliga, den som tri-
der fram gentemot bakgrunden, som dr kunskapens andra, underfor-
stadda sida.

11 Edwards & Mercer (1987), Lave (1991).
12 Se t.ex. Broady (1981).
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boérder och man kan handla med gott omddome. Dessa olika for-
mer av kunnande ir sd olika, att det forefaller orimligt att pé ett
generellt sitt definiera kunskap.

Vi gor i det fojande en atskillnad mellan fyra olika kunskaps-
former: fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet. De olika for-
merna samspelar med varandra och utgdr varandras forutsittning-
ar. Dessa fyra former uttdmmer naturligtvis inte kunskapens alla
dimensioner. Syftet dr att utvidga kunskapsbegreppet och att mot-
verka en ensidig betoning av den ena eller andra kunskapsformen
framfor andra.

Faktakunskaper ar kunskap som information, regler och kon-
ventioner. Det ar en kunskapsform som innebar att vi vet a#t né-
got forhéller sig pa det ena eller andra sattet. Det dr kunskap som
kan mitas i termer av mer eller mindre, ndgot vi har eller inte
har, som vi kommer ihdg eller har glomt bort. Detta dr kunskap
som information - utan &tskillnad mellan ytlig och djup kun-
skap13 eller mellan olika sitt att forstd samma fenomen.

Till skillnad frdn faktakunskapernas kvantitativa karaktir, kan
forstaelsekunskap sagas framst karakteriseras som en kvalitativ di-
mension. Samma fenomen kan f6rstds pé olika sdttl4. Vi kan inte
forstd mer eller mindre, ddremot kan vi forstd pd kvalitativt olika
sdtt. Kunskapen kan beddmas i termer av mer eller mindre kvali-
ficerad forstéelse.

Att fGrstd 4r att begripa, att uppfatta meningen eller innebor-
den i ett fenomen. Kunskap som forstielse kan vara mer eller
mindre privat. Att tilligna sig begrepp och strukturer, som byggts
upp inom olika dmnesomréden, innebir att vi internaliserar kol-
lektiva begrepp i var forstdelse av fenomen. Dirigenom fir vi en
grund, en gemensam referensram, som mdojliggér kommunikation.
»QOverforingen” av en sidan gemensam referensram eller forstiel-
segrund sker frimst genom spraket. Nar vi lar oss ett sprak, far vi
ocksd en struktur av sociala meningar och relationer. Spriket biar
betydelser. Att utvecklas sprakligt innebdr darfér att fi tillgdng
till fler ord och begrepp som mdjliggdr alltmer nyanserade upp-
fattningar.

Fakta och forstaelse ar intimt forbundna med varandra. S& t.ex.
avgor forstdelsen vilka “fakta” vi kan se eller uppfattals. Fakta
kan darfor inte heller sdgas vara en forutsittning for eller av mer
grundliggande natur adn fOrstdelse. Samtidigt 4r fakta fGrstielsens
byggstenar. Det ar fakta, som vi med forstielse forsoker se en
mening i. Det 4r inte heller s3 att forstdelse 4r ndgot som abstra-

13 Jamfor diskussionen om yt- och djupinldrning i Marton, Dahlgren,
Svensson & Séljo (1977) och om atomistisk och holistisk kunskap i
Svensson (1976).

14 Marton, Hounsell & Entwistle (1986).

15 Det finns dérfor egentligen inga ’rena’ fakta. Ett vilkiint exempel pa
detta dr eskimdernas sprak, som har ett stort antal olika ord for ’sno’,
vilket innebir att de ocksé kan uppfatta sn6 pa ett mer nyanserat sitt dn
vi.

3 12-1021
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heras ”ur” fakta eller utgdr ett komprimat av faktalé. Ibland 4r
forstielsen omedelbar, ibland kriver den ganska mycket mental
anstringning!’. Denna &tskillnad mellan fakta och forstielse lik-
som begreppens knytning till forstdelsen snarare an fakta har inte
alltid uppmirksammats dd t.ex. betoningen av begreppsliga kun-
skaper diskuteras i skolan. Som en foljd av det kan man se hur
begrepp i vissa liromedel reduceras till termer, som definieras.
Dirigenom reduceras forstielsekunskapen till faktakunskap.

Niar kunskap dr en fardighet vet vi hur ndgot skall goras och
kan utfora det. Medan forstdelse dr en teoretisk kunskapsform &r
firdighet en praktisk. En fardighet &r “ett mdnster av motoriskt
beteende utfért genom medveten anstringning mot ett mal, som
ir vil kdnt av utféraren, dven om det inte gdr att uttrycka i
ord”18, En simmare ser till att hilla sig flytande, en ryttare att
hélla sig kvar i sadeln. Det finns ocksd intellektuella fardigheter.
Matematiska firdigheter omfattar t.ex. en formaga att utféra tan-
keoperationer.

Fardighet kan ses som den praktiska motsvarigheten till den
teoretiska forstdelsen. Det gar att utveckla fardigheter utan kopp-
ling till forstdelse, men ofta ar firdigheterna “mentalt inrama-
de”19, Nir det t.ex. giller att lira sig l4sa och skriva ir det svért
att dra en grins mellan vad som &r praktiskt och vad som &r men-
talt. Man méste kunna hantera penna och papper, forma boksti-
ver, binda ihop, ljuda etc. Men det skrivna spraket som ett me-
ningsfullt verktyg for kommunikation utgdér en mental inramning
for las- och skrivfardigheternas utveckling.

Medan fakta, firdigheter och forstielse dr kunskapsformer som
utgér kunskapsbergets synliga topp ar fortrogenhetskunskap?0 den
kunskapsform, som nirmast svarar mot den osynliga delen, vad
som ovan kallats bakgrundskunskap eller kunskapens tysta dimen-
sion. Fortrogenhetskunskapen dr ofta forenad med sinnliga upple-
velser. Vi ser, luktar, kiinner och ”vet”, niar ndgot 4r pa géng eller
négot skall avbrytas eller pdborjas. Fortrogenhetskunskapen kom-
mer till uttryck i t.ex. beddmningar. Genom att delta i praktiska
verksamheter 14r vi oss reglerna i dessa verksamheter. Fértrogen-
hetskunskap innebédr att man kan tillimpa dessa regler (for t.ex.
hur begrepp kan anvindas) pé olika sitt beroende pd det unika i
situationen. Genom erfarenhet av ménga unika situationer lir vi
oss att se likheter i olikheterna, liksom att vara uppmirksam pé
16 Istdllet uppstdr forstdelse genom att man ’tillfor’ fakta mening, se t.ex.
Piaget (1977).

17 For att skilja mellan dessa bagge forstielseformer talar Dewey (1910)
om direkt och indirekt forstdelse, och Wittgenstein om transitiv och in-
transitiv forstielse, Johannessen (1989).

18 Polanyi (1963).

19 S31j6 (1992).

20 Beteckningen fortrogenhetskunskap har (&ter)introducerats av de bag-
ge Bergen-filosoferna Kjell Johannesen och Tore Nordenstam. Se t.ex.

(Ggrszg)lzon (1990), Johannessen (1988), Josefson (1988), Nordenstam
1 2
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olikheter. Med utgangspunkt frin en repertoar av exempel, kan vi SOU 1992: 94
anvinda tidigare erfarenheter i nya situationer21, Kapitel 2

Syftet med att skilja ut olika kunskapsformer ar frimst att visa
pé mangfalden nir det giller hur kunskaper kommer till uttryck
och foérhindra ensidiga reduktioner av kunskapsfenomenet. Samti-
digt finns det en fara i att skilja formerna frdn varandra - en fara
som bestdr i att de kan uppfattas som om de férekommer i ”ren”
form é&tskilda i verkligheten. Alla fyra formerna finns inom alla
kunskapsomréden, men betoningen av de olika formerna kan se
olika ut inom olika omrdden och mellan olika personer.

De Okade kraven pa teoretiska kunskaper i arbetslivet innebir
inte att andra kunskapsformer blir oviktiga. Praktiska fardigheter
eller fortrogenhet som en grund fér goda handlingar blir inte be-
tydelselosa. Detta dr ndgot som har kommit att alltmer uppmirk-
sammas de senaste dren, bl.a. i samband med datorisering av olika
verksamheter och “forvetenskapligande” av praktiska yrkesomréi-
den?2. Praktisk kunskap ar inte tillimpad teori - det 4r en kun-
skap med egenviarde. Utan fardigheter och fortrogenhet kan vi in-
te behdrska en praktisk verksamhet. Vid férandring av praktisk
verksamhet kridvs emellertid ofta teoretiska kunskaper. Dessa kan
dock inte ersitta de praktiska kunskaperna utan miste knytas till
dem.

Kunskaper som redskap

Kunskaper 4r redskap for att 16sa sdvil praktiska som teoretiska
problem. De utvecklas i anslutning till speciella fragor i speciella
sammanhang. De fordndras genom att anvindas. Skolans kun-
skapsuppgift omfattar inte enbart att formedla “kunskaper”, utan
ocksd att frimja elevernas kunskapande férméga.

All kunskapsformedling oavsett om det giller fakta, forstielse,
fardighet eller fortrogenhet, har nigon form av facit att jimfora
med. Nér det giller kunskapandet diremot, ar det arbetet som ar
malet, formagan att formulera och utveckla problem och komma
fram till slutsatser. Den omfattar sdvil fardigheter - att formulera
sig, att anvinda kunskapskillor, att sammanstilla, att gora berik-
ningar etc. - som fortrogenhet, vilken kommer till uttryck t.ex.
genom en férmaga till riktiga beddmningar i kunskapandets olika
skeden.

Skoldmnen kan inte enbart ses som omfattande olika kun-
skapsformer utan ockséd former fér kunskapande. Flera av skolans
teoretiska Amnen har setts som i huvudsak bestimda av de kun-
skaper de skall ge eleverna, medan den process som dessa kunska-
per dr ett resultat av inte har fitt nigot stérre utrymme. Detta

21 Detta beskrivs och diskuteras av Donald Schén (1983) under beteck-
ningen ’reflection-in-action’.
22 Dre & Dreyfus (1986), Goranzon (1990), Josefson (1988), Molan-
der (1987) Nordisk Pedagogik 1990:3.
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behdver forindras. Skolan maste ge eleverna praktiska erfarenhe-
ter av teoretiskt kunskapande arbete och de praktiska d@mnena
méste bli mer teoretiskt reflekterande. Genom att eleverna i sko-
lan vénjer sig vid att teoretiskt reflektera ver sina praktiska erfa-
renheter fir de en beredskap att sdvil bidra som anpassa sig till
fordndringar i t.ex. arbetslivet.

Att se kunskaper som redskap innebar att det sammanhang dir
kunskapen utvecklas blir viktigt. Detta far tvd konsekvenser for
skolan. For det forsta att eleverna férutom kunskaper maste fa
veta nigot om de sammanhang dir dessa utvecklades. Ndgot his-
toriskt perspektiv bor darfor finnas i samtliga skoldmnen. For det
andra att skolan erbjuder meningsfulla sammanhang for elevernas
kunskapande. Den kommunikativa aspekten blir central. Eleverna
miste f4 samtala mycket, formulera sig och préva argument. Det-
ta sker i stor utstrickning i verbala former, sdvil muntliga som
skriftliga, men ocksi genom andra uttrycksmedel som sing, dans,
bild och drama. Dessa delar av verksamheten bor darfor inte ske
isolerat frdn skolans “kunskapsverksamhet” utan bli en integrerad
del av den.

Skolan skall ocksa frimja elevernas kreativitet. Detta skall inte
uppfattas som att utveckla en sirskild féormdga hos eleverna.
Kreativitet kan ses som en dimension av kunskapande23. Allt kun-
skapande ir meningsskapande, och omfattar savil dterskapande
som nyskapande. Den forstielse man utvecklar bygger pa tidigare
forstielse (forforstielse). Det ligger nira till hands att forstd pa
liknande sitt som man tidigare har forstatt. Den kreativa aspek-
ten omfattar nyskapande, att se nya aspekter och infallsvinklar,
att gd utanfér ramarna och Gverge tidigare tankefigurer. Kreativi-
teten kan gilla den intellektuella forstdelsen eller praktiska 16s-
ningar sévil som uttrycksformer for ett innehall. Att fraimja krea-
tivitet blir dirigenom att skapa utrymme fér okonventionella tan-
kar sdvil som handlingar. Kreativitet 4r en viktig aspekt av kun-
skapsutvecklingen, den kriver fantasi och formaga till ovanliga
associationer.

Genom att se kreativiteten som en del av elevernas kunskapan-
de arbete blir det ocksad naturligt att olika kreativa lsningar ut-
sitts for beddmningar av olika slag - det kan vara praktiska, intel-
lektuella, estetiska eller moraliska kriterier som avgor.

2.3 Individens kunskapsutveckling

Hittills har vi behandlat kunskaper och kunskapande i sig som en
utgdngspunkt foér en diskussion om karaktiren pd de kunskaper

23 Kreativitetsforskningen dominerades linge av en uppfattning om
kreativitet som en speciell formaga eller egenskap hos individen. Inom
hjirnforskningen har kreativitet knutits till vissa hjarnfunktioner. Krea-
tivitet som en aspekt av problemldsning, savil tankeprocessen som den
produkt tinkandet resulterar i behandlas t.ex. av Feldman (1980).
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skolan skall formedla. I det hédr avsnittet byter vi perspektiv och
behandlar kunskapsutvecklingen med utgdngspunkt i den enskilde
individen.

Individens kunskapsutveckling sker naturligtvis inte bara i sko-
lan. I vardags- och arbetslivet utvecklas kunskaper ndrmast som
en biprodukt, genom att vi deltar i spriklig samvaro och i verk-
samhet. I skolan ar det ddremot kunskapsutvecklingen som &r i
fokus. Skolan skall féormedla kunskaper, l16sryckta frdn de sam-
manhang dir de utvecklades, till eleverna pa ett systematiskt och
koncentrerat sitt. Dessa kunskaper forvintas eleverna senare kun-
na anvanda i andra sammanhang. Det dr denna speciella uppgift
som utgdr en bakgrund till olika pedagogiska modeller och den
inldrningspsykologiska forskningens forsok att forstd och frimja
elevernas ”inldrning” av kunskaper.

Den inlirningspsykologiska forskningens frigor 4r pd sd vis
knutna till framvéxten av skolan som institution. Framforallt gal-
ler det inldrning av teoretiska kunskaper, eftersom praktiska kun-
skaper ocksd i skolan lirs ut pd ett sitt som mer pdminner om
hur man lir sig utanfdr skolan, dvs. i samband med det praktiska
arbetet.

En viktig fraga for inlarningsforskningen har varit: Vad ir ele-
verna mogna f6ér vid olika 3ldrar (eller utvecklingsnivier)? Kan
eleverna ldra sig vad som helst vid vilken 3lder som helst eller &r
det meningslost att forsoka lira elever ndgot som gér utéver deras
mognadsniva. Frigan har alltsd varit hur relationen mellan indivi-
dens utveckling (mognad) och inlirning ser ut.

I ljuset av senare ars forskning24 framstar denna fraga som allt
mindre fruktbar. Det ar inte meningsfullt att uppratthélla atskill-
naden mellan inldrning och utveckling. Till detta kommer en for-
andring i uppfattningen att minniskans kognitiva utveckling hu-
vudsakligen ar psykiskt och biologiskt bestimd till att den ocksa i
hég utstrackning ar socialt och kulturellt bestimd.

Som grund for en diskussion om individens kunskapsutveck-
ling i skolan skall vi andd borja med den pedagogiska debattens
rétter i tidigare forskning genom att relatera denna till begrepps-
paret “utveckling-inldrning”, for att direfter g Over till ndgra
aspekter av senare ars forskning. Dessa kan sammanfattas med
begreppsparet “erfarenheter-lirande”. Ocksd i skolan lir man av
erfarenheter och skolan kan dérfor inte betraktas som ett socialt
och kulturellt “neutralt” stélle2S diar man ldr in kunskaper for se-
nare anviandning. Detta har konsekvenser for skolan som annu
knappast avspeglats i den pedagogiska debatten. Vi vill andé anty-
da ett par sddana konsekvenser.

24 Se t.ex. Feldman (1980), Edwards & Mercer (1987), Resnick (1991),
Rogoff & Lave (1983), Silj5 (1992).

25 Edwards & Mercer (1987), Resnick (1992), Stubbs (1976).
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Utveckling och inlirning

I den pedagogiska debatten kan man skilja ut tre traditioner, som
ar knutna till olika uppfattningar om relationen mellan utveckling
och inldrning. For det forsta antagandet att inldrning dr detsamma
som utveckling. Ju mer eleven lar sig desto mer utvecklas han/
hon. Dirigenom kan anstrdngningarna koncentreras till att maxi-
mera inldrningen. Hit hér olika, pd behavioristiska inlarningsteo-
rier grundade, pedagogiska orienteringar, t.ex. den pd Skinners
forstarkningsteoretiska principer grundade undervisningsteknolo-
gin26, Behavioristiska inldrningsteorier ar inriktade pa yttre bete-
enden och inte pd inre, mentala processer. De gir bra att forena
med en syn pa skolans kunskapsuppgift som att formedla relativt
enkla och avgrinsade kunskaper och firdigheter. En sddan upp-
fattning svarade vidl mot den typ av kunskaper som behdvdes i
det tidiga industrisamhaéllets organisering av arbetet som innebar
en lingtgdende arbetsdelning dir arbetsuppgifterna spjilkades
upp och gjordes “kunskapsoberoende”.

Undervisningsteknologin hade i Sverige sina frimsta foérespra-
kare pd 60-talet och bérjan av 70-talet. Dess genomslagskraft i
skolan var mycket ojimn, kanske ar det frimst pd de yrkesteknis-
ka linjerna man kan tala om ett verkligt genomslag. Till dess for-
svinnande har en allmin orientering bort frdn det tayloristiska
tinkandet i arbetslivet bidragit.

Om behavioristiska inldrningsteorier hanterade kunskaper som
nigot yttre, kan man siga att det pedagogiska tinkandet pad 70-ta-
let gjorde helt om och inriktade sig pd kunskaper som en del av
individens inre. Relationen mellan inldrning och utveckling sigs
som bestimd av individens utveckling. Det pedagogiska tinkande
som tog form utgick frin att individen naturligt utvecklas mot en
allt “riktigare” forstielse av virlden, ett begripande i allt storre
Overensstimmelse med det vetenskapliga begripandet. Darmed
blev frigan om Overféring av den kollektiva kunskapen till nya
slikten en friga om att skapa betingelser for individernas utveck-
ling av sina kunskaper.

Detta pedagogiska tinkande har satt spar i dagens laroplaner.
Skolans uppgift i ett sddant perspektiv blir att skapa betingelser
for elevens naturliga utveckling, samt att stimulera denna genom
att stilla eleverna infér problem som svarar mot deras utveck-
lingsnivd. ”Utvecklingen” sétter grianser for vilken ”inldrning”
som ir majlig.

Vad menas d& med utveckling? Utveckling har i psykologin2?
definierats som det som ar universellt ménskligt. Utvecklingsfeno-
men blir d& det som uppnds av alla (normala) individer i alla kul-
turer i alla historiska tider, oberoende av de specifika omgivande
betingelserna som ir rdande vid en speciell tidpunkt eller pd en

26 Skinner (1971).
27 Se t.ex. Werner, (1948) och Feldman (1980).
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bestdmd plats. Utveckling talar man om i de fall dar forandring
kan forstds som en serie av alltmer avancerade stadier. Utveck-
lingsteorier innebdr att man ser ménniskans utveckling som uni-
versell och spontan, dvs. den sker spontant s gott som oberoende
av omgivningen. Varje individ genomgér samtliga steg i samma
ordning och tidigare utvecklingsstadier integreras i senare.

Till utformningen av en generell, utvecklingspsykologisk sta-
dieteori har framforallt Piaget28 bidragit. Som ett resultat av sam-
spelet mellan handlingar och omgivningen genomgir ménniskor
ett antal kognitiva utvecklingsstadier. Dessa utgor ett slags struk-
turerade helheter, ”ways of thinking”, som bestimmer vad som &4r
mdjligt att begripa och mentalt hantera. Elevernas forméga att
tanka 4r pa s3 vis knutna till deras kognitiva utvecklingsniva.

Piagets forskning var emellertid inte primart inriktad pa sko-
lans problem och dirmed inte heller pa relationen mellan inlir-
ning och utveckling, utan pa individens kunskapsutveckling. Detta
kan vara virt att notera med tanke pa det inflytande dessa teorier
haft pd tinkandet om skolan. Det som var Piagets intresse, att be-
gripa individens kunskapsutveckling, har pd ett olyckligt sitt
kommit att bli férebild ocks3 for individens inldrning av kunska-
per i skolan.

Den tredje traditionen omfattar ett antagande om att inldrning-
en kan pdverka utvecklingen. Den har sina rotter frimst hos Vy-
gotskij och den ryska kulturpsykologiska forskningen29. Till skill-
nad frén Piaget utgick Vygotskij frin motsittningen mellan 4 ena
sidan att overféra kunskaper frdn de vuxna till barnen och & and-

ra sidan att barnen sjilva maste utveckla sina kunskaper. Denna’

motsédttning hanterade Vygotskij for det forsta genom idén om
“utvecklingszoner” hos barnet - vad barnet klarar av att géra
med hjdlp30. Barnet kan imitera handlingar som gir utanfér grian-
serna for dess egen potential och kan genom imitation nd lingre
an med sin egen forstdelse. For det andra arbetade Vygotskij med
idén om en meningsfull praktik dir kunskap ar ett redskap for att
nd ett mal. Genom att i ett meningsfullt sammanhang anviinda de
kunskaper som till en bdrjan dr nigot “yttre”, blir de till nigot
“inre”. Den vuxna kunskapen inforlivas pd s sitt med barnens
egen forstielse.

De vuxnas kunskaper verfors till barnen genom spriket. Ge-
nom internalisering av spraket far barnet tillgdng till den vuxna
kunskapen. Inlirningen “gir f6re” utvecklingen och skapar en
potentiell utvecklingszon. Utvecklingens drivkraft ar interaktio-
nen mellan vuxna och barn.

Skillnaden mellan Piaget och Vygotskij giller framférallt hur
de uppfattade begreppsutvecklingen i relation till férhallandet

28 En beskrivning av de kognitiva utvecklingsstadierna finns p& svenska
i t.ex. Piaget (1968).

29 Se t.ex. Vygotskij (1981), Wertsch (1985, 1991).
30 Rogoff & Wertsch (1984).
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mellan tanke och sprdk. For Piaget var tankeutvecklingen det pri-
mira. De tankemissiga strukturerna uttrycks sprakligt. Fér Vy-
gotskij var tanke- och sprikutvecklingen snarare tva, dmsesidigt
beroende, parallella processer. Via spraket far barnet tillging till
de kollektiva begreppen. Barnens begreppsutveckling blir pd sd
vis en process med tva sidor - 4 ena sidan inldrning, inf6érlivande
av begrepp, och & den andra utveckling av begreppens mening.
Man fir spréket utifrdn - av de vuxna. Men ordens betydelse for
barnen utvecklas genom att de anvinds. Barnen utvecklar sin
egen privata betydelse av spraket. Denna vixelverkan mellan ord
och mening giller inte endast barn, utan all kunskapsutveckling.
En hindelse fir mening genom de begrepp man forstdr den med,
samtidigt som begreppens mening utvecklas dd de anvinds.

Erfarenheter och ldrande

Om intresset i den pedagogiska debatten var som storst for Skin-
ners teorier under slutet av 60-talet och for Piagets teorier under
slutet av 70-talet, s§ véxte intresset for Vygotskij under slutet av
80-talet.

Den kritik mot Piaget3! som formulerades under 70- och 80-
talen gillde framforallt den generella stadieteorin, dvs. idén om
en stegvis utveckling av generella tankemdnster som strukturerar
individernas inlirning och forstaelse. Vidare gillde kritiken fore-
stillningen om tankestrukturer “inne i individen” som tillimpas
pa olika inneh3lisliga omraden.

Aven om Piaget sjilv ogirna talade om pedagogiska konse-
kvenser av sina teorier, kan man tala om en Piaget-inspirerad pe-
dagogik som inriktas mot elevernas aktiva anpassning till en lag-
om stimulerande omgivning. Den utgér frén individens hantering
av den fysiska vdrlden. Men virlden ar inte bara fysisk och upp-
fattad genom sinnena, utan ocksd kulturell och, framfor allt ge-
nom spraket, meningsfull. Det dr mot bakgrund av detta man kan
forstd det nyvaknade intresset for Vygotskij.

Tankefiguren inldrning - utveckling har alltmer fdrlorat sin in-
neb6rd. Utveckling ses inte lingre som ett generellt fenomen,
oberoende av rum, tid och innehdli32. Utvecklingen av forstielse
och tankeformer ir fér det forsta knuten till innehdllet i det man
tinker om. Forskningen om hur individers forstdelse utvecklas in-
om olika inneh3lisliga omréden har varit mycket aktiv under det

31 Donaldson (1979), Hundeide (1977).

32 En problematiserande genomging av den generella utvecklingsupp-
fattningen och ett forordande av ett innehéllsanknutet utvecklingsbe-
grepp gors av Feldman (1980).
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senaste decenniet33. Denna forskning visar dels hur elevernas tin-
kande utvecklas inom olika kunskapsomraden, men ocksd hur in-
nehallet i de kunskaper skolan formedlar bestimmer elevens tan-
kemdssiga utveckling. Olika amnen paverkar pa olika sitt elevens
utveckling.

For det andra ar den kognitiva utvecklingen ocksd knuten till
det kulturella, sprakliga och praktiska sammanhanget. Kunskaper
ar varken ndgot yttre, utanfér méanniskan, eller ndgot inre, inne i
individen, utan snarare nigot som "ligger mellan” individen och
omgivningen. En viktig del av denna omgivning ar andra ménni-
skor, det sociala sammanhang diar kunskapen kommuniceras ge-
nom spraket34,

Den praktiska situationen paverkar alltsd hur kunskaper struk-
tureras och hur tinkandet formas35. I forskningen anvinds be-
teckningen ”situated cognition36 for att beteckna relationen mel-
lan kognition och social interaktion. Darmed uppldses skillnaden
mellan det sociala och det kognitiva, kognitioner blir ”socio-
kognitioner”. Kognitiva handlingar, dvs. tankar, svarar mot de
krav som finns i den sociala situationen3’. Téankandet blir ett soci-
alt fenomen och det sociala sammanhanget en del av tinkandet.
En viktig aspekt av ”ldrande” blir dirigenom att forflytta sig frén
social inkompetens till social kompetens inom ett omrade3s.

Detta far ocksé konsekvenser for uppfattningen om elevens li-
rande i skolan. Inte heller skolan dr kunskapsmdssigt neutral.
Dess sociala struktur ger form &t elevernas kognitiva aktiviteter.
Eleverna lir sig inte endast det “synliga” kunskapsinnehallet i
t.ex. liromedel och undervisning, deras lirande omfattar ocksi ett
hanterande av den sociala situation som skolan erbjuder39.

33 1 Sverige dr det framst den fenomenografiskt grundade didaktiska
forskningen som initierats av Ference Marton och hans medarbetare i
Goteborg som har givit bidrag till denna forskningsinriktning. Se t.ex.
Lybeck (1981), Neuman (1987), Renstrom (1988). En rad studier finns
ocksa redovisade i tre volymer om fackdidaktik (Marton, 1987).

34 Se t.ex. Wertsch (1991).

35 Férutom denna tradition kan ocksd nimnas forskning om artificiell
intelligens, expertkunskap och kanske framforallt hjarnforskning. Inom
hjdrnforskningen har under senare ar stora framsteg skett vad galler tén-
kandets fysiologiska bas. Genom hjidrnforskningen har kunskapen om
lokaliseringen av olika former av tinkandet okat. Det ar dock viktigt att
klargdra att tankars kvalitet inte enkelt kan reduceras till en elektroke-
misk process eller en bestdmd lokalisering. Sammanforandet av kun-
skap frdn hjdrnfysiologin med psykologisk kunskap stirker uppfattning-
en om den praktiska erfarenhetens betydelse for den teoretiska kun-
skapsutvecklingen.

36 Greeno (1988), Lave (1988), Resnick, Levine & Teasley (1991), Ro-
goff & Lave (1983).

37 Jfr Johan Asplunds begrepp ’social responsivitet’ (Asplund, 1987).
38 Rogoff (1990).

39 Olika tolkningar av elevsvar som ndgot annat dn uttryck fér kognitiv
forstaelse diskuteras av Edwards & Mercer (1987). Se ocksé Holt (1969)
och Stubbs (1976).
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De senare drens forskning4 ger ocksd nytt ljus at forstielsen
av vilken betydelse elevernas olika sociala bakgrunder har for de-
ras skolgéng. Det faktum att eleverna kommer till skolan med oli-
ka socialt och kulturellt bestimda erfarenheter har betydelse for
hur de kan hantera skolan som social miljé. Ett exempel ar t.ex.
skriftspréket, som &r ett viktigt verktyg i skolarbetet. Barnens oli-
ka erfarenhet av miljéer med skriftsprik som verktyg gor att de
har olika relationer till skriftspriket. Detta paverkar i sin tur de-
ras utveckling av skriftsprékliga fardigheter i skolan. Ett annat ex-
empel ir deras olika erfarenhet av begrepp som kunskap och in-
lirning. Med erfarenheter frin skilda sociala miljer har sidana
begrepp inte samma innebord for eleverna. I inldrningsforskning-
en talar man om att barnen har olika metakognitioner4!. Ocksé
dessa har visat sig ha betydelse for elevernas larande.

Skolan och individens kunskapsutveckling

Forskjutningen frdn att betrakta kognitiv utveckling som nagot i
huvudsak mentalt, till att uppmirksamma forstielsens innehall
och sammanhang fér, som sagt, konsekvenser for skolan. Indivi-
den lir sig inte genom att “ta in” utan genom att interagera med
en omgivning. Denna ir inte kunskapsmadssigt neutral. Individens
erfarenheter bestimmer vilken forstielse som dr mdjlig och dar-
med lirandet. Kommunikativa och praktiska erfarenheter kan in-
te skiljas frén individens kognitiva utveckling. Elevens kunskaps-
utveckling paverkas av det sociala och sprékliga sammanhang sko-
lan utgér och de erfarenheter eleverna kan goéra dar.

I liaroplanerna anges att skolan skall utvidga och fordjupa de
kunskaper eleverna kommer med till skolan, och att undervis-
ningen skall anknyta till de erfarenheter eleverna har fatt utanfor
skolan. Detta dr en viktig princip dels for att ny forstdelse utveck-
las ur tidigare och dels for att det ar av virde att betona att allas
erfarenheter 4r visentliga. I ljuset av forskningsgenomgingen
ovan finns emellertid vissa problem med en sddan inriktning pa
skolverksamheten. Genom att de kunskaper skolan skall férmedla
har vuxit fram i sammanhang skilda frén elevernas olika erfaren-
heter, utgdr de inte ndgon ”naturlig” férdjupning eller utvidgning
av elevernas erfarenheter.

En alltfér stark inriktning mot att utgd frén elevernas tidigare
erfarenheter kan ocksd fé till foljd att de erfarenheter de gor i
skolan inte tillrickligt uppmérksammas. Det kan innebéra ett un-
derskattande av de kunskaper som skolan skall tillféra eleverna.
Skolans speciella uppgift ir, att ge elever sddana kunskaper de in-

40 Denna forskning kan ses som en vidareutveckling av Basil Bernsteins
teorier om olika sociala miljoers sprékliga koder och interaktionen mel-
lan dessa och olika sitt att organisera den pedagogiska verksamheten
(Bernstein & Lundgren, 1983).

41 Arfwedson (1992), Pramling (1988).
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te far utanfor skolan. I enlighet med resonemanget ovan kan des-
sa kunskaper inte formedlas som 16sryckta delar, utan skall fram-
std som meningsfulla i de sammanhang dir de fé6rmedlas. De kun-
skaper som formedlas och den situation dir de formedlas méaste
utgdra en helhet, eftersom elevernas lirande bestims av den ”so-
ciala logiken” sdvdl som den formedlade kunskapens innehdll. I
skolan méste eleverna fd méta, lira kinna och utveckla kunskaper
inom olika kunskapsomrdden. Dessa kunskaper omfattar sdvil
frgor och svar som férmégan att hantera praktiska och mentala
verktyg.

Detta utesluter naturligtvis inte att elevernas olika erfarenheter
utanfdr skolan utgér en del av innehéllet i undervisningen. Ele-
verna maéste fi anvinda och bearbeta erfarenheter liksom f4 hjilp
att strukturera och forstd aktuella frigor och problem utanfér
skolan. Dessa maste emellertid sittas i relation till de olika kun-
skapsomréden som skolan erbjuder.

I skolan maste det ocksd finnas ett progressionstinkande, dvs.
ett tinkande om den ordning som elevernas kunskapsutveckling
foljer. Tidigare teorier om den kognitiva utvecklingen som en ge-
nerell utveckling genom ett antal kvalitativt skilda stadier, gav en
grund for att ordna en progression i undervisningen som byggde
pa att eleverna vid vissa kognitiva utvecklingsnivier hade en be-
redskap for att ta emot och forstd vissa forstdelseformer. Vad blir
da konsekvensen for progressionen i undervisningen av de forsk-
ningsresultat som redogjorts for ovan? For det forsta att det finns
en ordning for kunskapsutvecklingen inom olika kunskapsomrg-
den, som innebér att eleven utvecklar kvalitativt olika former av
forstdelse. Dessa bestims emellertid inte av elevens utvecklingsni-
v4, varfoér liraren snarare in att inviinta elevernas ”mognad” ak-
tivt bdr bidra till denna. Eleverna kan ocks3 forviintas befinna sig
pa olika "nivder” inom olika omriden beroende pi erfarenheter
och intresse.

Planeringen av progressionen maste emellertid ocksé ta elever-
nas harmoniska utveckling i beaktande. Det madste finnas en ba-
lans mellan den fysiska, motoriska, sociala, emotionella och intel-
lektuella utvecklingen. Inte minst viktig 4r utvecklingen av elever-
nas sjilvfortroende. De forsta skoldren dr avgorande for utveck-
lingen av den egna sjélvtilliten, for att kinna att man duger och
ar en person som kan lira sig saker. Man madste i en trygg milj6é
fa uppleva att det man uttrycker tas pi allvar. Till detta kommer
naturligtvis ocksd betydelsen av att ha nfgot att uttrycka. Be-
greppsutvecklingen omfattar en balans mellan att viga uttrycka
sig, ha ndgot att uttrycka samt ha verktyg fér att kunna formulera
sig. Om man alltfér tidigt lagger for stor vikt vid hur eleverna
formulerar sig och vad de siger, kan grunden for att vilja och vi-
ga uttrycka sig 6delaggas.

Elevernas erfarenheter méste tas pd allvar. Men ju mer erfa-
renheter och upplevelser man har, desto mer har man att formu-

SOU 1992: 94
Kapitel 2

75



lera. Det r darfor viktigt att barnen de forsta skoldren tillférs er-
farenheter och upplevelser av olika slag. De maste fa tillging till
sdvil berittelser, sdnger, naturupplevelser etc. som ett socialt sam-
manhang dir kunskaper ir meningsfulla verktyg i kommunika-
tion och problemlésning.

2.4 Urval och organisering av kunskaper

I kapitel 1 angav vi frdgan om urval och organisering av kunskap
som en av de viktigaste ldroplansfrdgorna. Laroplanen skall for-
tydliga skolans mél sdvil som dess innehdll. Den skall ge en for-
stielse for utbildningen som helhet och for de olika delarnas bi-
drag till denna helhet. Den diskussion som forts i de tidigare av-
snitten om kunskaper och elevernas kunskapsutveckling ligger till
grund for véra forslag.

I skolan skall det finnas en balans mellan praktiska och teoreti-
ska kunskapsformer. Genom reflektion Over praktiska erfarenheter
och praktisk erfarenhet av teoretiskt arbete utvecklas formégan till
tinkande och reflektion och liggs en forsta grund till ett veten-
skapligt forhillningssitt. I det kunskapande arbetet skall ocksd
kreativa, estetiska och etiska dimensioner beaktas.

Teoretisk kunskap ir inte en “avbildning” av vérlden utan en
minsklig konstruktion for att gora vérlden hanterbar och begrip-
lig. Kunskap Gr pd det viset inte sann eller osann, utan ndgot som
kan argumenteras for och provas. Kunskap ar diskuterbar. For att
bidra till att skapa en sddan kunskapsuppfattning hos eleverna an-
ges i liroplanen att dmnena skall ges en historisk dimension. Det
betyder att kunskaperna inte endast skall liras ut som féardiga
svar, fria frin ett specifikt historiskt sammanhang, utan som svar
som uppstitt i speciella sammanhang under speciella omstandig-
heter och pé speciella sitt.

Skolan skall férmedla kunskaper som dr bestindiga. Det bety-
der inte att de dr oférinderliga. Bestindiga kunskaper skall hir
forstds som de kunskaper som utgdr kirninnehdllet i de olika
skolimnena. De omfattar sdvil fakta och fardigheter som begrepp
och teorier. I termer av kulturarv kan man definiera bestindiga
kunskaper som sidana kunskaper som &dr nddvandiga for alla
medborgare for att kunna forstd, delta i och péverka samhillet.
Kulturarvet blir dirigenom en gemensam referensram. Ur indi-
vidperspektiv ir det som gor kunskaperna bestindiga, att de in-
forlivas och blir en del av elevernas totala lirande. Ur elevens
synvinkel ir ytliga kunskaper obestindiga. Tyngdpunkten i under-
visningen méiste darfor ligga pa en strivan mot att eleverna sjilva
utvecklar monster och teorier som sitter in faktakunskaperna i
ett sammanhang. I relation till diskussionen om kunskapsformer
innebir detta en starkare betoning av kunskapers forstielseaspekt,
men ocksd fortrogenhet med kunskapande arbete av olika slag.
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Kraven p3 forstielsekunskap innebir inte att skolan inte skall
arbeta med faktakunskaper. Daremot kan urvalet av fakta variera
lokalt. Alla elever miste inte overallt arbeta med samma fakta for
att uppnd gemensam forstdelse. Detta kan emellertid se olika ut i
olika skolimnen. Betydelsen av att behandla vissa fakta kan vara
stérre i en del dmnen 4n i andra, liksom betydelsen av att hos ele-
verna utveckla speciella sitt att forstd det stoff man arbetar med.

Det ar med hjilp av de olika skolimnena som skolans mal
skall n3s. Tillsammans skall de olika skolimnena garantera sko-
lans mé&l. Var for sig fyller de olika funktioner i relation till ma-
len. Vad denna funktion &r formuleras i kursplanen for det en-
skilda d&mnet.

Undervisningen i de olika skolimnena skall organiseras sa att
deras olika funktioner kompletterar och stodjer varandra och till-
sammans utgdr en strukturerad helhet som framjar elevens allsidi-
ga utveckling?2.

Avgrinsningen av dmnen har djupa historiska rétter och gér
tillbaka p& den vetenskapliga disciplinuppdelningen, pd konstarter
eller yrkesomrdden. Den vetenskapliga specialiseringen har med-
fort att identiteten mellan skolimne och universitetsimne blir allt
svarare att uppratthdlla. Det finns i sjilva verket f4 exempel pd en
sddan identitet43. Likartade tendenser finns bade vad giller konst-
arter och yrkesomréden.

Ett skolimne ir inget naturgivet fenomen, det dr en mansklig
och social konstruktion som fordndras over tid. Behovet av att
undervisa om vissa saker kan forsvinna, dels fér att innehdllet in-
te lingre framstir som vésentligt och dels for att kunskaperna har
inférlivats i minniskors vardagsliv44, materialiserade i form av
verktyg eller som en del av allmédnmedvetandet eller det “sunda
fornuftet”4s. Kvarlevor fran léngt tillbaka liggande traditioner ar
dock ofta ganska seglivade. De moderna vetenskapliga discipliner-
na har naturligtvis pdverkat skolimnenas innehdll men inte syste-
matiskt knutits till tidigare stoff. Det har snarare varit samhalleli-
ga frigor 4n vetenskaplig kunskapsutveckling som legat bakom
introduktionen av nya innehdll i skolan4s,

42 Jfr. Schwab (1978).

43 Ett exempel utgdr samhillskunskap med sina rétter i statskunskap,
nationalekonomi, sociologi och socialantropologi.

44 For en diskussion om utvecklingen av kunskaper fran att endast fin-
nas hos nigra fi individer, via att de delas av flera, s& sméningom for-
medlas i skolan for att slutligen ha blivit sd generella att de blivit en
sjdlvklar del av vardags- och samhillslivet och darfor inte behdver for-
medlas i skolan, se Feldman (1980). Jfr ocksa Peirce (1966) diskussion
om det sunda och det kritiska fornuftet.

45 De flesta elever kommer inte att komma i kontakt med den naturve-
tenskapliga kunskapen i naturvetenskaplig verksamhet, utan snarare ge-
nom materialiserade naturvetenskapliga kunskaper i form av tekniska
apg)arr—lx_ter och andra verktyg som alltmer utmirker savil vardags- som
arbetsliv.

46 Blankertz (1987).
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Relationen mellan skolimnenas innehdll och de motsvarande
disciplinerna har egentligen aldrig varit sdrskilt stark. Jamfért
med de vetenskapliga disciplinerna behandlar skolimnena andra
omréden och problem. Dessa ir, &tminstone i grundskolan, him-
tade frdn vardags- och samhillslivet snarare in frin de mer ve-
tenskapliga sammanhangen. Skolkunskapen omfattar inte endast
frdgor som 4r “storre” 4n de vetenskapliga frigorna utan ocksé
frigor om virden, moral och kunskapens konsekvenser.

Det ar viktigt att olika kunskapsformer ges utrymme i samtliga
amnen. Det betyder att ocksd de praktiska sidorna av de s.k. teo-
retiska dmnena maste uppmirksammas liksom de s.k. praktiska
amnenas teoretiska aspekter. Daremot kan proportionerna mellan
olika kunskapsformer se olika ut i olika dmnen liksom ocksd de
enskilda elevernas kunskapsprofiler inom resp. 4mne. Vissa elever
kommer kanske langre i forstdelsedimensionen, andra i behirs-
kandet av faktakunskaper medan 3terigen andra utvecklas starkast
ndr det géller fardighet och fortrogenhet. Vidare ar det viktigt att
kursplanerna inte begrénsas till att ange de kunskaper som elever-
na skall utveckla utan ocksd de former fér kunskapande som im-
net rymmer.

Progression

Urvalet och organiseringen av skolans innehdll miste goras s att
det blir en progression inom sévil som mellan skolformer. Detta
behdver inte innebdra att det inte kan finnas skillnader vad giller
innehdll och form pd olika stadier. Diremot innebdr det att det
maste finnas en systematik i den ordning som kunskaperna for-
medlas.

Grundskolan och gymnasieskolan har delvis olika uppgifter
och malsattningar. Grundskolan skall férbereda fér vardagsliv och
samhillsliv, ge en medborgerlig allménbildning samt en allmin
grund for vidare studier, medan gymnasieskolan skall férutom att
vara allméinbildande ocksd forbereda for yrkesliv och hogre stu-
dier. Dessa skilda mélsittningar paverkar naturligtvis innehéllet i
de olika skolformerna. I grundskolan skall kunskaperna som for-
medlas i de olika &mnena vara inriktade mot att vara en hjilp fér
forstielse av och ge mdjlighet att hantera och péverka sivil var-
dagsliv som samhallsliv. De frdgor och kunskapsomriden som
skall behandlas skall inte frimst bestimmas med utgéngspunkt i
vetenskapliga discipliner eller praktiska yrkesomréden, vilket dir-
emot i hogre utstrackning ar fallet i gymnasieskolan.

Aven om milen ir desamma for hela grundskolan kan det vara
rimligt att organisera verksamheten pa olika sitt, beroende pi
elevernas alder. De forsta skolren kan ses som en period nir
man ligger en grund for den fortsatta skolgdngen. Under denna
tid utvecklas eleverna motoriskt, intellektuellt och socialt. Hur
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verksamheten organiseras bor bestimmas med utgdngspunkt i lo-
kala betingelser och under hansynstagande till elevernas olika ut-
vecklingstakt.

Under de forsta skoléren skall barnen utveckla vissa grundlag-
gande kompetenser, samt bygga upp ett sjalvfortroende, och en
tillit till sin egen formaga att lira. De skall uppmuntras att for-
mulera sig i olika uttrycksformer - rita, mala, skriva, berétta, réra
sig etc. Det dr ocksd viktigt att barnen under dessa ar fir upple-
velser av olika slag samt att de successivt far vixa in i den sociala
kunskapande miljé som skolan utgdr. Under denna period gir
barnen fran talspriklighet till skriftspraklighet. Bilder och berit-
telser méste f4 en stor plats, liksom samtal och praktiska fardig-
heter.

De kunskaper som eleverna skall utveckla under de férsta skol-
dren ir inte av en sddan karaktir, att de behover organiseras som
tillhorande olika skoldmnen. For att grundligga en lust att ldra
och ta tillvara barnens nyfikenhet, kan kunskaperna istillet orga-
niseras med utgdngspunkt i barnens frégor. Senare, nir de har
kommit i kontakt med tillrickligt ménga olika kunskapsomriden
kan en organisering av innehdllet i termer av &mnen vara rimlig.

Medan myter, berittelser och berdttande har sin givna plats i
detta forsta skede, boér fokus direfter ldngsamt vridas 6ver mot
kritisk reflexion. D4 blir studierna mer dmnesorganiserade och sy-
stematiska. Aven om kunskaperna hir ir mer dmnesbestimda ir
det dock fortfarande allménbildningen och inriktningen mot var-
dags- och samhillsliv som 4r det dverordnade malet, dven om
studierna ocksd skall férbereda for fortsatta studier i gymnasiesko-
lan.

29 Sammanfattning och slutsatser

I kapitlet redovisas en uppfattning om kunskap och lirande med
utgdngspunkt i aktuell forskning.

Kunskap utvecklas i ett vixelspel mellan vad man vill uppnd,
den kunskap man redan har, problem man upplever med ut-
gangspunkt i denna samt de erfarenheter man gor.

Kunskaper fungerar som redskap, 16ser ett problem eller un-
derldttar en verksamhet.

Teoretisk kunskap &r inte en avbildning av verkligheten utan
en minsklig konstruktion. Kunskap ar pd det viset inte sann eller
osann i absolut mening, utan nigot som kan argumenteras for
och provas.

Kunskap finns alltid i ett sammanhang - en praktisk, social,
spraklig situation.

Det finns kunskap av olika slag. Fyra olika kunskapsformer
har diskuterats: fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet. Det
maste finnas en balans mellan dessa eftersom de kompletterar var-
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andra och utgdr varandras forutsdttningar. Kortfattat kan de be-
skrivas som:

Fakta &r kunskap som information.

Forstdelse ar kunskap som meningsskapande.

Fardigheter dr kunskap som utférande.

Fortrogenhet ir kunskap som omddme.

I kapitlet redovisas hur inldrningsforskningen bidragit till en
forandrad forstdelse av individers lirande. Forindringen kan be-
skrivas i tre steg:

1. Lirande som inforlivande av yttre kunskaper.

2. Larande som forstielse utifrén elevens utvecklingsniva.

3. Larande som ett samspel mellan individ och milj6.

Mot bakgrund av den forskningsgenomging som gors i kapit-
let, kan skolans kunskapsuppgift inte enkelt reduceras till en fra-
ga om urval av kunskaper att formedla. Kunskaper kan inte be-
traktas som firdiga produkter, som kan f6rstds isolerade frin de
sammanhang dir de utvecklades. P4 samma sitt paverkas elever-
nas kunskapsutveckling av hur skolans verksamhet dr organiserad.
Skolan madste erbjuda ett socialt sasmmanhang dir elevernas kun-
skapande blir meningsfullt. Eleverna maste tilligna sig begrepp
och strukturer frin olika Amnesomrdden pd ett sitt si att de kan
fungera som intellektuella verktyg.

I skolan skall det finnas en balans mellan praktiska och teoreti-
ska kunskapsformer. Genom reflektion dver praktiska erfarenhe-
ter och praktisk erfarenhet av teoretiskt arbete utvecklas forma-
gan till tdnkande och reflektion och liggs en forsta grund for ut-
veckling av ett vetenskapligt forhallningssitt. I det kunskapande
arbetet ingdr ocksd kreativa, estetiska och etiska dimensioner.
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