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Abstract

Fragor hor till var vardagliga kommunikation och fungerar bl.a. som ett medel
for att f4 mer information om varlden med hjalp av andra. | skolan har vi ett
markligt forhallande till fragor. Det &r i stort sett bara larare som staller fragor
och de har i regel sjalva svaren. De fa ganger som elever staller fragor &r det inte
for att fa kunskap om varlden utan av mer praktisk innebérd som hur de skall ga
till vaga for att utfora en uppgift i en larobok eller om de far lamna rummet. |
denna rapport tas historiska och empiriska exempel upp pa hur larare fram-
gangsrikt har anvént fragor i en larandesituation, varfor det finns anledning att
arbeta mer aktivt kring fragor samt hur larare fangar upp elevers fragor. Det
finns en rad olika fragor som kan ha olika funktioner och leda till larande pa oli-
ka satt. De empiriska exemplen visar pa denna variation och hur man kan analy-
sera skalen bakom en viss typ av fraga och vad den far for konsekvenser. En
omfattande teoretisk del utgér en grund for hur de olika situationerna och satten
att anvanda fragor kan analyseras. Nagra konsekvenser som tas upp i diskussio-
nen ar: (1) Eleverna lar sig den vetenskapliga strukturen genom att arbeta aktivt
med vissa fragor, (2) Eleverna lar sig att tanka kritiskt i forhallande till kunskap
och kunskapsproduktion, (3) Fragor som kommunikativ startpunkt influerar oli-
ka former av interaktivt larande, (4) Fragor kan ofta ha en individcentrerad funk-
tion som vacker intresse och motivation hos eleven att lara, (5) Didaktikens hur-
fraga blir delvis belyst av det fragebaserade perspektivet pa larande men det lig-
ger mycket arbete i att, bade som larare och elev, trana pa att formulera fragor
som kan leda till undersokningar av olika slag som i sin tur bidrar till larande.
Ett positivt besked ar att tidigare studier ensidigt talar for att ett fragebaserat la-
rande medfor ett mer effektivt larande jamfort med mer traditionella forhall-
ningssatt. Ett negativt besked ar att det har gjorts véldigt fa studier. Det beh6vs
alltsa fler studier for att teoretiskt och praktiskt utveckla ett fragebaserat larande
I larandesituationer.



Forord

Projektet som nu avslutas startade i slutet pa 1990-talet. Jag hade last en hel del
av Charles Sanders Peirces texter och fann dem tilltalande. Peirce hade influerat
John Dewey, bl.a. som hans larare pa Johns Hopkins University, vilket fick mig
att ga vidare med att lasa Deweys texter. Till en borjan tog jag fasta pa de bada
forfattarnas likheter. Smaningom, och anda tills nyligen, har jag funnit Deweys
omfattande verk om utbildning sérskilt vardefull. Det &r i dessa filosofers idéer
om ténkande och l&drande som projektet tog sin borjan och det ar i Deweys peda-
gogik som projektet har letts in pa utbildningsomradet. Under det decennium
som dérefter har passerat har projektet mer kommit att handla om empiri och
samtida forskning.

Titeln pa rapporten ar ”Nar fragan ar svaret” och handlar om att arbeta med fra-
gor i undervisning. For Peirce och Dewey var fragan central i alla undersok-
ningar och de ansag bada att larande skall kretsa kring undersokningar av olika
slag. Fragan &r utgangspunkten for varje undersékning. Titeln refererar till fra-
gans centrala roll i undervisningen. Om man fragar sig pa vilken fraga fragan ar
svaret kan det t.ex. vara didaktikens hur-fraga. Hur skall man som larare ga till-
vaga nar man undervisar for att eleverna skall lara effektivt? Svaret &r att anvan-
da fragor. En annan fraga ar vad som éar viktigast i forskning? Svaret ar fragan
for utan en fraga kan man inte genomfoéra nagon forskning. En tredje fraga ar
vad som gor oss till sjalvstandiga och kritiskt tdnkande varelser? Svaret &r att
stalla fragor, att ifragasatta det som annars kan verka sjalvklart. Fragor av detta
slag motiverar varfor vi behdver stéalla fragor och varfor rapporten antyder att
fragan ar svaret.

Aven om Peirce och Dewey har haft stor betydelse for detta projekt ar de inte de
forsta filosoferna som har lyft fram fragans betydelse. Den som oftare omnamns
I sammanhanget ar Sokrates, en av de stora under antikens filosofiska och veten-
skapliga hojdpunkt. Aven om Sokrates inte har haft ndgot storre inflytande pa
detta projekt erbjuds anda en kronologisk bakgrund dar Sokrates och hans sam-
tida satter upp en riktning for vad som har haft betydelse under de kommande
artusendena.



Detta projekt r i htg grad ett enmansarbete men jag vill anda tacka dem, icke
namngivna, som har bidragit till innehallet eller paverkat textens framvéxt na-

gon gang under alla dessa ar. Tack!

Juli 2009, Sjomarken

Mikael Jensen
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1. INLEDNING

Intresset for forekomsten av fragor i larandesituationer har varierat under histo-
riens gang. Sedan slutet av 1980-talet verkar detta intresse vara pa uppgang och
de senaste dren har det varit relativt hogt. De vanligast forekommande fragorna
i larandesituationer ar formodligen fragor stallda av lararen dar lararen sjélv vet
svaret och anvander fragor som ett kontrollredskap (se t.ex. Carlgren, 1999;
Dillon, 2004; Salo, 2003; Schank, 2001; Sternberg, 2003) eller fragan som
stalls efter en genomgang: “Har ni nagra fragor?” (Beck, 1998; Dillon, 2004).

Manga av dem som pa ett eftertdnksamt satt anvander fragor i undervisningen
eller forskar kring fragor i larandesituationer ar influerade av John Dewey.
Dewey (1915/2001) var réttfram i sin syn. Den som betraktas som intellektuellt
utbildad har formagan att halla problem och fragor i tankarna. Utan att indi-
viderna tanker pa och formulerar fragor kan det inte bedrivas utbildning. Teo-
rier som kretsar kring kunskapsoverforing ar illa 6verensstammande med De-
weys syn medan teorier som fokuserar pa kunskapssokande ofta kan forenas
med Deweys syn. Idéhistorikern Liedman (2001, 28) uttrycker sig sa har:

Den férmaga som framfor allt maste odlas ar formagan att stalla fragor.
Den baste lararen ar den som far eleverna att formulera problem, inte att
utvecklas till svarsmaskiner.

Om intresset for fragor i larandesituationer inte huvudsakligen ar centrerade
kring elevers fragor utan pa hur larare anvander fragor finns det en intressant
princip formulerad av den internationellt valk&dnda pedagogikforskaren Jerome
Bruner:

Konsten att stalla utmanande fragor ar lika viktig som konsten att ge kla-
ra svar. [...] Konsten att beframja sadana fragor, att halla bra fragor vid
liv, ar lika viktigt. Bra fragor ar sadana som staller oss infor dilemman,
som undergraver sjalvklara och kanoniska sanningar och som tvingar oss
att bli medvetna om motségelser (Bruner, 2004, 153-154).

Att som larare anvanda sig av bra fragor (i Bruners mening) har enligt studier
visat sig vara svart (Axelsson, 2004; Shulman, 2004) men det finns en rad un-
dantag som vi kan l&ra oss av.



Utgangspunkten ar att fragor hor till var dagliga kommunikation oavsett om vi
befinner oss i en utbildningssituation eller i nagon annan situation och att vissa
fragor, eller till och med forekomsten av fragor istallet for total avsaknad, stall-
da av elever eller larare gynnar bade individens och gruppens larande. Med en
sadan utgangspunkt blir det ytterst intressant att ta reda pa hur fragor anvands i
larandesituationen. Syftet med denna rapport ar att ta reda pa hur fragor i empi-
ri, teori och praktik anvands for att 6ka var forstaelse for detta fenomen. Som
en del i syftet skall en enhetlig men &nda fyrdelad teori om Fragebaserat laran-
de formuleras for att kunna beskriva och analysera fragors forekomst i prakti-
ken.

1.1 Rapportens disposition

Rapporten utgar ifran en filosofihistorisk bakgrund. | bakgrunden tas darefter
upp hur vi i samtiden forstar och anvander fragor. Avslutningsvis redovisas en
del av den tidigare forsknings som har gjorts.

Teoriavsnittet ar fyrdelat for att tacka in de behov vi kan tankas ha i vart forsok
att beskriva, forsta och forklara hur och varfor (inte) fragor anvéands i larandesi-
tuationer. Strax darefter formuleras atta kriterier for optimalt larande. Hur vl
svarar Fragebaserat larande mot dessa kriterier?

Det praktiknara avsnittet tar upp en mangfald exempel pa hur fragor anvands.
Exemplen &r hamtade fran larandesituationer fran olika aldrar och miljoer for
att se likheter och skillnader. Dessa exempel analyseras med hjalp av de be-
grepp som teoriavsnittet bidrar med.

| diskussionsavsnittet samlas tradarna ihop och ett sikte mot framtida forskning
laggs upp. En viktig del av diskussionen ar att hitta fallgropar i ett Fragebaserat
arbetssatt. Det kan knappast vara en idé utan problem.



2. BAKGRUND

Vad ar en fraga? Det enklaste svaret ar nagot som anvands for att fa veta nagot
som annu &r okant for den som anvander fragan. Da kan det tyckas markligt att
en larare stéller en fraga som lararen sjélv vet svaret pa. Vad lararen i en sadan
situation undersoker ar rimligtvis om eleverna kéanner till svaret, nagot som nar
fragan stalls ar okant for lararen. I en vid mening kan man séga att en fraga ar
nagot som anvands for att fa en respons. Om det blir ndgon respons och vilken
denna respons blir ar oklart for den som stéller fragan. Darav far fragestallaren
veta nagot som tidigare var okant.

Det som narmast foljer ar ett filosofihistoriskt nedslag hos nagra fragestallande
filosofer. Hur forholl de sig till fragor? Darefter en nagot djupare genomgang
av vad en fraga ar, hur fragor anvands och i vilka situationer de forekommer.
Fragor forekommer i olika arbetssétt. Nagra av de narmast beslaktade arbets-
satten jamfors. Slutligen foljer ett avsnitt om forskning i larandesituationer och
ett axplock av vilka resultat som har framkommit.

2.1 Fragan i filosofihistorien

Om det &r nagot som utmaérker det filosofiska arbetet ar det en stark benagenhet
att stalla fragor. Filosofin uppstod i det antika Grekland mycket p.g.a. att en rad
tankare borjade stalla fragor kring hur vérlden var beskaffad och vad som var
méanniskans natur. Folktro och religion gav inga tillfredstallande beskrivningar
eller forklaringar varpa mer och mer av det som var allmanna forestallningar,
mysticism och religion ifragasattes. Aven om varje historiskt dokumenterad
filosof sannolikt stallde fragor kring livet och kunskaperna har nagra individer
utmarkt sig genom att satta fragan som sitt kannetecken, som ett sarskilt tillva-
gagangssatt. Nedan omnamnda filosofer &r inte tankt som ett exklusivt urval
utan snarare ett exempel pa nagorlunda vélkéanda filosofer. Naturligtvis finns
det manga fler som skulle platsa.

2.1.1 Protagoras och Sokrates

Protagoras, som levde pa 400-talet fore var tiderakning, var en av de mest kan-
da sofisterna. Det som férenade sofisterna ar att de i det mesta var relativister
(kunskap ar relativt ett visst sasmmanhang) och skeptiker (kanske kan vi inte na



kunskap over huvud taget). De var ocksa tranade retoriker, i valtalighetens
kost. Att vara en skicklig retoriker innebér bl.a. att fa den andres argument och
uttalanden att verka svaga. Detta kan man gora genom att stalla en kritisk fra-
ga. Ett annat satt att bryta ned den andres argument, menade Protagoras, ar att
tréna sig i att varje fraga kan ha minst tva oférenliga svar. Synen pa relationen
mellan fraga och svar &r att det inte finns ett sant svar per fraga. Fragor ér till
sin natur 6ppna och svaren kan variera. Ett sadant synsatt gar helt i linje med
relativism. Den mer kritiska sidan av sofisterna ar att genom en fraga ifragasét-
ta sadant som andra tar for givet, till och med ifragasatta om ett svar alls ar
mojlig i den mening att det finns kunskap som backar upp svaret (Nordin,
1999).

Sokrates, som var samtida med Protagoras, hade en nagot annan syn pa varlden
och kunskaperna. Han ténkte sig att vi, var och en av oss, redan besitter kun-
skap, formodligen fran ett tidigare liv samt att vi med réatt skarpa kan tanka lo-
giskt kring sadant som ar nytt for oss. Genom att atererinra sig sadant som vi
redan vet och ténka logiskt kring detta kan vi l6sa helt nya problem. Framfor
allt barn behdver hjalp i att atererinra och téanka logiskt. Detta tog sig Sokrates
an genom det som har kallats maieutik eller senare helt enkelt den Sokratiska
metoden. Denna metod liknade Sokrates vid en forlossning. Han sag sig sjalv
som en barnmorska som hjalpte andra till andlig forlossning, d.v.s. att fa dem
att hitta de andliga kunskaperna (Liibcke, 1994, 350). Pa det viset gick Sokra-
tes till vaga nar han bad en slavpojke att forklara ett geometriskt problem. Efter
att ha givit honom véagledning och ledtradar (vilket kunde tyckas overflodigt)
h&vdade han, ndr problemet var 16st, att pojken fick sin kunskap genom att
minnas den ifran sin fore-kroppen-tillvaron (Dillon, 2004; Nordin, 1999; Rus-
sel, 1984).

Gose (2009) har undersokt vilka typer av fragor han kunde hitta i de Sokratiska
dialogerna (skrivna av Platon). Den forsta typen av fragor ar den sonderande
fragan. Fragor av denna typ kan grupperas i underkategorier: (a) Fragor for att
na mer information om vad den andre har for kunskaper och vad den andre har
for kunskapssyn, (b) Oppna fragor som inte har nagot givet svar, (c) Fragor om
véarden och varderingar. Den andra typen av fragor kallas expansiva fragor.
Underkategori till denna typ av fragor ar: (a) Jamforande fragor, (b) Fragor om
kausal och temporal relation, (c) Fragor om idémassiga relationer.



Den tredje typen av fragor utgar ifran rollen som djavulens advokat. Det hand-
lar om att stélla kritiska fragor: (a) Fragor om forbisedda perspektiv, (b) Fragor
som visar att man avsiktligt har missuppfattat vad den andre sagt, (c) Fragor
kring antingen-eller nar svaret snarare ar bade-och eller inte &r nagotdera, (d)
Varfor-fragor till allt den andre sager. Den fjarde typen av fragor rér grupp-
processen: (a) Beslutsfragor, och (b) Fragor om samsyn och sammanfattningar.

2.1.2 Descartes

Den franske 1600-talsfilosofen Descartes (1637/1996) stéllde sig fragan: Vad
kan man tvivla pa? Han kom fram till att han borde tvivla pa allt men insag att
den som tvivlade var en tankande varelse. Om han téankte sa existerade han. Sa
lange detta var sant behovde han inte tvivla pa just det. Descartes var under en
period i nagon mening en skeptiker. En skeptiker stéller vanligtvis fragor av
det slag som Descartes gjorde. Vad kan jag tro pa (om nagot)? Vad &r sant (om
nagot)? Vad existerar (om nagot)? | den anda som bade Protagoras och Sokra-
tes vackt fann Descartes det rimligast att i grunden vara en skeptiker och att
han, om han fick fatt pa nagot att halla i, kunde resonera sig till svar pa de sva-
raste fragorna utifran det enda sakra svar han hade. Eftersom han inte kunde
tvivla pa att han existerade blev detta hans utgangspunkt. Genom att tvivla pa
sina laromastare fran sin egen utbildning och stalla kritiska fragor blev han en
av sitt arhundrades framsta vetenskapsman.

2.1.3 Peirce

Charles Sanders Peirce, som levde och verkade i USA under andra halvan av
1800-talet och i borjan av 1900-talet, valde en annan utgangspunkt. Vi manni-
skor &r handlande varelser som lar oss av att rora oss i var vardag och pa det
viset skaffar oss vanor. Det som har fungerat minst en gang blir latt till en vana
som far oss att handla pa ett liknande sétt nasta gang vi hamnar i samma eller
en liknande situation. N&r vi hamnar i situationer som &r nya for oss forsatts vi
i tvivel (Peirce, 1992a). Det handlar sallan om tvivel pa Descartes niva utan om
ett litet tvivel. Tvivel i denna mening kan likstéllas med fragor (Peirce, 1998a,
256) som: Hur skall jag tdnka nu? Hur skall jag handla har? Eftersom de flesta
av oss inte trivs med att vara i detta tillstand forsoker vi att undanrdja tvivlet
genom att hitta ett rimligt satt att tdnka och/eller handla i den givna situationen.
For att fa svar pa dessa fragor menade Peirce att vi maste utféra en undersok-



ning. Om undersokningen ger svar pa fragorna kan vi lugnt leva vidare. Folj-
den av detta blir att vi bildar en vana for hur vi skall handla i denna nya typ av
situationer. Om undersokningen inte ger ett tillfredstallande svar stalls nya pre-
ciserande fragor eller sa vidgas undersokningen.

2.1.4 Wittgenstein

Wittgenstein, Osterrikisk-Brittisk filosof verksam under forsta halvan av 1900-
talet, skrev uttryckligt att det &r bortkastat att lata barn &gna sig at, vad han
tycks vilja kalla, nonsensfragor. Wittgenstein har en liknande syn pa filosofiska
fragor som Peirce har pa tvivel. Peirce menar, som vi har sett ovan, att tvivel
astadkommer irritation. Denna irritation forsvinner inte forran tvivlet ar borta.
Wittgenstein lagger en storre tyngd pa problemet da han menar att filosofiska
fragor kan ses som en sjukdom som drabbar den som staller en sadan fraga.
Individen forblir i detta sjukdomstillstand tills fragan har fatt en tillfredsstal-
lande 16sning. Vad finns det da for skal att uppmuntra barn att stélla filosofiska
fragor om det leder till ett sjukdomstillstand (Curtis, 1993)?

Filosofen Barry Curtis (1993) tar sig an Wittgensteins problematik och finner
att Wittgenstein sjalv har beskrivit ett botemedel mot denna sjukdom. Den enk-
la vagen kanske ar att dampa alla fragor men han forklarar samtidigt att fragan
borde omformuleras. Genom att formulera om fragan behdéver den inte ge ett
langvarigt sjukdomstillstand. Mycket av problematiken identifierar Wittgen-
stein i "vad ar...?”-fragor.

Dessa ar tamligen enkla att ge ett svar pa om det rér sig om patagliga substan-
tiv som ett verktyg eller en boll. Pa fragan ”Vad &r en boll?” &r det enkelt att ta
fram en boll eller flera och visa exempel pa sadana objekt. Pa fragan "Vad ar
ett verktyg?” ar det pa samma satt enkelt att visa en hammare, en sdg, en
skruvmejsel 0.s.v.

Nar fragor som ”Vad ar tid?”, ”Vad ar kanslor?”, ”Vad ar rymd?” eller ”Vad &r
tankar?” dyker upp dr risken stor for ett obegripligt svar fran den vuxne eller ett
forsok att avleda barnet att tanka pa annat. Dessa fragor skall i stallet formule-
ras om som | vilka situationer anvénder vi ordet tid?”, ”"Nér eller hur anvénder
vi oss av ordet kanslor?”, I vilka sammanhang kan vi tala om rymd?”, ”Pa vil-
ka sétt anvander vi ordet tanke (tdnka, tdnkte, tankar)?”.



2.1.5 Fragan i vetenskapshistorien

Filosofi ar vara storre vetenskapliga discipliners moder. |1 och med de fragor
som de tidiga filosoferna stallde borjade forskare soka svar. Det betyder dock
inte att alla fragor som filosofer och 6vriga forskare har stallt har fatt nagot
svar. Inte ens att alla fragor har sokts svar pa. Det stélls en hel del orimliga (for
sin tid) eller ointressanta fragor. Eftersom vi har svart for att forutse vilka fra-
gor som blir betydelsefulla ar det méjligen rimligast att lata alla fragor stallas.

Tio fragor utan vettigt svar kan éppna végen for en elfte fraga som férand-
rar varlden, eller atminstone varldsbilden (Liedman, 2001, 29).

Det ar manniskans (foér)undran dver fenomen i varlden som har lett henne till
att stalla fragor och utféra undersokningar (Egan, 2005). Detta har sa smaning-
om lett till den vetenskapliga niva som vi har idag.

2.2 Fragans manga ansikten

En av de svara fragorna ar: Vad &r en fraga? Det ar betydligt enklare att fraga
sig i vilka sammanhang vi anvander fragor eller vilka funktioner fragor verkar
ha. Det finns manga sétt att anvanda fragor, bade i vardagen och i undervis-
ningssituationer (Beck, 1998; Bransford, Brown & Cocking, 2000; Dillon,
2004; Lipman, 1991):

e  En fraga stalls for att fa igang en konversation utan annat syfte, d.v.s. att
fragans funktion ar social. ”Jag undrar om grannarna har klippt gréaset ny-
ligen?” Vad svaret blir ar av mindre betydelse.

e  En fraga kan inleda ett skvaller. Denna typ av fraga fyller ocksa en social
funktion. ”Har du hort vad grannarna gjorde med sin altan i s6ndags?”

e  En fraga stalls for att rikta den andres uppmarksamhet. ”Ser du hunden
som gar 16s dar borta?”

e En fraga stalls for att fa chans att beratta nagot. "Vet du vad jag sag
idag?”

e  En fraga stalls for att fa en lagesrapport. ”Vad gjorde du i skolan idag?”

e  En fraga stalls for att kontrollera andras kunskaper. ”Har du lart dig hur
man anvander en minirdknare?”



Det har framkommit att mé&nniskor i olika kulturer och socioekonomiska sam-
hallsskikt anvéander fragor pa olika satt. Ovana vid en viss typ av fraga kan leda
till osakerhet och missforstand (Bransford et al., 2000). | undervisningssam-
manhang anvands huvudsakligen fem 6vergripande typer av fragor:

1. Fragor anvénds av lararen som kontrollredskap. Léraren vet redan svaret
och kontrollerar vilka elever som kan svara pa fragan (se t.ex. Carlgren,
1999; Dillon, 2004; Lappalainen, 2003; Salo, 2003; Schank, 2001; Stern-
berg, 2003; Sullivan, Smith & Matusov, 2009).

2. Fragor anvands, huvudsakligen av lararen, som nyckelfragor. Lararen vill
rikta elevens uppmarksamhet att tanka kring ett visst omrade eller att for-
halla sig kritisk mot nagot som tas forgivet (Alvarado & Herr, 2003;
King, 1999; Lipman, 1991; Sternberg, 2003; Sullivan, Smith & Matusov,
2009; Zigmond, 2008). Fragan kan aven vara integrerande genom att den
forenar vart kunnande inom tva olika omraden (Chin, 2001; King, 1999;
Richetti & Sheerin, 1999). Fragan kan slutligen vara av explorativ art da
den fokuserar pa vad som kan komma att handa (Alvarado & Herr, 2003;
Chin, 2001; King, 1999; Schank & Childers, 1988).

3. Lararen staller 6ppna fragor. For den som staller fragan ar svaret se-
kundart. Det kan finnas manga svar eller inga svar. | likhet med nyckel-
fragor stélls 6ppna fragor for att skapa debatt och undersokningar (Axels-
son, 2004; Bransford et al., 2000; Emanuelsson, 2001). Lararen som stal-
ler 6ppna fragor far vara beredd pa att varken han eller hon sjélv eller ele-
verna kommer fram till ett tillfredstallande svar (Dahlberg, 2001; Emanu-
elsson, 2001).

4. Barn staller vagledande fragor. "Hur skall jag géra med denna?”, "Vad
skall jag gora nu?” eller "Far jag ga pa toaletten?” (Beck, 1998; Dillon,
2004; Salo, 2003).

5. Barnet staller en genuin fraga. Av nyfikenhet eller intresse vill barnet veta
mer om det barnet fragor om. ”Varfor ar himlen bla?”, "Varfor hojs vatt-
net i badkaret nar jag kliver i?” eller "Hur manga maskar finns det i jor-
den?” (Bransford et al., 2000; Dillon, 2004; Egan, 2005; Emanuelsson,
2001; Matthews, 1984; Schank, 2001; Schank & Childers, 1988)
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Fragorna av typen 1 till 3 utgar ifran lararen. Fragorna av typen 4 och 5, i liten
utstrackning fragor av typ 3, utgar ifran eleven. Fragorna av typen 1 och 4 fo-
rekommer i en larandemiljo dar lararen ensam beslutar i klassrummet likaval
som att styra vilka kunskaper och pa vilken niva de férekommer. Fragorna av
typen 2, 3 och 5 staller hdga krav pa lararen men av olika skal och slag. Nér det
galler fragor av typ 2 kraver det att lararen &r val forberedd och har kunskaper
kring det omrade som lararen tillsammans med eleverna skall ge sig in i. Det
gar inte att styra processen helt eftersom eleverna kan reagera mycket olika pa
fragorna bade vad galler sattet att stalla fragor och pa innehallet. Fragorna av
typ 3 och 5 har tva sidor gemensamt. (1) Nar lararen tar sig an fragan ar han
eller hon sarbar for att hamna i en situation dar han eller hon sjalv star okunnig.
Det ar svart for manga larare. (2) Det kan vara narmast omajligt att forutse hur
processen kommer att fortga. Kanske dor fragan platt eller sa utvecklas den till
en hel termins projekt.

2.3 Narbeslaktade arbets- och synsatt

Det finns tre satt att se pa larande som ligger nara varandra: (1) Problembaserat
larande, (2) Undersokningsbaserat larande, och (3) Fragebaserat larande. Vad
ar det som utmarker de tre arbetssatten och vad skiljer dem at?

Problembaserat larande &r, enkelt beskrivet, centrerat kring ett problem som
den larande forsoker att na en I6sning pa. Plowright och Watkins (2004, 186)
listar vad som utmarker ett problembaserat larande:

e  Det utgar ifran individen och dennes egna erfarenheter och kunskaper
e Det innebdr att arbeta i grupp med inslag av samarbete och férhandling
e  Det innebar reflektion och sjalvutvérdering

e  Det bygger pa en forening av teori och praktik

e  Det ar professionsorienterat

Undersokningsbaserat larande fokuserar pa liknande inslag men det finns en
viss skillnad (Plowright & Watkins, 2004, 188):

. Det ar student/elev-centrerat

e  Motivation &r vésentligt
e  Det utgar ifran den larandes existerande kunskaper
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e  Det siktar pa och framjar aktivt och djupt larande

e  Studenten/eleven uppmuntras att reflektera éver larandeprocessen
e  Det bygger pa och utvecklar samarbetskompetens

e  Studenter/elever lar och stédjer varandra

e Det foéljer en forskningsorienterad studieplan

e  Den forutsatter regelbunden aterkoppling

Vilket av dessa arbetssatt man valjer beror pa foljande faktorer: (1) Ordet pro-
blem har en negativ klang vilket inte passar inom alla omraden. T.ex. vill man
inte att individer eller grupper skall framsta som problem. (2) Problembaserat
larande ar professionsorienterat medan Undersokningsbaserat larande &r forsk-
ningsorienterat. (3) | en jamforelse ar bada processorienterade men Problemba-
serat larande har (eller upplevs ha) ett tydligare fokus pa slutresultatet, d.v.s. en
I6sning. (4) Problembaserat larande bygger pa att identifiera ett problemomra-
de medan Undersokningsbaserat larande bygger pa att identifiera en fraga och
ett undersokningssatt. (5) Undersdkningsbaserat larande lyfter tydligare fram
motivation att lara och en regelbunden aterkoppling (fran larare och studiekam-
rater) som kan starka motivationen.

Dewey skrev 1938 att undersokning och att stalla fragor vill en viss punkt &r
synonyma termer (Dewey, 1986, 109). Om det stdmmer skulle man kunna lik-
stalla Undersokningsbaserat larande med Fragebaserat larande. Termerna Un-
dersokningsbaserat och Fragebaserat tyder anda pa att fokus ar nagot olika. Det
framstar som att Undersokningsbaserat lagger stérre tyngd vid undersoknings-
processen medan Fragebaserat lagger storre tyngd vid fragan eller fragorna
som foregar undersokningen. En forskningsstudie (Pedrosa de Jesus, de Souza,
Teixeira-Diaz & Watts, 2005) som utgick ifran ett Undersokningsbaserat 1a-
randeprojekt lade mycket tid at sjalva frageformulerandet vilket fick forskarna
att kalla det Fragebaserat larande istéllet. Det innebar i det har fallet att arbetet
med fragan bidrog till att i ett tidigt skede strukturera projektet genom att orga-
nisera idéer, avgransa projektet, reflektera kring mojliga informationskallor och
reflektera kring projektet som helhet. Det blev ett tydligt fokus pa studenternas
engagemang, en tydligare dialog mellan student och l&rare, och studenterna
fick storre tillit och sjalvfortroende i att stalla fragor.

Om man tittar pa de inslag ovan som utmarker Undersokningsbaserat larande
sa stammer alla in pa Fragebaserat larande. Fran exemplet med Perdrosa de
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Jesus och medarbetares (2005) studie men &ven Becks (1998) och Richetti och
Sheerins (1999) studier bor man dock lagga till tva faktorer:

e  Fragebaserat larande tranar och stimulerar studenten/eleven i att formulera
och stélla fragor.

e  Fragebaserat larande innebar att tidigt finna en riktning och strukturera
arbetsgangen i undersokningsprocessen

Med utgangspunkt ur denna genomgang foljer att Undersokningsbaserat laran-
de och Fragebaserat larande ar tillrackligt lika for att fungera som en grund for
fortsatt fordjupning i arbetet med fragor i undervisning medan Problembaserat
larande lamnas at sidan.

2.4 Tidigare forskning

Det har inte bedrivits sarskilt mycket forskning om hur fragor anvéands i under-
visning. De studier som har gjorts vittnar om att elever sallan stéller fragor un-
der lektioner, sarskilt inte nar det galler att fa mer kunskap (Beck, 1998; Chin,
2001; Dillon, 2004). En studie, genomford under 1980-talet, gav ett hapnads-
véckande resultat. Studien utfordes i 27 klassrum motsvarande gymnasieniva i
USA. Observationer pagick i en timma i undervisning som var planerad att
bygga pa diskussioner. Under dessa 27 timmar stalldes 11 fragor fran eleverna.
Det var atta individer som stéllde dessa fragor. Nagon av dem stéllde alltsa mer
an en fraga. Samtidigt stallde 99 procent av de 721 eleverna noll fragor. Detta
innebar dock inte att eleverna inte var aktiva i diskussionen. Uttalanden fran
eleverna var antingen pastaenden eller svar pa lararens fragor. Lararna stallde
under motsvarande tid 80 fragor per timme (80 x 27 = 2160 att jamfora med
11). De stallde fragor 60 procent av tiden de talade. Merparten av dessa fragor
hade de sjéalva svar pa. Eftersom resultatet var forvanande jamfoérdes det med
andra studier. Alla studier hade samma tendenser. Den tydligaste skillnaden
man kunde se var att antalet fragor fran eleverna minskade med 6kad alder. Det
ar alltsa de yngsta eleverna som stéller flest fragor men andelen fragor ar aven
hos dessa mycket lag (Dillon, 2004).
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Chin (2001) raknar upp vad som har studerats i tidigare forskning nar det galler
elevers fragor:

e  Fragors karaktar

e  Begreppsforstaelse

e  Problemlésningsformaga

e Vad elever vill ha mer kunskap om

e Lé&randeprocessen

e  Hur elevers fragor visar pa vilka larandeproblem de kan ha
e  Hur elevers fragor tyder pa hur de tanker och resonerar

e  FOr utvardering

e  Svarigheter for elever att formulera fragor av abstrakt art

Forskning kring larares arbete med fragor i undervisning visar tre tendenser
(Bransford et al., 2000; Dietz-Uhler & Lanter, 2009; King, 1999; Pedrosa de
Jesus et al., 2005; White & Frederiksen, 1998): (1) Eleverna &r mer engagera-
de, (2) Eleverna l&r sig mer, och (3) Eleverna minns det de har larts sig langre.

24.1 Elevgenererade fragor

Berry och Chew (2008) beskriver en studie dar hogstadieelever ingick. Elever-
na skulle ha tre prov under terminen i ett och samma amne, och efter det andra
provet fick halften av dem (experimentgrupp) en sarskild uppgift. De skulle
formulera minst tre fragor kring varje textavsnitt de hade per vecka. Den andra
halvan av gruppen (kontrollgrupp) gjorde inget utdver det vanliga. Fran de ti-
digare tva proven kunde man se en tendens att vissa var hogpresterande och
vissa var lagpresterande. Det fanns bade hogpresterande och lagpresterande
elever i de bada grupperna. Néar det var dags for det tredje provet hade de hdg-
presterande i experimentgruppen ¢kat sina resultat ndgot medan de lagpreste-
rande hade hojt sina resultat markant. De lag i niva med de hogpresterande i
kontrollgruppen. | en genomgang av de fragor som eleverna hade formulerat
kunde man se att det fanns olika djup pa fragorna och att detta hade viss bety-
delse. Man kunde ocksa se att antalet fragor mellan eleverna varierade. Djup-
lodande fragor hade viss positiv effekt men ett hogt antal fragor hade en mer
pataglig positiv effekt. En slutsats fran detta ar att de individer som normalt ar
lagpresterande vinner pa att formulera egna fragor samt att fler fragor ger en
storre positiv effekt. Forklaringen till effekten kan vara att frageformulering i

14



sig forandrar vara tankars struktur (Chin, 2001; King, 1999; Rescher, 2001;
Schank & Childers, 1988). Tidigare studier har aven visat att de som ar lag-
presterande ar de som vanligtvis stéller fa fragor (Chin, 2001).

Pedrosa de Jesus och Moreira (2009) genomforde ett ettarigt projekt med hog-
skolestudenter. Projektet berdrde enbart ett &mne medan de andra &mnena som
studenterna laste drevs som tidigare ar. Studenterna intervjuades och genom-
gick en rad test. Projektet gick ut pa att studenterna skulle stimuleras att stalla
fler fragor under undervisningen och ett typiskt intervjusvar i bérjan pa projek-
tet 16d sa har (Pedrosa de Jesus & Moreira, 2009, 197):

Vi uppmanas att stéalla fragor men jag tror inte att det hjalper oss att lara
mer. Tidigare har vi alltid fatt hora att fragor ar ett tecken pa okunnighet.

Samma person menad i slutet av projektet att det helt klart &r battre for larandet
att arbeta med fragor. Det ar synd att andra larare inte gor det.

Resultatet fran projektet visade till att bérja med att studenterna fragade myck-
et under projektets gang vilket ansags positivt med tanke pa att elever och stu-
denter enligt tidigare studier generellt fragar lite. En tendens som marktes ju
langre projektet led var att rena faktafragor minskade medan sammanfattande,
analytiska och syntetiska* fragor 6kade. Testen visade att studenterna konse-
kvent fick hogre resultat i projektdmnet men inte i de andra @mnena.

Beck (1998) utférde en etnografisk studie (observationer och intervjuer) hos en
larare som var kand for att arbeta med fragor. Det var en fjardeklass dar ele-
verna standigt uppmuntrades att stalla fragor. Lararen hade olika satt att bemo-
ta fragorna vilket inte kunde beskrivas pa ett enkelt satt. Hon hade uppenbarli-
gen dvat sig sjalv att kunna bedoma den variation av fragor som eleverna stall-
de for att pa ett konstruktivt satt kunna hantera dem och komma vidare. Beck
fann tre 6vergripande inslag i lararens sétt att bemoéta fragorna: (1) Lararen be-
traktade sina elever som larande individer som stallde fragor for att fa mer kun-
skap, (2) Lararen betraktade elevernas antaganden genom de fragor de stallde
som potentiella steg i en studieplan, (3) Lararen betraktade elevernas fragor
som ett satt att fa veta mer om vad eleverna forstod. Beck fann ocksa flera ka-
tegorier av fragor stéllda av eleverna:

! pe fyra typerna av fragor harstammar fran Blooms (1976) taxonomi .
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e  Procedurella fragor — hur ga tillvaga med en uppgift eller liknande

e  Obesvarbara fragor — for otydliga eller ospecificerade (responderas med
uppfoljningsfragor)

e Naiva fragor — stélls som en foljd av kunskapsbrist/okunnighet

e  Kortsvarsfragor — fragor som kan besvaras med ett ord (t.ex. ja eller nej).

e  Forskningsbara fragor — kraver djupare forklaringar och berér ofta manga
personer

e Diskussionsfragor — nyckelfragor som behdéver utvecklas i grupp

e  Destruktiva fragor — fragestallaren vill inte fa information/kunskap

King (1999) rapporterar en rad studier med sinsemellan liknande inslag. Elever
i arskurs fyra respektive arskurs sju tranades i att ta rollen som fragestallare
(vagledare) eller besvarare. Traningen gick ut pa att de fick folja en mall besta-
ende av olika fragekategorier. (1) Den forsta typen av fraga kallas versiktsfra-
ga. Fragestallaren fragar sin kamrat om denne kan beratta hur den forstar pro-
blemomradet. Besvararen svarar med att ge en 6versikt 6ver hur denne ser pa
problemet. (2) Fragestallaren kan folja upp med att stalla fortydligan-
de/sonderande fragor. Besvararen ger darefter en mer nyanserad bild av sitt
problem. Fragor pa niva tva kunde upprepas med paféljande svar. (3) Frage-
stallaren gar over till en kvalitativt annorlunda fraga, en metakognitiv fraga.
Fragestallaren fragar alltsa hur den andre tankte néar den kom fram till ett svar.
Besvararen far darfér resonera om hur den tankte.

Efter en tids traning och rollbyten blev eleverna duktiga pa att stalla fragor utan
mallen. | trdningen ingick &ven att lyssna uppmarksamt, erbjuda betanketid,
och ge aterkoppling (ibland bara genom att nicka bekraftande).

| en forstudie dar steg ett och tva i modellen forekom jamfordes elever som
hade foljt denna modell med elever som hade anvant tva andra modeller (en
modell med en enkel fraga-och-svar-sekvens och en modell dar en elev forkla-
rade ett fenomen for den andre). Traningsmodellen medforde att anvandarna pa
ett battre satt konstruerade ny kunskap, applicerade sin kunskap och generalise-
rade jamfort med bada de andra modellerna.

Den fullstdndiga modellen med tre steg jamfordes senare med modellen med

tva steg bland elever i arskurs fyra. Elever som var tranade i den fullstandiga
modellen var battre pa att konstruera ny kunskap och de hade en hog grad av
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medvetenhet hur de konstruerade sin kunskap. | en uppféljning tolv veckor se-
nare var eleverna som tranat enligt den fullstindiga modellen fortfarande béttre
pa att konstruera ny kunskap och reflektera dver att de gjorde det och hur de
gjorde det. De blev helt enkelt battre pa metakognition (i alla fall av ett visst

slag).

2.4.2 Larargenererade fragor

Shulman (2004) beskriver ett problem som kan uppsta nar lararen har for avsikt
att anvanda den sokratiska metoden: att stilla en fraga till eleverna och sedan
problematisera svaret som eleverna ger med ytterligare fragor. De exempel
som Shulman beskriver — inspelade pa video och analyserade/diskuterade i ef-
terhand — utspelade sig alla pa samma séatt. Lararen stéller en fraga, eleverna ar
tysta varpa lararen sjalv svarar pa sin fraga. Lektionen foljer samma monster
rakt igenom. Efter lektionen intervjuas lararen och svarar att han ar ndjd med
sin lektion, den gick som han tankt sig. Néar lararen far se inspelningen av lek-
tionen blir han hogst férvanad. Shulman sammanfattar resultatet: (a) Lararna ar
inte medvetna om sitt agerande, att de inte foljer sina avsikter att lektionen
skall bli en dialog snarare an en monolog, (b) Eleverna behdver mer tid pa sig
efter att fragan har stallts for att komma in i dialogen med sina 6vervagda svar.
Lararna har for brattom med att fa ett svar att de svarar sjalva. Kontentan ar att
om man skall stélla fragor till sina elever skall man ocksa ge dem tid att svara
(se aven Dillon, 2004; King, 1999).

Emanuelsson (2001) har genomfort en avhandling om fragor i larandesituatio-
ner baserat pa observationer och intervjuer i svenska skolor, dar eleverna gick i
arskurs 1 upp till arskurs 6. Undervisningen var enbart inriktad pa matematik
och naturorienterande @mnen. De klasser forfattaren foljde uppvisade ungefér
samma monster i anvandandet av fragor. Lararna (och eleverna) anvande hu-
vudsakligen innehallsfragor (faktafragor) och procedurella fragor (hur gor
du/jag med detta?). Fragor av mer generell/abstrakt art forekom i mycket liten
utstrackning. Fragor anvandes med andra ord inte till att diskutera begrepp eller
generella tendenser. Nagra larare ville engagera eleverna genom att utga ifran
deras vardag. Det var dock vanligare att knyta fragorna till sadant som fanns
inom skolkontexten &n sadant som fanns utanfér skolkontexten, d.v.s. i barnens
vardag och fria tid.
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I en rad studier av Undersokningsbaserat larande med elever fran arskurs fyra
och uppat studerade King (1999) hur skrivna fragor (formulerade av en lérare)
fungerade som végledning for elever i grupp i arbetet med ett givet material.
Undersokningen skulle startas med en tankevackande fraga (ex. Varfor ar ...
viktigt?). Under processens gang fick nagon i gruppen stalla en sammanfattan-
de fraga och senare en integrerande fraga. De sammanfattande fragorna avsag
att ge en status over processens gang. De integrerande fragorna hade for avsikt
att sammanfdra olika idéer till nya tankar och ny kunskap. De grupper som tra-
nades att anvanda dessa fragor blev béttre pa att besvara annat an faktafragor
jamfort med grupper som inte tranades med dessa fragor. Dartill borjade de
finna former for att konstruera egna fragor enligt liknande monster. Det mest
anmarkningsvarda var att de som trénats i anvandandet av integrerande fragor
kunde skapa helt ny kunskap som inte fanns i materialet utan var en samman-
slagning av elevernas befintliga kunskaper och idéer. De fick alltsa ett redskap
for fordjupande/vidgande kunskaper.
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3. FRAGEBASERAT LARANDE - TEORI OCH
BEGREPP

En teori om Fragebaserat larande kan, vilket jag ocksa har valjer, beskrivas ur
fyra olika perspektiv: (1) ett deskriptivt, (2) ett explorativt, (3) ett analytiskt,
och (4) ett normativt. Det deskriptiva perspektivet innebar att beskriva hur fra-
gor anvands i larandesituationer, vilka olika typer av fragor som férekommer.
Kommer fragorna t.ex. huvudsakligen fran barnen eller fran de vuxna? Det ex-
plorativa perspektivet innebar att som larare undersoka olika fragors mojlighe-
ter i olika larandesituationer. Utgangspunkter ar vilka typer av fragor som finns
och vilka processer som beskrivs. Dértill handlar det om hur man kan bearbeta
fragorna.

Det analytiska perspektivet gar ut pa att analysera och forsta larandeprocesser
dar fragor ar ett centralt redskap. Det normativa perspektivet innebar att de ra-
mar och detaljer som skall styra var utbildningsverksamhet reglerar eller drar
nytta av ett fragebaserat larande.

Dessa fyra perspektiv skall har lagga grunden for en teori om ett fragebaserat
larande. De fyra perspektiven bidrar tillsammans till motivation och vagledning
for att arbeta med fragor i undervisning.

3.1 Det deskriptiva perspektivet

For att kunna beskriva hur fragor anvands i en undervisningssituation behdver
man veta vad man skall titta efter. | avsnitt 2.1 och 2.2 ovan har de vanligaste
satten att anvanda fragor beskrivits. Har skall de omformuleras i nagot annor-
lunda och mer detaljerade, dock inte 6msesidigt uteslutande, kategorier:

e Den sociala fragan — Fragor anvands for att starta eller halla igang en
konversation/interaktion

e Den informativa fragan — Fragor anvands for att fa eller dela med sig av
information

e Den kontrollerande fragan — Fragor stélls for att fa veta vad andra kan
eller har gjort

e Den stddjande fragan — Fragor stalls for att fa medhall, (handgriplig) vég-
ledning eller ett medgivande
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o  Aterkopplingsfragan — Fragor som stélls for att visa att man &r med i sam-
talet eller for att fa bekraftat att man forstar.

e  Oversiktsfragan — Fragor for att fa en sammanfattning eller en dverblick
over vilket problem som berors.

e Den analytiska fragan — Fragor anvands for att analysera och penetrera
samt se logiska och kausala monster

e Den syntetiska fragan — Fragor anvands for att syntetisera och integrera
olika tankar och kunskaper

e Den explorativa fragan — Fragor anvands for att fa igang en undersokning
med oklar riktning

e  Den provocerande fragan — Fragor anvénds for att kritisera eller ifragasét-
ta ett satt att handla eller ett tankesystem

e Den metakognitiva fragan — Fragor kring hur den egna eller andras tan-
kemonster sett ut vid en viss process (néra den analytiska fragan tillampad
sarskilt pa individers tankar). Hur tankte du nar du kom fram till svaret?

e Den engagerande fragan — Fragor som stalls for att vacka andras nyfiken-
het och/eller intresse

e Den genuina fragan — Fragor som dr ett uttryck for egen nyfikenhet
och/eller intresse

Flera fragor ar specialfall av de sociala eller informativa fragorna. Det ar nér-
mast omojligt att kategorisera fragor som inte éverlappar varandra.

Att stalla fragor kan beskrivas som all annan kommunikation mellan manni-
skor. Den definition av kommunikation som Allwood (2002) foreslar kan skri-
vas om i kommunikationens var, vem, hur, varfér och vad (jfr Dillon, 2004):

e Var utspelar sig kommunikationen, d.v.s. i vilken sociala, emotionella och
fysiska milj6?

e Vem kommunicerar, d.v.s. vilka parter & mottagare och sdndare av bud-
skapet?

e  Hur gar kommunikatorerna tillvaga, d.v.s. vilka kanaler, nivaer och arte-
fakter anvands for att stalla fragan?

e Varfor sker kommunikationen, d.v.s. vad ar avsikten med fragan?

e Vad ar innehallet i kommunikationen, d.v.s. vad ar fragans budskap?
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En larandesituation som beskrivs med dessa aspekter och dimensioner kan ge
en god uppfattning om vad det ar som sker. Framfér allt om man jamfor olika
larandesituationer. Efter att ha fatt en uppfattning om vad det ar som utspelar
sig och vilka som &r inblandade kan man ga vidare med fragor som hur genom-
fors situationen, i detalj, och varfor utspelar sig situationen som den goér? Det
deskriptiva tillvagagangssattet att narma sig anvandandet av fragor i larandesi-
tuationer kan fordjupas genom det analytiska perspektivet.

3.2 Det explorativa perspektivet

Det explorativa tillvagagangssattet gar ut pa att lararen undersoker hur han el-
ler hon kan arbeta med fragor i en larandesituation. Det kan beskrivas i foljan-
de steg: (1) Lararen valjer en av fragekategorierna (eller méjligtvis en kombi-
nation av ett par eller fler) i avsnitt 3.1 ovan och forbereder nagra specifika
fragor (egna eller elevernas), (2) Lararen staller den valda fragan eller de valda
fragorna, (3) Det blir en viss respons pa fragan/fragorna, (4) Beroende pa re-
sponsen avslutas processen (ga till 8) eller sa foljs fragan upp genom att under-
soka den, (5) Lamplig undersokningsmetod valjs ut, (6) undersékningen
genomfors, (7) resultatet varderas, och (8) processen utvarderas.

King (1999) har arbetat med att ta fram mallar bade for elever och larare som
underlattar undersokandet och utvecklingen av ett Fragebaserat larande. En
sadan mall kan t.ex. ha féljande struktur:

1.  En uppstartsfraga — Den definierar vad arbetet tar sin utgangspunkt i,
t.ex. vilket tema. Kan en sko vara milj6farlig?

2. Oversiktsfraga — Vad vet vi om detta?

3.  Genomférandefraga — Hur skall vi fa fram ett svar? Vilken undersok-
ningsmetod skall vi anvanda?

4.  Statusfragor — Var befinner vi oss nu? Hur kommer vi vidare?

5. Aterkopplingsfragor — Vad hande? Kan vi géra nadgot med detta, &r det
anvandbart?

6.  Metakognitiv fraga — Hur tankte vi nar vi valde metod? Hur tankte vi for
att komma fram till svaret?

Bortsett fran den forsta fragan kan de dvriga anvandes vid flera olika tillfallen
under processens gang.
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32.1  Syfte

For att komma fram till vilken typ av fraga som skall anvandas behdver ett syf-
te vara bestamt. | vissa fall &r dock syftet implicit och beh6ver efterkonstrueras.
Det forekommer t.ex. vid genuina fragor stillda av barn. Syftet ar att fa veta
mer men det har de explicit inte formulerat for sig innan de staller fragan. For
lararen ar det anda rimligt att syftet ar att eleverna skall lara sig nagot av fragan
eller fragorna (Dillon, 2004).

Om syftet ar att lara kdnna eleverna ar sociala och informativa fragor lampliga.
Om syftet ar att utforska en auktoritéar ledarstil ar kontrollerande fragor bra att
sjalv anvanda samt uppmana eleverna att anvanda stodjande fragor. Om syftet
ar ett demokratiskt forhallningssatt ar anvandandet av explorativa fragor lamp-
liga for lararen som i sin tur uppmuntrar genuina fragor fran barnen. Om syftet
ar att fa med sig eleverna in pa nya omraden, tanka pa ett nytt satt och fa nya
upplevelser fungerar de analytiska, syntetiska, provocerande och engagerande
fragorna baést.

3.2.2 Kunskapssyn och kunskapsomrade

En viss syn pa kunskap gar ihop med ett visst satt att praktisera undervisning
(Beck, 1998; Dewey, 2001). Av detta &r det rimligt att forvanta sig att en viss
kunskapssyn lattare gar ihop med en vis typ av fragor.

e En elitistisk och/eller objektiv kunskapssyn passar bast med kontrolleran-
de, stodjande, analytiska och oversiktsfragor.

e En socialkonstruktivistisk kunskapssyn passar formodligen bast med in-
formativa, aterkopplande, explorativa, metakognitiva och engagerande
fragor.

e  En konstruktivistisk kunskapssyn gar formodligen bast ihop med genuina
fragor men &ven syntetiska, explorativa, provocerande, metakognitiva och
engagerande fragor.

e En relativistisk och/eller subjektiv kunskapssyn fungerar bast med explo-
rativa och provocerande fragor.

e  En kritisk och/eller skeptisk kunskapssyn éverensstdmmer med explorati-
va, provocerande och analytiska fragor. Aven metakognitiva fragor.
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e  En rationalistisk kunskapssyn utgar huvudsakligen fran analytiska fragor
men kan dven inkludera kontrollerande, syntetiska, explorativa, metakog-
nitiva och genuina fragor.

e Enempiristisk (associationistisk/behavioristisk) kunskapssyn fokuserar pa
explorativa fragor men inkluderar informativa, genuina och oéversiktsfra-
gor.

e En pragmatisk kunskapssyn baseras huvudsakligen pa syntetiska, ater-
kopplande, explorativa, provocerande, metakognitiva och genuina fragor.

Sannolikt styr dven kunskapsomradet (amnet/temat) vilka typer av fragor som
stalls. Det kan sdgas ligga i den sociala praktik som behandlar ett visst kun-
skapsomrade. Om det ar vanligt att lararen anvander kontrollerande fragor un-
der matematiklektioner beror det sannolikt att det &r vanligast i just denna soci-
ala praktik (jfr Emanuelsson, 2001). Det hindrar dock inte att lararen explora-
tivt undersoker mojligheten att stilla explorativa eller provocerande fragor.
Inom matematikens kunskapsomrade forekommer det att elever staller genuina
fragor som ldraren inte har ett givet svar pa. Kanske ar det just dessa fragor
som undervisningen skall kretsa kring. De mest praktiska och konkreta kun-
skapsomradena skulle kunna arbeta mer med provocerande fragor da kunska-
pen kring dessa omraden latt blir tagna forgivet. Abstrakta och starkt generali-
serade kunskapsomraden skulle kunna arbeta med de Wittgensteinska fragorna.
Vid vilka situationer, aktiviteter eller sammanhang anvander vi dessa termer
och begrepp? Fragorna plockas ned till en social och konkret niva.

Ett sétt att arbeta ar att till stor del lagga upp terminen efter vilka fragor barnen
har, att ha det som den detaljerade studieplanen.

Under terminens forsta vecka staller Barb Johnson tva fragor till sina
sjatteklassare: “Vilka fragor har du om dig sjalv?” och ““Vilka fragor har
du om varlden?”” Eleverna borjar lista sina fragor. “Kan de vara om 16j-
liga smasaker?”” fragar en elev. “Om det ar dina fragor och du verkligen
vill ha svar pa dem &r de varken lgjliga eller sma™ svarar lararen. [...]
Dessa fragor blir en guide for utformandet av arets studieplan i Barbs
klass. [...] Enligt Barb Johnson “beslutar de gemensamt vilka fragor som
ar mest intellektuellt utmanande och startar darefter en resa av larande.
Ibland uppnar vi inte vara mal. Ibland uppnar vi vara mal men for det
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mesta Overtraffar vi vara egna forvantningar och lar mer &n som var
tankt” (Bransford et al., 2000, 156-157, egen Gversattning).

3.2.3 Att valja undersokningsmetod

Att genomfora en undersokning for att fa svar pa fragan styrs inom vetenskap
av vilken fraga som stalls. Bade Peirce (1992b; se dven Rescher, 2001) och
Dewey (1985; 1986) menade att det vetenskapliga sattet aven ar att foredra i
undervisning. Utga ifran fragan och valj basta tankbara metod for att undersoka
den. Som larare behdver man da ha kdannedom om manga metoder for att fa
igang en undersokning.

Tankbara metoder att vélja mellan kan vara:

e Att l&sa bocker eller soka annan textbaserad information (Beck, 1998; Dil-
lon, 2004, Peirce, 1992b)

e Att fraga/intervjua experter (Beck, 1998)

e Attt diskutera/debattera i grupp (Dillon, 2004; Lipman, 1991; Sullivan,
Smith & Matusov, 2009)

e Attobservera (Dillon, 2004; Peirce, 1992b)

e Attt utfora ett experiment (Dewey, 1909/1997; Dillon, 2004; Egan, 2005;
Peirce, 1992b)

e Att bygga konstruktioner eller modeller (Egan, 2005; Jensen, 2008a)

e Attt skapa ett scenario eller en berattelse (Bruner, 1990; 2004; Egan, 1986)

o Attleka (Dewey, 1909/1997; Egan, 2005)

Peirce utgar ifran en stark princip i alla undersokningar. Blockera inte underso-
kandets vag, betonar han (Peirce 1992b, 1998b), och Dewey (1986) stodjer ho-
nom fullt ut pa denna punkt. Det innebér att, framforallt, explorativa och genu-
ina fragor har en optimal vag, ett optimalt satt att genomfora undersokningen.
Att vélja bort en fraga i forstalaget eller vélja en tveksam metod i andralaget
skulle i Peirces dgon vara att blockera undersokandets vag. Att bemota fragan
pa ett seriost satt kraver i sin tur att fragan undersoks med den lampligaste me-
toden. Hur vet man da vilken som &r den lampligaste metoden? Att ha ett ex-
plorativt perspektiv pa fragebaserat larande innebéar rimligtvis att man som la-
rare ar (1) beredd att prova sig fram och (2) att man lar sig efter hand pa sam-
ma satt som forskare smaningom vet nér de skall vélja t.ex. intervju, observa-
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tion, experiment eller enkat for att genomféra en studie. Det finns inte en opti-
mal metod, det finns manga metoder som ar lampliga for varje syfte och fraga
(Bransford et al., 2000).

Problemet galler att komma underfund med vilka forutsattningar som
maste vara uppfyllda for att studium och inlarning skall &ga rum pa ett
naturligt och nddvandigt satt, vilka forutsattningar som kravs for att ele-
verna skall komma fram till sadana svar, som har inlarning som oundvik-
lig konsekvens. Elevens tankar skall inte langre vara koncentrerad pa stu-
dier eller inlarning. De skall vara koncentrerade pa att gora det som situ-
ationen kraver, samtidigt som inlarning blir resultatet. Lararens metodik,
& andra sidan, galler att hitta de forutsattningar, som leder till sjalv-
instruerande aktivitet, eller inlarning, och att samverka med elevernas ak-
tiviteter sa att de far inlarning som en konsekvens (Dewey, 1998, 139).

3.2.4 Att inspirera

Den som vill 6ppna for ett Fragebaserat larande behdver undersoka hur man
skapar sa goda forutsattningar som mojligt for att eleverna sjalva skall vilja
stalla och undersoka fragor. Det forsta man kan titta pa ar attityder och social
miljo (Dillon, 2004). Uppmuntrar lararen och eleverna genuina fragor? Stéller
lararen engagerande fragor? Det andra man kan fundera pa ar individuella in-
tressen. Peirce (1998b, 48), som var Deweys larare, ansag att larande bygger pa
en onskan att lara. Denna dnskan kommer fran eleven. Lararen far ta sig tid att
observera sina elever da och da.

Darfor ar det av storsta vikt for lararen att standigt och uppmarksamt
halla ett 6ga pa vad som intresserar barnen... Jag tror att en vuxen bara
genom en standig och inkédnnande observation av barns intressen kan ta
del av barnens liv och se vad de &r mogna for och vilket material de bast
kan arbeta med (Dewey, 1998, 47).

Bertrand Russel, mest kdnd som filosof och logiker, har &gnat stort engage-
mang och skrivit flera bocker om undervisning. Av manniskans alla egenska-
per som stimulerar larandet anser Russel att nyfikenheten (vetgirigheten) ar
grundl&dggande.
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Fran elevens synpunkt sett bor undervisningen avse dels att tillfredstélla
hans vetgirighet, dels att ge honom forutsattningar att tillfredsstalla den-
na pa egen hand. Fran lararens synpunkt sett bor undervisningen aven ga
ut pa att stimulera fram vissa fruktbringande slag av vetgirighet (Russel,
1933, 165).

Eftersom Russel inte kan tanka sig tvang skall allt larande utga ifran barnets
intresse, “impulsen till undervisning bor komma fran eleven sjalv” (ibid., 175).
Dartill havdar han att barn vill ta sig an svara uppgifter (utmaningar) och att
mod &r en viktig egenskap. Han poangterar ofta att radslan inte far vara motivet
for handling.

For det tredje behover man ha en stimulerande fysisk milj6. Finns det objekt i
rummet som inbjuder till (for)undran och nyfikenhet (Egan, 2005)? Forekom-
mer det som Jensen (2008b) kallar evokativa objekt och rum/platser? Det vill
sdga objekt och rum som vdacker tankar och kanslor hos anvanda-
ren/observatoren. En verkstadslik miljo mojliggor bade till att stalla genuina
fragor och att hitta metoder for att undersoka dem.

3.3 Det analytiska perspektivet

Aven om det deskriptiva perspektivet avser beskrivning skall det inte tolkas
som helt befriat fran analys. Deskription kan snarare betraktas som en forana-
lys eller en ytanalys. Om man vaéljer att ga vidare och analysera pa djupet be-
héver man andra verktyg. Det ar sadana redskap som det analytiska perspekti-
vet kan bidra med.

For att analysera hur fragor anvands i larandesituationer kan man vélja att rikta
in sig pa tre olika aspekter. Den forsta ar struktur/interaktion. Hur anvands fra-
gor och vad ar kommunikationsmonstret? Den andra ar att analysera fragans
art. Vilken typ av fraga anvands och varfor? Den tredje ar att analysera larande
och utveckling hos eleven/eleverna. Hur ga tillvaga for att lara och vad larde
eleven?
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3.3.1 Struktur/interaktion

Peirce (1992b; 1998a; aven Dillon, 2004) beskrev hur frageprocessen sag ut,
det vi kdnner igen fran ett undersokande tillvagagangssatt inom forskning och
liknande. Fragan ar utgangspunkten. Darefter féljer en undersokning for att fa
svar pa fragan. Slutligen kommer det fram nagon form av svar. For att fa grepp
om pa vilka grunder fragan anvéands i en larandesituation kan man undersoka i
vilken del av denna process som fokus hos lararen ligger.

Fraga ||]|:> Undersokning |]:> Svar

Ligger fokus pa svaret da det redan ar kant och lararen vill kontrollera vad ele-
verna kan? | sadana fall anvands fragan enbart i ett kontrollerande syfte. Den
undersokning som kommer till stand &r att minnas.

Fraga ||]|::> Undersokning |]::> Svar

Ligger fokus pa undersokningen och metoden for undersokningen? Léararen
anvander en viss metod eller teknik for att bedriva sin undervisning. Fragan
anvands som ett satt att fd igang undersdkningen. Nagon annan undersok-
ningsmetod &n den forutbestdmda kan det inte bli tal om. Process &r viktigare
an malet men svaret dokumenteras.

Fraga ||]|:> Undersokning |]:> Svar

Ligger fokus pa fragan? Lararen anvander elevernas fragor eller egna fragor for
att fa igang en undersokning. Metoden for undersokningen styrs av den enskil-
da fragan. Process och svar bidrar till larandet.

De faktorer som kan ligga bakom val av fokus kan sammanfattas i termerna
vana, makt, kunskap. A ena sidan handlar vi pa ett sddant satt som vi har sett
andra gora och som vi sjalva har vant oss till med (Chen, Gérling, & Kitamura,
2004; Dewey, 1922/2005b). A andra sidan kommunicerar vi pé olika satt inom
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olika praktiker. Det ar forvantat att kommunicera pa ett givet sétt inom skolan
(Allwood & Ahlsén, 1999; Carlgren, 1999; Dillon, 2004). Det ar det satt som
utmarker en utbildningssituation. Vanan har bade en individuell och social
kontroll pa lararen.

Bade barn och vuxna forvantar sig att den vuxna skall styra interaktionen i de
flesta fall. Detta géller sérskilt i undervisningssammanhang. Den vuxne vet
mer. Den vuxne har en plan att félja. Den vuxne har olika medel for att styra.
De roller som vuxna och elever tar eller tilldelas bestammer i hog utstrackning
vilken makt varije roll far. Det &r lararen som kan fordela makt i larandesitua-
tionen (Dillon, 2004; Salo, 2003; Sullivan, Smith & Matusov, 2009). Skall 1&-
raren sjalv ha all makt eller far alla inblandade lika mycket makt? Finns det ett
mellanlage dar lararen anvander sa mycket makt som situationen kraver?

Att ha goda kunskaper inom sitt omrade ger larare en viss trygghet och frihet
(Emanuelsson, 2001; Shulman, 2004). Den som har goda kunskaper vagar
slappa styrningen och ibland ge sig ut pa okanda omraden (Dahlberg, 2001).
Den som har begransade kunskaper haller sig till dessa och vill inte visa sin
okunskap. Kunskap ar i manga situationer nagot som ldraren har och férmedlar
vidare till eleverna. Kunskap kan ocksa vara nagot som larare och elev skaffar
tillsammans.

Peirce (1992a, 179) sammanfattade detta med att larare ar mer bendgna att lara
ut &n att sjalva lara. Vissa ser utlarandet som en sanning som styrker sig sjalv.

3.3.2 Fragans art

Vilken typ av fraga som valjs och hur den blir bemott bestams framst av fyra
faktorer:

Kunskapssyn — Vad &r kunskap och hur kan vi na kunskap?
Kunskapsomrade — Hur kan vi komma at just den har kunskapen?
Syfte — Varfor vill vi eller behdver vi na denna kunskap?
Riktning — Vem stéller fragan och vem riktar sig fragan mot?

i

Da det finns manga kunskapstraditioner behéver man i en analys kanna till de
mest centrala i var kultur. De har listats i avsnitt 3.2.2 ovan. Vi manniskor ten-
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derar att vara inkoherenta (icke samstdammig, osammanhangande) och inkonse-
kventa vilket kan medféra att en och samma individ kan ha tva oférenliga kun-
skapssyner i en situation, eller, en kunskapssyn i en situation medan en annan
kunskapssyn galler i en annan situation (Reisberg, 2001). Da &r det rimligast att
situationen motiverar vilken typ av fraga som anvands. Barn har olika kun-
skapssyn beroende pa alder (Bloom, 2004; Egan, 2005). Dock tenderar de i
manga ar att tro att foraldrar och larare har kunskaper som ér tillforlitliga. Det
kan vara det framsta skalet till att de stéller fragor till dldre individer. Ytterliga-
re aspekter pa kunskapssyn kan beskrivas som deduktion, induktion, abduktion
och hypotesprovning. Dessa fyra vagar att na kunskaps beskrivs nedan.

Bade bland barn och vuxna ar fragor ett satt att penetrera och reda ut férhallan-
den inom ett kunskapsomrade. Ju battre man kanner ett kunskapsomrade desto
troligare att man kan vélja nar en typ av fragor lampar sig béattre an en annan.
Pa motsvarande satt kan man vara mer preciserad i sin fragestallning nar man
kan omradet béattre. Lararen skall i val av fraga bade kanna till vad eleverna har
for kunskaper och hur de kan komma vidare mot ytterligare kunskaper.

Syftet bakom en viss fraga forefaller enkelt att reda ut. Barn stéller genuina
fragor till dldre for att de ar nyfikna och intresserade. De staller sociala, infor-
mativa och stodjande fragor for att de vill bli en del i en gemenskap och lara
sig mer om den sociala praktiken. Barn kan av samma skél stélla provocerande
fragor. Av ren nyfikenhet vill barnet veta hur den sociala praktiken gar ihop
med en provocerande fraga. Lararen a sin sida stéller fragor i linje med studie-
planen.

Fragans art foljer i regel normen (Dillon, 2004). Man marker nar normen bryts
da ett barn staller en kontrollerande eller provocerande fraga till sin larare (jfr
McPherson & Liang, 2007). Vissa elever stéller analytiska och syntetiska fra-
gor vilket kan fa en larare, i positiv bemérkelse, att lyfta pa 6gonbrynen. Det
betyder att barn huvudsakligen stéller sociala, informativa, stddjande och genu-
ina fragor. Larare kan valja dessa plus 6vriga. Vad man i sin analys behover
reda ut ar om barn som stéller analytiska och syntetiska fragor bemots pa ett
annat satt &an barn som staller t.ex. provocerande fragor. Det framsta skalet till
detta kan vara att de bryter mot normen pa varsin sida (att provocera upplevs
ofta som negativt medan det upplevs positivt med en analytisk och/eller synte-
tisk fraga dven om bada varianterna kan stora lararens upplagg).
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Ett ytterligare satt att se pa fragors art ar att anvanda sig av termen frihetsgra-
der i beskrivningen av en fraga och dess 6ppenhet. Emanuelsson (2001) som i
sin tur utgatt ifran Schwab (1964) redogor for de fyra nivaer som en fraga kan
ha:

0 frihetsgrader — problemet for undersékningen ar givet, genomférandet
eller metoden fér undersokningen ar given och svaret ar givet.

1 frihetsgrad — problemet for undersokningen ar given, genomforandet el-
ler metoden for undersékningen ar given men svaret ar oppet.

2 frihetsgrader — problemet for undersokningen &r givet men bade meto-
den for undersokningen och svaret ar 6ppet.

3 frihetsgrader — problemet for undersdkningen ar éppen, genomforandet
eller metoden fér undersokningen ar dppen och svaret ar oppet.

Utan att 6ka antalet frihetsgrader borde det dnda finnas fler alternativ. Genom
att kombinera strukturen i avsnitt 3.3.1 ovan med fragors frihetsgrader kan man
fa fler varianter enligt tabell 1. Exempel pa fragor med noll frihetsgrader ar:
"Vad ar 2+2=?". Problemomradet ar givet. Undersokningsmetoden &r att min-
nas och/eller kalkylera i huvudet. Svaret &r givet. Forvantar vi oss i alla fall.
Om nagon fragar tva plus tva vada?” uppstar en viss osékerhet. Vattendrop-
par? Vanner? Summan av tva plus tva vattendroppar i ett glas blir inte nddvan-
digtvis fyra vattendroppar. Tva vanner plus tva vanner blir inte nédvandigtvis
fyra individer déar alla sinsemellan &r vanner. Om man kénner till alla premis-
ser, vilket ar fallet i ett deduktivt tillvagagangssatt, ar alla delar givna. Aven
om man inte vet svaret i forvag, d.v.s. ndr man valjer att utféra en deduktiv
slutledning, sa ar det anda givet av premisserna vilket svaret ar. Ta foljande
exempel: Om alla manniskor ar dodliga, kommer da éven jag att d6? Om jag ar
en manniska &r svaret ja.

Abduktion dr den narmaste beskrivningen pa hur en fraga kan ha ett éppet pro-
blemomrade men en given undersokningsmetod och ett givet svar. Vad ar da
abduktion? Du har en anomali, det ar det givna svaret, och du anvander dig av
ett analogt tdnkande for att forklara anomalin, vilket &r den givna undersok-
ningsmetoden. Fragan ar nu bara fran vilket problemomrade du skall hamta en
modell eller fraga som kan ge dig ett rimligt svar pa din anomali (Resher,
1978).
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Ett exempel kan vara en flygmyra. Du har aldrig sett en flygmyra tidigare (en
anomali) och undrar om det ar en myra med vingar eller om det ar nagon annan
slags insekt. Flygmyra &r det givna svaret. FOr att pa ett abduktivt sétt kunna fa
en bekréftan pa din undran letar du i ditt minne efter forklaringsmodeller. Det
ar den givna metoden. Till slut hittar du en. Fjarilar har vingar men de ar forst
larver som genomgar en transformation i puppstadiet. ”Ar flygmyran ett resul-
tat av en transformation av nagot slag?” blir da fragan. Det kan verka som att
flygmyran, d.v.s. anomalin, ar problemomradet men i den abduktiva processen
ar den slutmalet i en slutledningskedja, d.v.s. svaret. Uppgiften handlar alltsa
om att formulera en fraga som gor att anomalin/svaret verkar rimligt.

Tabell 1. Fragors frihetsgrader.

Frihetsgrader | Problemomrade | Undersokningsmetod Svar
0 Givet Givet Givet
1 Oppet Givet Givet
1 Givet Oppet Givet
1 Givet Givet Oppet
2 Oppet Oppet Givet
2 Oppet Givet Oppet
2 Givet Oppet Oppet
3 Oppet Oppet Oppet

En hypotesprévning ar ett exempel pa néar problemomradet och svaret ar givet.
Undersoékningen skall nu bekréfta eller falsifiera din hypotes. Vilket typ av un-
dersokning ar lampligast for ett test?

Det tredje fallet av fraga med en frihetsgrad ar en induktiv fraga. Ar alla svanar
vita? Svanars farg ar mitt problemomrade. Observation ar min metod. Svaret
blir 6ppet tills jag ar saker pa att jag har observerat alla existerande svanar. Ett
svar som inte ar éppet behdver inte observeras pa induktiv vag.

Deduktion, induktion, abduktion och hypotesprovning, som kort har presente-

rats, dr de vanliga satten att bedriva vetenskap pa. Det ar anmarkningsvart att
de bygger pa lag frihet. Ar inte den vetenskapliga vagen till kunskap mer krea-
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tiv an s& har? Aven om det som féljer verkar betydligt mer kreativt far man inte
glomma att det kravs en stor uppdvad skicklighet att formulera fragor av ovan
beskrivna art. Véagen dit har troligtvis varit bade anstrangande och kreativ.

Det forsta alternativet med tva frihetsgrader kan tyckas mycket markligt. Jag
vet svaret men inte pa vad, och inte hur svaret har kommit till. Kombinera tva
osannolika, ovantade ord... Svart smor. Svart smor ar svaret och uppgiften ar
att komma pa fragan till denna udda kombination till svar. Denna kreativa pro-
cess paminner om det som de Bono (1970/1990) kallar lateralt tankande. Bryt
ditt tankemonster genom att ta dig ur befintliga monster for att hitta nya tanke-
gangar. Lateralt betyder sida sa det innebér att hamna vid sidan om ett etablerat
tankemonster.

Om man delar in en klass i mindre grupper och ger dessa smagrupper i uppgift
att diskutera ett fritt valt omrade hamnar man pa det andra alternativet av fra-
gor med tva frihetsgrader. Gruppen far vélja omrade och fraga. Genom diskus-
sion kommer de fram till ett svar. Undersdkningsmetoden, att diskutera, &r gi-
ven men resten ar oppet.

Det tredje alternativet av fragor med tva frihetsgrader ar att ge eleverna, enskilt
eller i grupp, en given fraga och uppgiften att pa valfritt satt komma fram till
ett svar. En elev kan mycket val stélla en given fraga och hela klassen, en
mindre grupp eller den enskilde eleven tar sig an att hitta ett svar med eller
utan lararens hjéalp.

Nar man funderar pa saken verkar inte fragor med tre frihetsgrader sa tack-
samma. Det &r inte latt att utan inramning av nagot slag hitta ett omrade som
skall undersokas. Fast a andra sidan, har man val kommit fram till problemom-
rade eller metod sa faller man ned en frihetsgrad. En fraga med tre frihetsgra-
der skulle vara som en blixt fran klar himmel. Den kom fran ingenstans och nu
skall jag besluta vad jag skall gora med den. Att i sitt arbetssatt ha fokus pa
fragan ar narmare den givna fragan med tva frihetsgrader men lat oss lamna
mojligheten 6ppen att en fraga aven kan ha tre frihetsgrader. | sa fall ar det
sjalvklart hur den skall behandlas. Man soker bdsta mojliga undersékningsme-
tod och svaret blir som det blir.
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3.3.3 Larande och utveckling

Oavsett om man utgar ifran lararens fragor eller fran barnets fragor behover
man ha en kdnnedom av var barnet &r i sin utveckling och vad det genom sina
egna intressen ar mest motiverad att lara. Detta kan man gbra genom att obser-
vera barnet i dess egna aktiviteter bade individuellt och tillsammans med andra
(Dewey, 1998). Bl.a. syns detta i barnets lek (Vygotskij, 2002). Vart barnet ar
pa vag i sin utveckling beskrivs av Vygotskij (1978) som gransen mellan den
aktuella utvecklingsnivan och den narmaste utvecklingszonen. Eftersom Vy-
gotskij inte foresprakade en stadieteori skall man inte se dessa olika nivaer som
nagot individer har och kan till skillnad fran nagot individen inte har och kan.
Utvecklingen sker ibland i sma steg och ibland genom stora kliv. Det kan bety-
da att individen i vissa fall delvis har eller kan nagot. Vad barn dr pa gransen
till att fa grepp om ar med stor sannolikhet sadant som de stéller genuina fragor
om. Det ar da kompisar och vuxna kan bidra for att barnet skall komma vidare i
riktning mot den nédrmaste utvecklingszonen.

Fordelen med barns genuina fragor ar (1) att de tar sin utgangspunkt i vad bar-
net redan vet med sikte mot vad barnet annu inte vet (Dillon, 2004; Schank &
Childers, 1988), och (2) att de redan ar motiverade till att lara sig mer om det
de staller fragor kring (Dillon, 2004). Hur tar da lararen hand om barnets fra-
gor? Vad blir det av dem?

Att anvanda syntetiska, explorativa och provocerande fragor kan medfora att
barnet inte forstar fragan. | sitt forsok att forsta det nya kunskapsomradet ska-
par barnet egen mening och egna monster som baseras pa de egna kunskaperna
(Caine & Caine, 1997). Detta mentala arbete kan vara anstrangande till den
grad att barnet ger upp. Det ar darfor troligt att en utgangspunkt i barnets eget
kunnande, den aktuella utvecklingszonen, gor utvecklingen smidigare oavsett
om den sedan tar sma eller stora steg.

Enligt Vygotskijs (1978) synsatt understddjer larande och utveckling varandra.
Detta synsétt ar, aven enligt Vygotskij sjalv, enbart ett av fyra vanligt forkom-
mande (Kuhl, 2001):

1. Larande och utveckling har ingen relation till varandra
2. Léarande och utveckling &r samma sak, nar du lar nagot utvecklas du.
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3. Utveckling foregar larande. For att lara en viss kunskap behover du vara
pa en viss utvecklingsniva. Utveckling styrs av ett program i generna.

4.  Utveckling och larande paverkar varandra genom en 6msesidig relation.
Larande ger ibland upphov till utveckling. Utveckling méjliggér (men ga-
ranterar inte) for nytt larande.

Det forsta synsattet motiverar inte anvandandet av fragor pa nagot visst sétt.
Det andra synsattet ser pa larande och utveckling som en behallare som fylls
mer och mer. Synsattet ar i praktiken forenligt med kunskapsdverforing som
larandemodell (information/kunskap finns hos kélla A som ar lararen eller en
bok och overfors direkt till kélla B som ar eleven/eleverna). Fragor som stélls
har antingen till uppgift att fylla pa behallaren eller att ta reda pa vad som finns
i behallaren. Synsatt tre forhaller sig mer komplext till fragans art. En fraga kan
anvandas for att ta reda pa vilken utvecklingsniva barnet ar pa. Aven barnets
egna fragor vittnar om utvecklingsnivan da barnet inte staller fragor som dver-
stiger den egna utvecklingsnivan. For att framja larande skall fragan som stalls
utga ifran elevens utvecklingsniva. | annat fall minskar chanserna for larande.
Fragorna ar helt individanpassade aven nér lararen staller dem. Synsattet ar i
praktiken forenligt med kunskapssokande som larandemodell, med ett sarskilt
fokus pa eleven (eleven ar en kompetent individ som aktivt soker ny kunskap
utifran sina forutsattningar).

Komplexitetsgraden okar ytterligare i och med det fjarde synsattet. Fragorna
som barnen staller kan vara pa en nagot hdgre niva an den niva som barnet be-
finner sig pa. Skalet ar att barnet vill ha hjalp att komma vidare i sin utveckling
genom att lara nytt. De fragor som lararen staller forvantas ocksa vara pa en
nagot hogre niva an barnet befinner sig pa. Skalet ar att fragan skall fa barnet
att tillsammans med lararen och jamnariga lara sig nytt. Nar man jamfor syn-
satt tre med synsatt fyra erbjuder synsitt tre fragan som en grund att bygga sitt
larande pa medan synsétt fyra erbjuder fragan som nagot att sikta mot. Det ar
mer forenligt med synsatt fyra dn nagot av de andra synsatten att lararen an-
vander en syntetisk eller provocerande fraga. En sadan fraga kan leda till for-
andring som i sin tur mojliggor utveckling. Att strukturera om sina kunskaper
kan medfora utveckling utan att man egentligen har lart sig nagot nytt. Synsét-
tet &r i praktiken forenligt med kunskapsstkande som larandemodell, med ett
sarskilt fokus pa interaktion (elev-elev eller elev-larare).
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34 Det normativa perspektivet

Svensk utbildning styrs av politiska beslut som har fatt laga kraft genom lagar,
laroplaner och forordningar. Aven om foretradare for vetenskapen har kommit
med forslag och utredningar &r det dnda en politiskt vald skara som beslutar om
hur vi bor driva utbildning i landet. Eftersom laroplaner mm ar av bor-karaktér
ar de huvudsakligen normativa dokument. Centralt i detta sammanhang blir da
att undersoka hur val laroplanerna kan uppfyllas med ett Fragebaserat larande.

34.1 LPO9%4

Det ar sarskilt under Kunskaper - mal att strava mot som det finns manga mal
att relatera till fragor i larandesituationer.

Skolan skall stréva efter att varje elev:

e  Utvecklar nyfikenhet och lust att lara

e  Utvecklar sitt eget satt att lara

e  Utvecklar tillit till sin egen formaga

e  Kaénner trygghet och lar sig att ta hdnsyn och visa respekt i samspel med

andra

e Lér sig att utforska, lara och arbeta bade sjalvstandigt och tillsammans
med andra

e  Utvecklar ett rikt och nyanserat sprak samt forstar betydelsen av att varda
sitt sprak,

e Larsig att lyssna, diskutera, argumentera och anvanda sina kunskaper
som redskap for att
— formulera och préva antaganden och l6sa problem,
— reflektera Over erfarenheter och
—  kritiskt granska och vardera pastaenden och férhallanden,

Att arbeta med engagerande och genuina fragor underlattar méjligheterna att
varje elev utvecklar sin nyfikenhet och lust att lara. Genom att varje elev far
komma i kontakt med manga fragor och manga metoder att undersoka dessa
fragor 6kar mojligheterna att elever utvecklar sitt eget satt att lara. Den elev
vars genuina fragor tas pa allvar och far delta i kunskapsproduktion med andra
utvecklar sannolikt tillit till sin egen férmaga.
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Genom att varje elev far horas bade da de stéller sina genuina fragor och nér de
deltar i diskussioner kring andras fragor okar tryggheten i gruppen, de tar han-
syn och visar respekt nar de lyssnar pa varandra. Att arbeta med fragor ar ut-
gangspunkten for allt utforskande. Eleverna stéller sina egna genuina fragor
som de pa egen hand eller tillsammans med andra forsoker besvara. De arbetar
i grupp med att besvara lararens fragor eller formulerar fragor tillsammans. Att
formulera och diskutera fragor ger pa sikt en traning i att precisera sitt sprak.
Det kan mycket vél leda till att eleven utvecklar ett rikt och nyanserat sprak.

Larare som arbetar mycket med fragor stimulerar eleverna att lyssna och inspi-
rerar dem att bli lyssnade pa. Fragorna diskuteras i den undersokning som fol-
jer och olika utfall argumenteras for. Genom att stélla fragor och undersoka
dem formuleras antagande och forsok till att 16sa problem. Vissa fragor, t.ex.
analytiska, syntetiska, explorativa, metakognitiva och provocerande, fungerar
battre an andra for att reflektera dver egna och andras erfarenheter. Dessa fra-
gor fungerar aven val for att kritiskt granska och vardera pastaenden och for-
hallanden.

Under Kunskaper - riktlinjer star det att ”lararen skall utga ifran varje enskild
elevs behov, forutsattningar, erfarenheter och tdnkande”. Att arbeta med ele-
vens egna genuina fragor underlattar mojligheterna att fa del av elevens egna
erfarenheter och tankar.

Under Elevernas ansvar och inflytande — riktlinjer star det att lararen skall:

e utga fran att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sin inlarning
och for sitt arbete i skolan

e svara for att eleverna far préva olika arbetssétt och arbetsformer

e tillsammans med eleverna planera och utvardera undervisningen och for-
bereda eleverna for delaktighet och medansvar och for de rattigheter och
skyldigheter som praglar ett demokratiskt samhalle.

Elever som far ta ansvar lar sig snart att kunna ta ansvar. Att arbeta med egna
och andras fragor pa ett sjalvstandigt satt eller i grupp bygger pa eget och
gemensamt ansvar. For att eleverna skall vilja ta ansvar skall kunskapsomradet
ligga dem nara. Om fragorna utgar ifran eleverna sjalv ar de med storsta sanno-
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likhet viktiga och intressanta for dem. Da &r de ocksa villiga att ta ansvar for
sitt larande och arbete i skolan.

Den larare som anvander en mangfald av fragor som undersoks pa en mangfald
satt garanterar att eleverna far prova olika arbetssatt och arbetsformer. Gemen-
sam planering och delaktighet uppnas mellan larare och elever om de tillsam-
mans formulerar en rad intellektuellt utmanande fragor att har som utgangs-
punkt for terminens eller arets studieplan.

3.4.2  Lpf59s

Det finns en del gemensamt mellan LPO94 och Lpf698. Delarna om Kunska-
per — mal att strava mot och Elevernas ansvar och inflytande — riktlinjer ar
nédrmast samstammiga. De formuleringar som tas upp nedan &r specifikt for
Lpf698.

Under Forstaelse och medmansklighet star det att ”Barns behov av att pa olika
satt fa reflektera 6ver och dela sina tankar om livsfragor med andra skall stod-
jas”. Under Forskolans uppdrag star det ”Forskolan skall vara en levande soci-
al och kulturell milj6 som stimulerar barnen att ta initiativ och som utvecklar
deras sociala och kommunikativa kompetens. Barnet skall ocksa ha majlighet
att enskilt fordjupa sig i en fraga och soka svar och I6sningar”. Barn som far
utrymme att stélla sina egna genuina fragor om stort och smatt, samtala om
dem tillsammans med jamnariga och vuxna far mojlighet att reflektera, trana
sin kommunikativa kompetens och fordjupa sig i en fraga som engagerar och
beror.

3.5 Sammanfattning

Fragebaserat larande ar i grova drag ett dialogbaserat arbetssatt dar individen &r
lika viktig som gruppen, dér individuellt intresse och kunskap ar lika viktigt
som interaktion, samarbete och gemensam kunskapsproduktion.

Eleven far utrymme genom att fragor utgar ifran individens eget intresse och
genuina nyfikenhet, och genom att individen bidrar till dialogen. Eleven utma-
nar med sina fragor bade larare och kamrater. Eleven utmanas och engageras
genom att larare och kamrater stéller tankevackande fragor.
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Gruppen involveras genom den dynamik som uppstar p.g.a. olika satt att bemo-
ta en fraga och genom det samarbete som kravs for att besvara en fraga.

Lararen utmanas av arbetet med att formulera fragor som kan engagera manga
individer. Lararen utmanas ocksa av de manga fragor som eleverna kan komma
upp med. Om fragorna skall behandlas seriost behéver de bemotas med intresse
fran lararens sida och en tro pa och kunskaper att kunna genomdriva en under-
sokning for att fa fram svar. Lararen utmanar genom att stalla fragor som kan
leda in eleverna pa nya kunskapsomraden och kombinera redan kanda kun-
skapsomraden.
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4. ATTAKRITERIER FOR EN OPTIMAL LA-
RANDESITUATION

Om vi stéller upp en rad kriterier for vad som &r — enligt tidigare forskning och
teori samt ovan genomgang — det optimala arbetssattet for larande kan vi kom-
ma fram till foljande forslag. Till varje forslag foljer en kommentar kring hur
Fragebaserat larande svar mot dessa krav.

1. En larandesituation skall framja individens motivation med utgangspunkt
ifran egna intressen och nyfikenhet (Dewey, 1998; Dietz-Uhler & Lanter,
2009; Egan, 2005; Plowright & Watkins, 2004).

Med utgangspunkt i genuina och engagerande fragor kan detta uppnas.

2. En larandesituation skall framja interaktion och gemensamt larande (Bru-
ner, 2004; Plowright & Watkins, 2004; Shulman, 2004; Saljo, 2002).

Genom att alla deltagare bidrar med fragor och diskuterar/undersoker andras
fragor blir det en gemensam larandesituation. Aven lararen kan ldra i en sadan
situation.

3. En larandesituation skall bidra med variation for att ge eleven flera verktyg
och olika erfarenheter (Bruner, 1960/2003; Egan, 2005; Emanuelsson, 2001;
Gardner, 1999; 2001; Marton & Booth, 2000).

Ju fler slag av fragor man arbetar med desto stérre variation pa de metoder och
verktyg man anvander for att undersoka fragorna och na svar.

4. En larandesituation skall erbjuda inflytande for alla deltagande parter
(Beck, 1998; Dewey, 1916/2005a; Lipman, 1991).

Genom att alla deltagare bidrar med fragor och diskuterar andras fragor blir
graden av inflytande hog. Att formulera sina egna fragor och undersoka dem
bygger helt pa inflytande.

5. En larandesituation skall vara utmanande och pa ratt niva for varje deltaga-
re (Gardner, 1998; Piaget, 1954; Richetti & Sheerin, 1999; Vygotskij, 1978).

Det ar svart att utmana alla da elever i en grupp har olika forutséttningar och
kunskaper. Vad man kan gora ar att formulera 6ppna fragor, t.ex. explorativa,
provocerande, engagerande fragor. Da kan varje elev eller mindre grupper av
elever arbeta med fragorna pa sin niva. Den som staller en genuin fraga utma-
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nar i manga fall sig sjalv sa lange det ar pa gransen till de egna kunskaperna.
Pa detta vis blir fragorna pa ratt niva for var och en. Detta dr dock det svaraste
kriteriet for alla larare att handskas med.

6. En larandesituation skall utveckla den kommunikativa formagan och social
kompetens (Bruner, 2004; Dillon, 2004; Egan, 2005; Plowright & Watkins,
2004).

Genom att formulera fragor och bli tagen pa allvar okar lusten att kommunice-
ra. Att ta del av andras fragor och argument samt bidra med egna fragor och
argument kan sannolikt ¢ka den kommunikativa formagan och den sociala
kompetensen.

7. En larandesituation skall trana deltagarna att argumentera, reflektera samt
aktivt ta del i andras argument och tankar (Beck, 1998; Dietz-Uhler & Lanter,
2009; Plowright & Watkins, 2004; Richetti & Sheerin, 1999; Shulman, 2004).
Den som staller en fraga kan argumentera for varfor den ar viktig. Egna fragor
bidrar formodligen i sig sjélva till reflektion. Fragor som flera diskuterar 6pp-
nar upp for flera argument som alla aktivt far ta del av da de kanske inte haller
med. Att inte halla med slipar ens egna argument och lyhordheten for andras
detaljer. Vad gor ett argument starkare an ett annat? En sadan tanke haller del-
tagarna aktiva nér de tar del av andras forklaringar och tankar.

8. En larandesituation skall lagga grunden for langsiktig kunskap (Bruner,
2004; Dietz-Uhler & Lanter, 2009; Marton & Booth, 2000; Plowright & Wat-
kins, 2004; Richetti & Sheerin, 1999).

Chanserna for langsiktiga kunskaper okar troligtvis med narheten till det egna
intresset och egna behov. Sadant som &r engagerande pa flera plan (kognitivt,
emotionellt och socialt) haller langre. Den som skapar sig ny kunskap gor det
med hjalp av befintlig kunskap. Ny kunskap faller bast pa plats om den gar att
relatera till det som redan finns. Om man utgar ifran de fragor som ligger ele-
ven narmast far man dessa grunder pa kopet.

En sammanfattning ar att Fragebaserat larande svarar val mot kriterierna,

ibland mycket vél och ibland bara godkant. Om detta ocksa stammer i prakti-
ken ger det en hoppfull tilltro till Fragebaserat larande som arbetssétt.
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5. ATTA EXEMPEL OCH ANALYSER FRAN PE-
DAGOGISK VERKSAMHET

Exemplen i detta avsnitt &r hamtade fran befintlig etnografi. Halften av exemp-
len kommer fran forfattarens egen tidigare forskning. Det som beskrivs &r inte
nodvandigtvis representativt for hur larare och elever interagerar i forskolor
och skolor. Daremot &ar de autentiska situationer som visar hur det i vissa fall
(atminstone i dessa fall) ser ut.

Exemplen &r indelade i fyra underavsnitt som beskriver kontrollerade situatio-
ner, situationer dar vuxna huvudsakligen stéller fragorna, situationer dar barn
huvudsakligen staller fragorna och slutligen ett fall dar ett barn och en vuxen
ingar i en dmsesidig sekvens av handlingar. Exemplen kan i vissa fall innehalla
tva korta situationer som &r narbeslaktade.

Efter varje exempel foljer en analys som bygger pa de begrepp och idéer
som har presenterats i avsnitt 3 ovan. Det &r huvudsakligen de deskriptiva och
analytiska delarna som anvénds som verktyg for att utféra en bred och djup
analys.

5.1 Kontroll i undervisningen
51.1 Exempel 1
Foljande tva exempel ar hamtat fran observationer i finska klassrum.

Meri &r larare for en forskoleklass. Temat for foljande dialog ar nationalitet.
Tidigare har de pratat om Ryssland och om flaggor.

Meri: Vilket sprak pratar man i Finland?

Kor: Finska!

Meri: Bra, alla visste. Men vi far komma Overens om att vi racker upp
vara hander. Na vilken &r var huvudstad?

Nagon: Helsingfors

Meri: Vilken ar var nationalitet?

Kor: Finsk

(Lappalainen, 2003, 84; egen Overséttning)
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Ett exempel fran ett annat klassrum, arskurs 1:
Eleverna sitter med sina 6vningsbdcker.

Larare (till eleverna): Alla maste racka upp handen. Hur manga gula fjari-
lar &r det pa sidan tio?
(Salo, 2003, 112-113; egen dversattning)

51.2 Analys 1

| bada dessa exempel anvander lararen kontrollerande fragor. Det mest slaende
ar att lararen sjalv redan vet svaret. Nu vill hon veta om barnen (i alla fall na-
gon av dem) kan svaret. | det 6vre exemplet &r det lararen som upprepade
ganger ar sandare av fragor och eleverna som &r mottagare. Det framgar inte i
dessa exempel men situationen utspelar sig i ett traditionellt klassrum (med ka-
teder och bénkar i rader). Aktiviteten &r en traditionell lektion.

Kunskapssystemet som forordas ar i det forsta fallet faktakunskaper som har
formedlats via forelasning eller lasning. Med tanke pa att flertalet kunde svaret
kan det har varit for enkla fragor. | sadana fall kan man misstanka att (1) lara-
ren har dalig kdinnedom om elevernas kunskapsniva och (2) det &r fraga om att
befasta undervisningens typiska dialog. | det andra exemplet skall eleverna pa
perceptuell grund rakna figurer.

Vilken sinnesstdamning kan man vénta sig att lararen och eleverna &r i i dessa
bada exempel? Den forsta lararen ger berém vilket kan tyda pa en positiv sin-
nesstamning. Bada lararna poangterar att eleverna skall racka upp handerna.
Den forsta lararen anvander ett manipulativt budskap genom att séga vi kom-
mer Gverens om att vi racker upp vara hander. Det ar svart att tro att alla kom
overens om detta. Dartill racker knappast lararen sjalv upp handen nar hon vill
saga nagot (Dillon, 2004). Detta gar i linje med den kontrollerande hallning
som galler. Hur skall man da tolka elevernas sitt att svara i kor? Ar det ett ut-
tryck for entusiasm eller &r det ytterligare ett exempel pa att de handlar kontrol-
lerat av sin larare? Det gar att misstanka att det ar ett uttryck av kontroll men
att lararen papekar att det inte ar kontrollerat nog. Sammantaget kan man tanka
sig att sinnesstamningen &r neutral eller att eleverna upplever situationen nagot
spand. Eleverna blir med ett annat ord disciplinerade (Dewey, 1902/2001). |
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det andra exemplet ar informationen for knapp for att gora nagra utvecklade
tolkningar.

Strukturen som tillampas vid varje fraga lagger fokus pa svaret, inte fragan el-
ler séttet att komma fram till svaret. Denna struktur &r det troligt att eleverna
har accepterat da de sjalva sallan staller fragor (inte alls i exemplen). Fragorna
har inga frihetsgrader. Problemomradet for den forsta fragan ar sprak i Finland
vilket l&raren har faststéllt. Metoden for svaret dr att minnas. Svaret &r redan
givet innan fragan stalldes. Finland har dock tva officiella sprak: finska och
svenska. Varken lararen eller eleverna diskuterade det andra svarsalternativet
(Lappalainen, 2003, 84) vilket kan styrka att svaret redan var givet. Resten av
fragorna foljer samma struktur med noll frihetsgrader.

Kunskapssynen kan antingen vara rationalistisk (vilket hdnger samman med en
deduktiv slutledning) eller empiristisk/behavioristisk (som vanligtvis hanger
samman med en induktiv slutledning). Den forsta klassrumssituationen lutar
mot en rationalistisk kunskapssyn dér individen kan resonera sig fram till ny
kunskap men i detta fall handlar det om att minnas. Ett annat satt att se pa det
ar en associationistisk kunskapssyn, d.v.s. vi minns och skaffar oss kunskaps
genom att associera ett ting med ett annat. Om ett ting ar spraket i Finland ar
det ting som man l&ttast associerar till detta Finska. En associationistisk kun-
skapssyn ar i princip empiristisk och en foregangare till behaviorismen. Den
andra situationen lutar mot en empiristisk kunskapssyn dar eleverna skall na
kunskap genom observation (antal gula fjarilar pa en boksida).

Hur skall man utifran detta forsta synen pa larande och utveckling? Av fragor-
na att doma i den forsta situationen handlar det om att ta reda pa vad som finns
i behallaren. Detta stimmer val med ett behavioristiskt synsatt. Kunskapssyn
och synen pa larande och utveckling kan darfér mycket val stimma &verens.
Det gors inget forsok, varken fran elevernas eller lararens sida, att inom dialo-
gens ramar bidra till utveckling eller nytt larande. Att t.ex. diskutera andra
sprak i Finland an finska hade fallit sig naturligt i sammanhanget.

Situation tva &r svarare att tolka da fragan gar ut pa att eleverna skall rapportera
antalet objekt av en viss kategori som de kan se. Har detta nagot med utveck-
ling och larande att gora? Ja, fragan kan avse att ta reda pa vilken utvecklings-
niva eleverna befinner sig pa. En sadan fraga ar naturligtvis giltig oberoende av
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vilken relation man anser att utveckling och larande har. Dock tenderar den att
forekomma mer i de fall dér utveckling foregar larande.

51.3 Exempel 2

Foljande tva exempel, dven de fran finska klassrum i arskurs 1, utgar ifran
osédkra elever.

Eleven Sini sitter med sin 6vningsbok.

Sini: Vad ska jag gora har?
Larare: Du ska gora som det star. Sétt en trea i varannan ruta.
(Salo, 2003, 112; egen Oversattning)

Lararen har uppmanat eleverna att titta pa en bild pa en boksida under en be-
gransad tid for att sedan sla igen boken och minnas vad som finns pa sidan.
Lararen skall stalla fragor for att se vad eleverna minns.,

Mikko: Maste vi komma ihag allt?

Larare: Ja. Lagg allt i ditt minne har uppe (pekar pa sitt eget huvud).
Mikko: Men jag kan inte komma ihag.

Lararen: Ah, det &r okej.

(Salo, 2003, 109; egen Oversattning)

51.4 Analys 2

| den forsta situationen finner vi ett exempel pa en stodjande fraga eller vad
som i andra sammanhang kallas procedurell fraga. Eleven vill veta hur hon
skall komma vidare. Vi vet att det & en klassrumsmiljo och att det finns fler
individer i rummet. Eleven staller en fraga som for stunden bara berér henne
sjalv och vander sig till lararen for att fa ett svar. Det ar forvantat att eleven
skall arbeta med en viss uppgift. For att kunna uppfylla denna férvantan beho-
ver eleven hjalp pa vagen. Har i ligger orsaken bakom fragan. Det framgar inte
fran beskrivningen men det &r troligt att eleven simultant med sin fraga ocksa
pekar pa den specifika uppgift som &r oklar. Fragans innehall ar alltsa en vad-
jan om hjélp med en specifik uppgift. Lararen beméter inte fragans innehall.
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Delvis genom att med sitt svar signalerar att fragan var obefogad. Svaret anty-
der att eleven skulle kunna ta reda pa det efterfragade pa egen hand.

Intressant i situationen ar att forsta varfor lararen bemoter fragan pa detta sétt.
Det finns flera alternativa forklaringar: (1) Lararen tolkar fragan som social.
Det &r inte lampligt att stalla en social fraga da situationen &r formell och byg-
ger pa individuellt arbete, (2) Lararen anser att eleverna inte skall stalla fragor
over huvud taget. Om l&raren har givit en instruktion och évningsboken dess-
utom erbjuder en instruktion finns det inget skal att stalla fragor. Detta gar i
linje med en behavioristisk syn (extrem empirism). Eleven kan sjalv plocka
upp svaret och uppmanas darfor att gora det sjélv, (3) Lararen har en rationalis-
tisk kunskapssyn. Eleven kan rakna ut svaret pa egen hand. Eleven skall till
och med trénas i att l6sa situationer av detta slag pa egen hand, (4) Lararen be-
faster ett vane- och maktmonster. Genom sitt svar visar l&raren hur denna soci-
ala situation skall ga till och vem det ar som har maktforetrade. Det troliga ar
att forklaringen finns i flera av dessa alternativ sammantaget.

Ur elevens perspektiv har fragan en frihetsgrad. Vad fragan handlar om ar givet
for eleven. Hur fragan skall fa ett svar ar givet: fraga lararen. Vilket svaret ar ar
daremot Oppet. Det tycks helt sjalvklart varfor eleven staller fragan.

Ur lararens perspektiv kan fragan ha fler frihetsgrader. Om det t.ex. ror sig om
en social fraga skulle eleven kunna vélja mellan ett antal fragor att stalla for att
inleda en social konversation med lararen. | sadana fall &r inte svaret viktigt
vilket gor att det forblir 6ppet. Det ar heller inte givet vilken undersékningsme-
tod som &r av storst varde, sarskilt inte om svaret ar underordnat. Om du inte
vill veta svaret &r det inte sa noga hur du gar tillvaga for att fa redan pa svaret.
Lararen kan darfor tolka fragan som alltfor 16s (anda upp till tre frihetsgrader)
och darfor oviktig. Om lararen vill befésta sin roll som viktig i situationen gall-
er det att avfarda denna typ av fraga.

Vi kan istallet anta att lararen anser att eleven borde forsoka pa egen hand. Det-
ta motiverar ldararen genom att argumentera for att svaret redan ar givet. Fragan
har i sjalva verket noll frihetsgrader. Fragor med noll frihetsgrader stalls i un-
dervisningssammanhang for att kontrollera (eleverna och kontrollera vad de
kan). Eleven daremot har inte utrymme att kontrollera och bér darfor inte fraga
fragor med noll frihetsgrader. | egenskap av den som kontrollerar och fordelar
makt i klassrummet valjer lararen att avfarda denna fraga.
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En summering av detta dr att elevens fraga inte kan tas pa allvar om lararens
roll, i just denna kontext, skall tas pa allvar. Det ar mojligt att lararen tar sig
sjalv pa for stort allvar och gldmmer bort hur allvarligt menad ett barns fraga
kan vara (jfr Matthews, 1984).

Den andra situationen innehaller en fraga som kan tolkas som en stodjande fra-
ga. Ater igen ror det sig om en klassrumsmiljé dér flera individer ingar men det
ar bara en elev som ger uttryck for en otillracklighet. Varfor staller da eleven
fragan? (1) Han upplever situationen som kravande och vill fa medhall om att
sa ar fallet. (2) Det kan vara for att eleven i ndgon mening kéanner sin egen ka-
pacitet och inte tror sig klara uppgiften. (3) Det kan ocksa bero pa att eleven
inte forstar syftet med uppgiften och ifragasatter uppgiften med denna fraga.
(4) En fjarde variant &r att eleven genuint undrar om det ar mojligt att minnas
allt.

Alternativ 1 och 2 pekar mot att det trots allt ar en stodjande fraga. Alternativ 3
oppnar for en, om &n nagot fortackt, provocerande fraga. Alternativ 4 ror en
genuin fraga. Vad uppfattar lararen att det ar for typ av fraga? Enligt lararen ar
uppgiften given, undersokningssattet ar givet. Det implicerar att svaret &ar givet
da lararen redan har instruerat eleverna att minnas vad som finns pa sidan. La-
rarens jakande svar tyder pa detta. En majlighet ar att lararen upplever Mikko
som ett nagot osékert barn som behover tydliga instruktioner. 1 sa fall ser lara-
ren fragan som en stodjande fraga. Det kan ocksa vara sa att lararen i Mikkos
fraga ser en antydan om att eleven ser sig sjalv som otillracklig. Fortsattningen
pa svaret stodjer detta. Lararen talar om hur och var man minns.

Lé&rarens kunskapssyn verkar otvetydigt vara en extrem empirism, d.v.s. en be-
havioristisk syn. Barnet ar ett karl som skall fyllas. Lararens instruktion dér-
emot pekar at ett annat hall. Tanken att fora 6ver en idé fran ett medium (bok-
sidan) till ett annat medium (hjarnan) forvantas pa nagot satt ske av sig sjalv
eller genom elevens anstrangning. Behaviorismens syn pa larande genom be-
tingning finns inte med i lararens tillvagagangssatt da nagon forstarkning i en
eller annan riktning inte erbjuds. Det handlar snarare om att ta till rationalistis-
ka mentala tankeredskap. Metaforen att 1agga informationen i hjarnan blir ett
budskap till eleven om hur han skall tanka sig att larandet gar till och darefter
gora det. Ett sociokulturellt satt att se pa situationen (som bygger pa en kun-
skapssyn mellan rationalism och empirism) blir snarare att spraket och gesterna
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fungerar som en tankestétta i interaktionen mellan eleven och lararen. Vad man
kan fa ut fran detta svar ar att en individ kan ge uttryck fér mer dan en kun-
skapssyn i en mening. | det har fallet &r det tva oforenliga kunskapsteorier som
forenas.

Man kan misstanka att lararen och eleven har tva olika syn pa larande och ut-
veckling. Lararen utgar ifran att information ifran boken har overforts till ele-
ven. Att 6verforing har skett skall kontrolleras med fragor. Kunskapsoverforing
och utveckling som larande gar hand i hand. Eleven tror sig inte befinna sig pa
den utvecklingsniva som uppenbarligen kréavs for uppgiften. Utvecklingsnivan
och forutsattningarna for larande &r inte Overensstimmande. Elevens respons
pa lararens svar styrker elevens enkla forstaelse om sin egen kapacitet. Det far
till foljd att de bada synsatten kolliderar. Av lararens svar att déma kan det
verka som att hon backar och gar 6ver till elevens synsitt. Det ar formodligen
inte fallet. I kunskapsoverféring som larandemodell finns det bland larare en
outtalad (uttalad hos vissa) acceptans att alla elever trots allt inte &r lika, vilket
till viss del strider mot Watsons (behaviorist) pastaende att han kan gora vilken
elev som helst till vilken yrkesutdvare som helst. Vid sjalva 6verforingen kan
inte alla elever ta emot kunskapen. Som mottagare ar de defekta. Lararen har
vid flera tillfallen (se Salo, 2003) accepterat att Mikko inte kan ta emot lika
mycket kunskap som l&araren forvéntar sig att alla skall kunna. I och med att
lararen accepterar en brist hos eleven kan hon fortsatta att ha en hog grad av
kontroll 6ver undervisningen.

Bada situationerna tyder pa att lararen har hog kontroll Gver situationen. Den

typ av fragor som eleverna stéller styrker detta och de uppgifter och svar lara-
ren ger gar helt i den linjen.

5.2 Den vuxne undrar

52.1 Exempel 3

En forskolegrupp har varit pa biblioteket pa formiddagen. Vid maltiden ankny-
ter sedan en av forskollararna som inte var med pa biblioteket, till det som bar-
nen tidigare varit med om genom att stalla fragor:
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Forskollararen: Vad har ni gjort pa biblioteket da?

Elis: Vi har...Vet inte.

Forskollararen: Jo jag vill gérna veta.

Calle: Vet du jag har képt den har boken, som reserv bara.
Forskollararen: Har du kopt den? Pa biblioteket?

Calle: Jag har faktiskt kopt en som akte i det stora bla
fast det var rymdraketer.

Forskollararen: Kan man kopa bocker pa biblioteket?
Lisa: Nej, lana. Vet du vilken bok jag lana?

Elis: Och jag lana en dinosauriebok.

Forskollararen: Ar det bocker ni ska ta hem?

Elis & Lisa: Na.

Forskollararen: Va spannande. Vad har ni gjort mer da &n
att lana bocker?

Elis: Last bok.

Forskollararen: Du da Sally vad har du gjort?

Sally: Det var en flicka som hade gatt bort i min bok hon
hade gatt vilse och hon hade glémt kartan och sa gick hon
ut i skogen och forsokte leta efter kastanjer men hon gick
faktiskt ut i skogen och sa blev hon kvar dar

[aterberattar innehallet i sagan om Rita och Krokodil som de hérde pa bib-
lioteket].

Forskollararen: Gick hon vilse?

Sally: Ja.

Forskollararen: Kom hon hem igen sen da?

Sally: Krokodilen hittade henne.

Forskollararen: Krokodilen. Var det en snall krokodil?
Sally: Ja det var hennes kompis.

Forskollararen: Jaha det visste inte jag, jag visste inte
vilken bok du pratade om. Jaha sa ni fick vara i det dar
sagorummet da?

Barnen: Ja.

(Williams & Pramling, 2008, 92-93)
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522 Analys 3

Den inledande fragan ar en social informativ fraga. Léararen forsoker fa igang
en konversation genom att fraga om nagot som alla inblandade parter gemen-
samt har information om. Lararen vet uppenbarligen att barnen har varit pa bib-
lioteket och hon vet en del om biblioteket. Hon vet dock inte helt och hallet vad
barnen har fatt gora dar under formiddagen. Det gor fragan informativ. Avsik-
ten med den forsta fragan kan darfor ses som att hon verkligen vill veta vad
barnen har gjort tidigare under dagen. Redan har mérks det att situationen &r
mer informell &n i de foregaende exemplen. Detta ar pa inget satt markligt ef-
tersom tidigare studier visar att vi kommunicerar olika i olika situationer (All-
wood & Ahlsén, 1999). Den aktuella situationen &r en matsituation (inte en
Klassrumssituation).

Det ar huvudsakligen lararen som stéller fragorna men i ett fall ar det ett barn
som staller en fraga. Lararen delar genast med sig av sin makt genom att tala
om att hon garna vill veta vad barnen har varit med om, som att tala om att det
ar av betydelse for henne. Pa det viset ser man att det ar en forhallandevis jam-
lik dialog. Det &r fyra barn som deltar i samtalet. Av utdraget framgar det inte
om det sitter fler i nédrheten som lyssnar till vad som ségs.

Lé&raren har troligtvis tankt sig en struktur dar undersdkningsmetoden &r given.
Fragorna skall besvaras genom att barnen far aterberatta vad de minns. Detta
gors i en konversationsform. Antalet frihetsgrader i fragorna varierar. | den for-
sta fragan &r det bara svaret som dr 6ppet.

Nar Calle beréttar att han har kopt en bok pa biblioteket borjar en undersokning
ledd av lararen. Lararen undrar om Calle verkligen har kopt boken pa bibliote-
ket. Nu &r detta inte en omdjlighet eftersom bibliotek ibland séljer utgallrade
bocker men l&raren har en bild av biblioteket som en plats d&r man huvudsakli-
gen lanar bocker. Calle haller fast vid att han har kopt boken. Da stéller lararen
fragan igen om man kan kopa bdcker pa biblioteket. Ett av de andra barnen
svara att man lanar bocker pa biblioteket. Darmed &r undersokningen slut. Fra-
gan var en stodjande och kontrollerande fraga i den mening att lararen narmast
ville fa medhall (att man inte kdper utan lanar bécker pa biblioteket) och gjorde
detta genom att kontrollera vad barnen ansag i detta fall. Man kan ocksa téanka
sig att fragan var explorativ men att undersokningen dog forhallandevis snabbt.
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Lisa som gav det korrekta svaret tog tillfallet att sjalv stélla en fraga. Hennes
fraga ar precis som lararens en social informativ fraga. Hon vill leda konversa-
tionen och gor det genom att signalera att hon har information att dela med sig
av. Ingen svarar dock pa Lisas fraga for Elis hinner emellan med ett pastaende.
Hon har lanat en bok om dinosaurier. Lararen verkar har ha hamnat i ett di-
lemma. Hon har tva barn att forhalla sig till. Istallet for att ga in pa nagon av
Lisas och Elis bidrag till konversationen staller hon en fraga som riktar sig till
dem bada. Hon undrar om de skall ta med sig bockerna hem (eller ha kvar dem
pa forskolan). Barnens svar ar nej och darmed tog aven den undersokningen
slut.

Lararen startar nu en ny inriktning genom att stalla en social informativ fraga
med en Oversiktskaraktar. Vad har de mer gjort an att lana bocker? Lararen har
fatt veta att de har lanat bocker men hon gissar att de har gjort nagot mer och
vill ha en mer fullstdndig Oversikt. Ett barn (Elis) svarar att de har last bok vil-
ket i det har fallet formodligen innebér att nagon vuxen har last for barnen. Har
véljer lararen att fa med ytterligare ett barn i samtalet genom att rikta fragan
direkt till Sally. Sally borjar beratta om innehallet i en bok som de har fatt lyss-
na pa. En av figurerna i beréattelsen har gatt vilse. Lararen staller efter ett litet
tag en aterkopplingsfraga. Detta gor hon troligtvis for att signalerar att hon ak-
tivt &r med i Sallys berattande eller for att forsdakra sig om att hon forstar vad
Sally berattar om. Sally bekréftar lararens fraga vilket leder till att lararen stal-
ler en fordjupande informativ fraga. Kom hon som hade gatt vilse hem igen?
Till svar far lararen veta att krokodilen hittar henne. | svaret uppstar nagot av
en kognitiv konflikt. Flickan som har gatt vilse behdver hjalp och hjalpen er-
bjuds av en krokodil, ett djur som ar kant for att det &r ytterst farligt. Hur kan
ett ytterst farligt djur hjalpa en vilsen flicka? Fragan som lararen stéller tyder
pa att lararen har gjort en syntes. Hon stéller ocksa en informativ syntetisk fra-
ga: var det en snall krokodil? Denna fraga skulle kunna vara utmanande att
reda ut men for Sally var svaret redan I6st. Det maste ha varit en snall krokodil
eftersom krokodilen sedan tidigare var den vilsna flickans van. Lé&rarens re-
spons tyder pa att hon inte kunde ana att en krokodil var snéll. Hon hade inte
de bakgrundskunskaper till beréttelsen som Sally hade.

Dialogen mellan lararen och Sally varade lite langre an de andra inslagen i den

langre konversationen. Sally fick en viss grad av kontroll i sitt berattande och
lararen &t sig informeras. Lararens forklaring att hon inte visste vilken saga
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Sally beréttade om ger en liten antydan att hon som vuxen férvantades veta
detta, att hon som vuxen bér ha kontroll dven dver kunskaperna i ett samtal.
Kunskapsomradet i denna senare del handlade om vanskap och vilsenhet. Léara-
ren som stéllde fragorna forsokte fa béattre grepp om relationer och forhallan-
den inom kunskapsomradet.

Samtalet avslutas just efter att lararen atertagit kontrollen. Hon vet var i biblio-
teket de har varit och formedlar detta med sin fraga: Jaha sa ni fick vara i det
dar sagorummet da? Lararen som hade initierat samtalet och hade bestamt det
overgripande kunskapsomradet atergick hela tiden till centrala delar av omra-
det. Med den avslutande fragan atergick hon till besoket i biblioteket genom att
héanvisa till ett sarskilt rum. Trots att l&raren inte hade varit med hade hon kun-
skaper om en del av det barnen hade gjort vilket hon aterkommande visar.

Som helhet ar samtalet 6ppet och ldararen lamnar ifran sig sin makt vid vissa
tillfallen men slépper det inte helt.

Det ar troligt att lararen har en socialkonstruktivistisk eller pragmatisk kun-
skapssyn. Podngen med samtalet &r att de skall dela kunskaper och erfarenheter
med varandra. Lararen sokte fa sin kunskap om bibliotek bekraftad av gruppen.
Lararen forsokte dven i samtalet med Sally att bade stodja hennes beréattande
samtidigt som hon sjalv forsag sig med mer kunskaper vilket framfor allt gar
ihop med den forsta av de bada ovannamnda kunskapssynerna.

Fragorna har for det mesta en frihetsgrad. Omradet ar givet. Undersokningsme-
toden dr given men svaret ar oppet. En del av lararens fragor har noll frihets-
grader. Hur kan det vara mojligt nar samtalet verkar sa 6ppet? Det beror pa att
en del av fragorna gar ut pa att bekrafta det redan givna. Enligt en socialkon-
struktivistisk och pragmatisk kunskapssyn fungerar vissa fragor som stod for
den sociala processen. Aterkopplingsfrégor ar av det slaget. Det ar troligt att
lararen forstod att flickan i Sallys beréattelse var vilsen. Hennes aterkoppling pa
Sallys beréttelse hade som funktion att bekréfta att hon lyssnade och forstod
(alternativt var osaker pa om hon forstod). En aterkopplande fraga skulle inte
fungera om den hade mer &n noll eller i vissa fall en frihetsgrad.

Synen pa larande och utveckling, slutligen, pekar mot en relation mellan laran-

de och utveckling som 6msesidigt paverkar varandra. De stédjande, snarare an
tillrattavisande, inslagen i lararens responser tyder pa detta. Lararen har sjélv
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en kunskapssdkande installning under samtalet vilket ytterligare styrker ten-
densen.

523 Exempel 4
Det ar var och IR star pa skolgarden med en grupp elever i arskurs tre intill sig.

IR: Idag nér vi gar ut i skogen vill jag att ni ska fundera pa denna fraga:
Vem sjunger faglarna for?

Eleverna bérjar mumla.

IR: Svara inte pa fragan nu. Ni far fundera pa det medan ni ar ute i sko-
gen.

IR och gruppen med elever gar ivag till skogen. Eleverna har andra upp-
gifter som de skall agna sig at i skogen. T.ex. att mala av faglar som de
ser. [...] Pa véagen tillbaka fran skogen hors eleverna prata med varandra
om IRs fraga. Nagon anser att faglarna sjunger for manniskorna. De flesta
tror att faglarna sjunger for andra faglar. Nar de samlas later IR eleverna
beratta vad de tror om faglarnas sang. Hon ger aldrig nagot eget svar pa
fragan (Jensen, 2000, 31).

524 Analys 4

Miljon ar till en borjan en skolgard. Det ar dar som lararen riktar sin fraga till
elevgruppen. Avsikten med fragan (och dess innehall) &r att eleverna skall fun-
dera pa funktionen med fagelsang. Hon stéller darfor en explorativ fraga. Nar
hon meddelat att fragan inte skall besvaras med en gang menar hon inte att de
inte far anvanda diskussion som metod. Hon vill bara att eleverna skall vélja
metod senare. Det framgar i IRs sétt att hantera larandesituationen att hon inte
vill deklarera sitt eget svar. | princip finns det dock tva svarsalternativ med
mindre variationer inom alternativen. Dessa alternativ kommer fram i elevernas
interna samtal: faglarna sjunger for méanniskor eller faglarna sjunger for andra
faglar. Att anvanda denna typ av binara oppositioner kan vara ett valfungeran-
de verktyg for larande (Egan, 2005). | detta fall ar de tva motstridiga huvudal-
ternativen inte uttalade av lararen. Det hindrar dock inte att eleverna kommer
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pa dessa sjalva. Nar de har de tva alternativen att valja mellan fungerar det som
stod for de undersdkningar de skall ta sig an. Att ingen av eleverna finner andra
huvudalternativ eller ser mojligheten att bada alternativen kan vara rimliga
samtidigt indikerar att det ar enkelt for eleverna att tdnka i dessa bindra opposi-
tioner.

Fragan verkar vara engagerande for eleverna vilket man kan ana sig till i nagra
delar av utdraget. IR far till en borjan hindra dem att ventilera sina tankar vilket
ar ett tecken pa elevernas engagemang. Ett annat tecken ar att barnen spontant
pratar om frgan pa vagen tillbaka till skolgarden. Aven om det inte framgar i
utdraget har eleverna agnat en hel del tid at fragan nar de var i skogen. IR har
alltsa med sin fraga fatt med sig eleverna. Vad ar det da som gor fragan sa in-
tressant? Det finns nagra alternativ: (1) Kanske &r det egentligen inte primart
fragan som &r intressant. Snarare ar det IR som é&r intressant och hennes sétt att
lyfta fram elevernas resonemang och bidrag. Eleverna kanner att deras bidrag
ar av betydelse. (2) Kanske ar fragan primart intressant for att den utmanar var
manskliga natur i bindra oppositioner. Det handlar om synen pa naturen som
antropocentrisk eller biocentrisk. Ar allt i naturen centrerat kring och relaterat
till manniskan dar manniskan har en unik position? Ar allt i naturen pa en jam-
bordig niva dar allt paverkar allt annat pa ungefar liknande satt? | det forsta
perspektivet ar manniskan alltings mitt (och matt). Allt som sker ar ett skade-
spel for manniskan och till fér ménniskans bésta. | det andra perspektivet &ar
manniskan en av alla andra arter i ett integrerat system. Méanniskan paverkar
och paverkas i detta system men det kan ocksa ske véldigt mycket som inte
direkt beror méanniskan. Att gora en skillnad mellan det manniskocentrerade
vardet, nomos, och det naturcentrerade vardet, fysis, forekom redan hos Sofis-
terna for tva och ett halvt tusen ar sedan (Nordin, 1999). Anledningen till att
Sofisterna sag en poang i denna uppdelning berodde med stor sdkerhet pa att
nastan allting vid denna tid utgick ifran méanniskan. Vi kan ocksa méarka att
barn har en tendens att vélja det antropocentriska perspektivet om de inte ut-
manas i sin syn. Det kan vara detta som IR lyckades gora pa ett attraherande
satt. (3) Eleverna hade arbetat med faglar en tid vilket de hade uppskattat. Kan-
ske var det sa att de kénde sig valbekanta och latt kunde téanka vidare kring sina
redan forvarvade kunskaper kring faglar.

Engagemanget hos eleverna kan alltsa bero pa att IR har ett satt att mote sina
elever som gor att bara det i sig skapar intresse och engagemang. Det utgar
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ifran hennes forhallningssatt och satt att anvanda fragor. Denna forklaring ar
hogst trolig vilket breddar fragan till en explorativ engagerande fraga. Nésta
forklaring handlar om hur ménniskan ar till sin natur och da sarskilt barn. Om
barn tilltalas av binara oppositioner behdver inte det vara nagot som IR kanner
till eller tror pa. Det finns dokumentation pa att manniskor varlden éver, obero-
ende av kultur, garna tanker och talar i bindra oppositioner. Det kan vara ett
forsta steg att mota ett komplext kunskapsomrade (Egan, 2005). Sa, dven om
IR inte kanner till detta kan det ha en effekt pa eleverna. Om det trots allt &r sa
att IR har for avsikt att utmana dem som ténker enligt ett manniskocentrerar
perspektiv bidrar hon dven med ett provokativt inslag i fragan. Det breddar fra-
gan ytterligare till att bli en explorativ engagerande provokativ fraga. Kan
verkligen en och samma fraga vara allt detta pa en gang. | kommunikationsteo-
ri ar det maéjligt. Dér talar man om olika dimensioner i kommunikation (precis
som vi har fyra dimensioner [h6jd, bredd, djup och tid] som vi samtidigt kan
uppfatta i den fysiska varlden). Om man kan uppfatta kommunikationens flera
dimensioner ar det mojligt att en fraga kan vara explorativ, engagerande och
provocerande samtidigt. Hari ligger dock ett litet problem. Den som stéaller fra-
gan kanske bara har som avsikt att den skall vara explorativ och engagerande
men att den dven uppfattas vara provocerande. Det kan ocksa vara sa att fragan
ar avsedd att vara alla tre men bara uppfattas som engagerande eller provoce-
rande. Slutligen kan den vara avsedd enbart som t.ex. engagerande men uppfat-
tas enbart som provocerande. Férmodligen har de flesta rakat ut for att de upp-
fattar en fraga som provocerande fast den inte var avsedd att provocera. Pro-
blemet ar att det har forskats for lite inom detta omrade. Det enda som sakert
kan ségas ar att problem i1 kommunikation av detta slag forekommer frekvent.
IR hade planerat fragan om faglars sang i direkt anslutning till det tidigare ar-
betet om faglar (se Jensen, 2000). Det ar troligt att hon ville att eleverna skulle
utvidga sina kunskaper om faglar under det beskrivna utepasset. Férutom att
svara pa fragan om faglars sang skulle de dven mala av en fagel. Nar eleverna
anda holl pa att observera faglarna for att mala av dem kunde de dven passa pa
att observera faglarnas beteende. Pa detta viset integrerades inte bara tidigare
kunskap med nya erfarenheter utan den aktuella aktiviteten hade flera underak-
tiviteter som integrerades.

Den kunskapssyn som ligger till grund for IRs agerande kan vara antingen kon-

struktivistisk eller socialkonstruktivistisk. Det kan &ven vara empiristiskt eller
pragmatiskt. Saljo (2005) menar att Piaget som var konstruktivist i grunden

54



dven hade en rationalistisk kunskapssyn. Ar da denna kombination nédvéandig?
Nej, for detta ar ett exempel pa motsatsen. IR vill visserligen att eleverna skall
fundera utan hennes hjalp men som man daven kan se i exempel 7 nedan forso-
ker hon végleda och locka med hjalp av ledtradar. Eleverna pratar bade med
varandra och med IR. Samtidigt vill hon att eleverna sjalva skall observera,
d.v.s. hamta information fran varlden och skapa kunskap av detta. Eleverna
forvantas inte enbart resonera sig fram till svaren. Att IR inte vill ge sitt svar
pekar mer mot en konstruktivistisk syn dar barnet ar den aktiva konstruktoren
av sina kunskaper. Ytterligare en indikator i riktning mot konstruktivism &r det
provocerande i fragan. En provocerande fraga fungerar ofta som en tankestalla-
re och ger ingen ledtrad till hur kunskapen skall konstrueras. Det lamnas at in-
dividen. Nu &r det inte faststallt att fragan ar provocerande. Om den ar det ar
det denna detalj som ar den avgorande skillnaden eftersom explorativa och en-
gagerande fragor bada stammer 6verens med konstruktivism och socialkon-
struktivism. IRs alder vittnar ocksa om att hon ar utbildad under en period néar
Piagets teori hade stort inflytande.

Konstruktivism betyder inte tank sjalv. Det betyder snarare att utomstaende har
en begransad mojlighet att paverka konstruktionen av kunskap i individen.
Kunskap konstrueras i individen omedvetet (t.ex. sjalvorganisation i hjarnan)
eller medvetet (t.ex. metakognition). Det kan finnas bade empiristiska och ra-
tionalistiska mojligheter inom ramen for konstruktivism (von Glasersfeld
[2002] menar att empiristen Locke samtidigt var en konstruktivist). IR visar
inte direkt att hon vill att barnen skall tdnka sjalv utan att de skall undersdka
varlden. Att understka vérlden &r tydligt empiristiskt (&ven om det finns en
liten mojlighet att det ar ett pragmatiskt perspektiv).

Fragan anvands i en struktur dar fragan ar i fokus. Problemomradet &ar givet
men undersokningsmetod och svar ar dppna for eleverna. Alltsa har fragan tva
frihetsgrader. Eleverna far ta reda pa svaret hur de vill, nar de val har kommit
Ivag till skogen, och de mots inte av det korrekta svaret i slutet av sessionen. IR
visar genom sitt satt att det &r hon som har makt och auktoritet men hon sl&pper
eleverna i sina undersokningar och funderingar. Hon forsoker inte anvanda
kontrolimedel. Bade i exempel 4 och i exempel 7 kan man ana att IR besitter
kunskaper inom sitt omrade. Detta kan vara ett skl till att hon vagar lamna
over en hel del av undersokningen at eleverna.
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IRs sétt att utmana eleverna stammer bast med synen pa utveckling och larande
som omsesidigt paverkande. Hon placerar fragan strax éver deras huvuden men
later dem sedan sjalva greppa tag i fragan efter egen formaga och konstruera
nya kunskaper med fragans hjalp.

525 Exempel 5

Lararen IB &r ute vid kanten av en nyplojd aker med en grupp elever i arskurs
6. Néastfoljande vecka skall hon med klassen till en skog i narheten. Hon berét-
tar att de kanske har tur och far syn pa den ovanliga fagelarten vitryggad hack-
spett.

IB: Vad ater hackspettar?
Eleverna gor ljud men ingen ger nagot tydligt forslag.

IB: Svaret jag hade tankt mig ar att de &ter larver och insekter? Var hittar
hackspetten skalbaggar och larver?

[Flera elever kommer med otydliga forslag]

Elev: | tradstammar.
IB: Vad hander da nar trad blir besprutade med bekdmpningsmedel? Var-
for blir de besprutade?

IB later eleverna diskutera en stund. En elev séger att trad blir besprutade
for att doda skalbaggar och larver.

IB: Vad finns det da kvar for hackspetten att &ta av?

Elev: Inte mycket, det ar vél darfor den ar sa ovanlig.

IB: Skogen vi skall besoka &r en gammal skog som aldrig har blivit be-
sprutad.

(Jensen, 2000, 26)
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5.2.6 Analys 5

Den fysiska miljon &r ovanlig for att vara en larandesituation. Lararen och ele-
verna &r dock ute tillsammans regelbundet. Lararen IB &r den enda som staller
fragor och hon vet dessutom svaret pa dem alla. For IB &r detta en genomgang
och en introduktion till nasta veckas aktivitet. Hon har darfor inte nagon direkt
forvéntan om att eleverna kan svaren. Hon har inte for avsikt att kontrollera
elevernas kunskaper. Hon stéller fragor for att engagera eleverna i det pro-
blemomrade som hanger samman med nésta veckas aktivitet. Kan man darmed
sluta sig till att det ar en engagerande fraga. Nej, det dr en explorativ fraga.

Hur kan man fran denna beskrivning komma fram till pastaenden av ovan slag?
IB vet svaret pa fragorna for hon vill egentligen beratta om skogen de skall till
men hon gor det genom att involvera eleverna i berattelsen. Hon ignorera ele-
verna som mumlar for de kommer inte med det rétta svaret. Eftersom ingen kan
svara pa vad hackspettar ater sa svarar hon sjalv. Nar 1B fragar var hackspetten
hittar sin mat ignorerar hon ater vad eleverna sager tills hon far ett svar som
hon vantar sig. Om IB hade velat ha en dialog med eleverna skulle hon kunna
fanga upp nagot av de felaktiga svaren och fragat vidare kring dessa. | andra
sammanhang framgar det (se Jensen, 2000) att IB tycker om att stélla fragor till
eleverna och hon arbetar garna undersokande. Oberoende av detta anvander
hon fragorna for att fa med eleverna i hennes beréttelse. Det innebér att berat-
telsen enbart kommer vidare nar hon far rétt svar. Om hon inte far ratt svar lag-
ger hon till dem sjélv.

Ju fler fragor IB stéller desto mer far de en analytisk karaktar. Den sista fragan
ar en ren sa kallad syllogism, med en deduktiv slutledning som féljd:

Premiss 1: Hackspetten lever pa kryp som finns i tradstammar
Premiss 2: Besprutning av tradstammar tar dod pa &tbara kryp
Slutsats: Alltsa finns det inget kvar for hackspetten att dta av.

Detta gar bast ihop med en objektiv och/eller rationalistisk kunskapssyn.
Manga naturvetare och matematiker tanker pa detta satt. Det ar som att IB be-
rattar en beréattelse som aterspeglar verkligheten, en objektiv verklighet, och
hon beréttar den for att hon har fatt en tillrackligt god bild av den objektiva
verkligheten medan hennes elever dnnu inte har det. En objektiv verklighet ar
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densamma oavsett vad vi vet eller tror om den. Férmodligen vill IB att hennes
elever skall ndrma sig denna objektiva kunskap. Det ar darfor hon ignorerar
sadant som inte gar i ratt riktning.

IBs sétt att anvanda fragor passar inte riktigt in pa nagon struktur. Hon har sva-
ret som en tydlig ledstjarna vilket talar for forsta strukturen. Samtidigt anvan-
der hon fragor utan att vilja kontrollera sina elever vilket talar for den tredje
strukturen dar fragan ar i fokus. Men varfor staller hon egentligen fragor? Det
ar for att de gemensamt skall tanka sig fram till svaren. En form av kollektiv
rationalism. Slutsatsen blir att det ar ett svagt fokus pa den undersokningsme-
tod som hon har valt.

IB haller makten i situationen for sig sjalv och lamnar sma utrymmen till ele-
verna. Ett sétt att visa sin makt ar att ignorera det som ar fel och slappa fram
det som &r ratt. Samtidigt har 1B en viss tilltro till det fria undersokandet (Jen-
sen, 2000) da hon garna later eleverna gora egna forsok och ldra sig av sina
misstag. Detta kan mycket vél ga ihop med en objektiv kunskapssyn. Forr eller
senare kommer man med hjélp av upprepade forsok nérmare den objektiva
sanningen. Vi manniskor ar helt enkelt inte kapabla att nd sanningen med en
gang eller helt pa egen hand. Vi behover tid och ibland hjélp av varandra. Det
ar manga som anser att det ar sa forskarsamhallet fungerar.

IB har goda kunskaper om sitt omrade. Det betyder for henne att hon ar forhal-
landevis néra den objektiva sanningen. Hennes uppdrag &r att hon skall hjdlpa
sina elever att komma narmare denna sanning. Hon verkar inte tro pa ren kun-
skapsoverforing eller formedlingspedagogik. Ett satt att ga tillvaga ar att fa ele-
verna att tillsammans med henne sOka kunskap. Att kunskapsstkningen inte
fungerar sa bra kan bero pa att hon staller fragor med noll frihetsgrader.

Den utveckling och det larande som tar sig uttryck i IBs undervisningen kan
beskrivas som att hon ser malet men kan inte ge en riktningsangivelse utan for-
soker att fosa hela gruppen framfor sig i ratt riktning. Sa lange eleverna inte ser
malet forstar de formodligen inte vad som hander med dem. Eleverna ar dock
olika och nagra forstar I1Bs sétt att anvanda fragor. Dessa fa elever kanske ger
IB en kénsla av att det inte & hon ensam som star for all anstrangning. Det gar
att ana att flera elever enligt IB inte & mogna, har natt en tillracklig utveck-
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lingsniva, for att kunna lara sig det som IB vill att de skall lara sig. Troligtvis ar
det darfor som hon 6msom lockar och 6msom foser sina elever.

5.3 Barnet/Eleven undrar
53.1 Exempel 6

En larare sitter med en grupp sexaringar och pratar om att sa fron. | en pase
som lararen visar upp finns det salladsfron beréttar lararen.

Elev: Hur vet vi att det &r salladsfron i pasen som det star salladsfron pa?
Det kanske ar tomatfron? Nagon kanske har lagt tomatfron i fel pase.
(Matthews, 1984, 52; egen Oversattning)

5.3.2 Analys 6

Fragan som eleven stéller &r i forsta hand en genuin fraga. Det finns ocksa en
skepsis inbaddad i resonemanget. Vad det handlar om &r att en sexaring ut-
trycker skal att ifrdgasatta om vissa saker ar varda att tro pd. Aven om de &r
det, hur kan vi vara sakra. Det ligger ndrmast till hands att kalla det en genuin
provocerande fraga. Eleven vill formodligen ifragasatta sddant som vi tar for
givet.

Vart samhalle forlitar sig till manga system. Vi ar alla mer eller mindre med pa
dessa system for att samhallet skall fungera. Ett av dessa system &r pengar. An-
ledningen till att pengar fungerar i ett samhalle ar for att alla gar med pa att de
skall fungera pa det sétt de gor. Ett annat system ar spraket. Spraket dr anvand-
bart for att vi anvander det pa samma sétt. Om alla skulle ha ett eget sprak kan
vi inte kommunicera med varandra och da faller sprakets funktion. Vi ar alltsa
alla 6verens om hur spraket anvéands och vad olika ord star for i en given kon-
text. Ett tredje system &r postsystemet. Vi ar alla anvandare av ett system dér
meddelande X flyttar fran punkt A till punkt B. Punkt B ar alltid en given
adress och kan inte vara vilken som helst. Att skriva in en precis adress innebar
att man forvéntar sig att forsandelsen kommer till just denna adress och inte till
nagon annan. Aven om dessa system for det mesta fungerar har de flesta av oss
varit med om att det sker misstag. Vi kanske inte ar helt Gverens om pengars
egentliga varde eller vad man kan képa for pengar. Vi &r inte alltid 6verens om
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ords betydelse. Det hander ocksa ibland att en forsandelse inte nar fram till ratt
adress. Man maste nastan ha gjort en analys av nagot av dessa system for att
kunna komma fram till fragorna som eleven staller. De system som vi tar for
givna fungerar inte alltid. Alltsa kan man ténka sig att det foreliggande syste-
met, att fr0 a laggs i pase A, inte alltid foljs till hundra procent. Fré a kanske
hamnar i pase B eller fro b kanske hamnar i pase A.

Vad eleven, redan vid sex ars alder, kan ha som utgangspunkt ar att verklighe-
ten huvudsakligen ter sig socialt konstruerad (en kunskapssyn som ar social-
konstruktivistisk) men att det finns en verklighet som &r mer sann. Den sanna
varlden har annat att erbjuda &n den socialt konstruerade varlden. Att helt forli-
ta sig till den socialt konstruerade varlden kommer da och da att medféra over-
raskningar nar den kolliderar med den reella véarlden. Om det &r sa att vara
kunskaper huvudsakligen &r socialt konstruerade men att det finns andra kun-
skaper som vi har svarare att komma at far det till foljd att vi har svart att forsta
det som inte stammer med den sociala konstruktionen. Eleven ifragasétter om
den sociala konstruktionen ar tillforlitlig, och tanker sig att det kan finnas en
annan sanning under som vi har glomt bort. Detta ar naturligtvis en ovanlig och
sofistikerad fraga fran en sexaring men den har ocksa uppstatt i ett samman-
hang dar eleverna tranas och uppmuntras att stalla fragor och driva resonemang
om vérlden.

Det ar tveksamt att eleven kan stélla denna typ av fragor utan att ha gjort en
analogi mellan andra sociala system och det sarskilda fallet som ligger framfor
dem. Fragan kan darfor ha ett inslag av syntes dar eleven har kopplat ihop flera
kunskapsomraden. Dartill gor eleven en analys av hur misstag kan ha uppstatt
vilket gor fragan till en analytisk fraga.

Eftersom det gors antaganden om en socialt konstruerad verklighet ar det en-
kelt att tro att eleven har en socialkonstruktivistisk kunskapssyn. Sa &r med stor
sannolikhet inte fallet. Aven om vi har en benagenhet att nd kunskap genom
social konstruktion &r detta en ytlig kunskap. Den verkliga kunskapen som é&r
svarare att komma at bygger pa en annan kunskapssyn. Av fragorna att doma
finns det framst inslag av en konstruktivistisk kunskapssyn, en skeptisk kun-
skapssyn och en rationalistisk kunskapssyn. Konstruktivistisk och rationalistisk
kunskapssyn kan ga bra ihop. Skeptisk och rationalistisk kunskapssyn kan ga
bra ihop. Fragan ar om konstruktivistisk och skeptisk kunskapssyn ar val over-
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ensstdammande? Det finns dock ett inslag till som kan finnas med och det &r en
objektiv kunskapssyn, att det finns en verklighet oberoende av individen. Om
man kombinerar dessa fyra far man en Kantiansk filosofi (se t.ex. Nordin,
1999). De dr med andra ord férenliga. Nu ar det inget som tydligt indikerar att
den sexariga eleven har en Kantiansk kunskapssyn men det &r heller inget som
tyder pa motsatsen.

Strukturen som galler ar en struktur dar fragan ar i fokus och dar undersékning
och svar foljer. Det betyder ocksa att fragan har tva frihetsgrader. Problemom-
radet ar givet men undersokningsmetod och svar ar 6ppet. For att kunna stélla
denna typ av fragor vid sex ars alder behéver man ha skaffat sig en vana att
formulera fragor. Det &r mycket mojligt att undervisningen i denna sexarsgrupp
bidragit till att skapa en sadan vana men det kan ocksa ha kommit hemifran.
Den som leder undervisningen har lamnat ifran sig den mesta makten for att
eleverna skall fa fraga och resonera 6ppet med varandra. Lararens kompetens
nar det galler kunskapsomradet (filosofi och biologi) &r formodligen gott men
det ar en ren spekulation. Elevens kompetens ar mycket god (for sin alder).

Det ar ofrankomligt att forundras Over elevens fragor med tanke pa aldern.
Eleven maste ha fatt ett stort stod i sin narmaste utvecklingszon och lampliga
utmaningar. Man kan dock inte utesluta att det beror pa genetiska faktorer. Arv
och miljo har bidragit till de b&sta forutsattningar.

5.3.3 Exempel 7
En grupp elever i arskurs 3 ar ute med lararen IR. En pojke (elev 1) har hittat
en bladliknande véxt som, han papekar, ser ut som en rabarber. Han visar den

for IR som sager att den pa langt hall ar slakt med rabarber.

Elev1: Gar den att 4ta?

IR: Smakal!
Elev 1, Elev 2 och IR smakar.
Elev 1: Surt!

Elev 2:  Inte sa gott.
Elev2.  Vad ar det for vaxt?
IR: Nar du tittar pa den, vad paminner den om? Kéann pa den.
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Elev 2:  [stryker med fingrarna och funderar en stund] ...den &r luden

...vet inte.
IR: [till elev 1] Hur sag resten av vaxten ut?
Elev1l:  Minns inte.
IR: [pekar pa elev 2s skor] Dér har ni en ledtrad.

Elev1l: Skoblomma?
Elev2: Fotvaxt? ... fotsvamp? Haha.
Elev1l: Ség, vad ar det?

IR: Det ar en kardborre [elev 2 har kardborrespannen pa skorna].

Elev1: Garden att ata!?

IR: Tror du att jag skulle uppmuntra dig att smaka om jag vet att
den ar giftig?

Elev1l: N&i

(Jensen, 2000, 31)
5.3.4 Analys 7

IR (samma larare som exempel 4) ar ute med sin grupp elever i arskurs 3. De
stannar ofta till vid en stor omkullvalt gran dar eleverna fritt far underséka om-
givningen (se Jensen, 2000). Det ar inte bara den fysiska miljon som &r 6ppen
och inbjudande till aktivitet. Aven den sociala och emotionella miljon ar 6ppen
och inbjudande. Fragan som eleven staller ar en genuin fraga. Det ar inte bara
sa att eleven vill fa information fran IR utan eleven vill verkligen veta. Hans
nyfikenhet har vékts. Fragan ar mycket konkret da eleven visar objektet som ar
foremal for hans nyfikenhet. Kanske &r det just likheten med rabarber som lig-
ger bakom hans nyfikenhet. Han vet formodligen att rabarber &r atlig och den
aktuella vaxtens likhet med rabarber far honom att undra om &ven denna véxt
ar atlig. Detta resonemang ar analytiskt i den mening att det kan finnas ett
monster att utforska vilket gor fragan till en genuin analytisk fraga. Fragan ar
riktad till IR men det finns andra elever i omgivningen som tar del av den.

Det dr ganska vanligt att barn drar slutsatser fran relationen mellan tings yttre
egenskaper till relationen mellan tings inre egenskaper (Wellman, 1990). | det-
ta fall handlar det om att en vild véxt ar lik en kultiverad véxt. Kan den vilda
vaxtens yttre likhet &ven innebéra att den har andra gemensamma egenskaper,
som att de bade skulle vara &tliga? Att man for den héar typen av resonemang
med sig sjalv och med andra kan forklaras med termerna likhet och olikhet (se
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Marton, 2006). VVaxten som eleven har hittat ar lik rabarber. Han tror dock inte
att det &r rabarber p.g.a. att vaxten samtidigt ar olik rabarber. Det ar mojligtvis i
denna spanning som elevens nyfikenhet tar sitt ursprung. En rabarber, som &r
en kultiverad véxt, hittar man i tradgardar men denna vaxt hittades i naturen.
Kultiverade vaxter dr ofta dtbara medan vilda véxter bara i vissa fall ar dtbara.
Detta spader pa elevens osékerhet. Det ar dessa underliggande uppfattningar
som gor att fragan ar bade genuin och analytisk.

Eleven har vant sig till IR for att fa hjalp med svaret. Han anar att hon kan veta.
Nar IR blir inblandad évergar dialogen att likna en Sokratisk dialog. IR stodjer
med ledtradar och utmanar. Hon tar dock inte Gver. Det ar en levande dialog
dar alla parter bidrar med bade fragor och pastaenden. IR sitter dock inne med
svaret och denna gang utkravs hon pa svaret pa tva fragor, namligen, vad det ar
for en vaxt och om den é&r atbar. IRs tillvagagangssatt har analyserats under
analys 4. Darfor ar det elevernas fragor som skall analyseras har.

Den ursprungliga fragan om véxten gar att dta besvaras med en uppmaning om
att prova. Tva elever provar vilket tyder pa att de tar svaret, d.v.s. uppmaning-
en, som tillforlitligt. Nér det framgar att vaxten inte smakar som rabarber upp-
star ytterligare ett tvivel. Det kanske inte ar nagon slags rabarber. Dérav foljer
fragan om vad det ar for en vaxt. IR som vet vad det ar for vaxt vet ocksa att
vaxtens namn kan forknippas med dess utseende. Detta blir sérskilt tydligt nar
kardborrebanden pa den ena elevens skor anvands som ledtrad. Principen for
kardborreband ar en direkt imitation av utseendet pa kardborrevaxten. Jamfo-
relsen bygger alltsa ater pa likhet. Problemet &r att eleverna inte vet vad det &r
de skall se likhet i. Det mest patagliga ar fotter och skor, inte detaljer pa skor-
na. Nar eleverna slutligen far klart for sig vad véaxten heter, ett namn som inte
alls paminner om rabarber och som jamférs med kardborrebanden pa en sko,
uppstar ater ett tvivel. Ar det som de i god tro tuggade pa verkligen atbart? IR
kanner att hon behdver lugna dem genom att stalla en fraga om tillit. Inte skulle
vél lararen lura dem att dta nagot oatbart.

Aven om det ar en genuin fraga (gar vaxten att 4ta?) lutar den &t endast en fri-
hetsgrad. Fragans problemomrade &r givet och pojken har beslutat sig for att fa
svar pa fragan genom att stélla den till en vuxen som troligtvis kan svaret, vil-
ket gOr aven undersokningsmetoden given. Endast svaret ar 0ppet. Naturligtvis
finns majligheten att pojken kunde tanka sig fler satt att fa ett svar men han
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gjorde ett primart val. Strukturen fokuserar pa fragan aven om undersoknings-
metoden &r klar. Det &r namligen fragan som har avgjort for pojken vilken me-
tod som han véljer i forsta hand. Den andra fragan (vad ar det for véaxt?) som
ocksa ar en genuin fraga, stalld av elev 2, foljer samma struktur och har aven
den en frihetsgrad.

Det gar att fortsatta analysen bade ur de tva pojkarnas perspektiv och ur IRs
perspektiv samt ur ett interaktivt perspektiv. Aven kunskapssyn skulle kunna
granskas och tolkas. Fortsattningen lamnas dock till en senare text. Se dven
analys 4 ovan.

54 En lekfull dialog
54.1 Exempel 8

Mark som ar tre ar har bjudit in mig i sin lek. Han har en affar pa garden utan-
for forskolan. Dialogen, som mest bestar av dmsesidiga handlingar, gar ut pa
att jag fragar vad han har i sin affar och sedan ber att fa kopa det. | borjan ko-
per jag glassar och darefter en pizza. Det har blivit valdigt matfokuserat sa jag
byter tema.

Jag: Kan jag fa kopa en ballong?

Mark vander sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse
med handen. Han for tillbaka armen och stracker ut handen mot mig.

Mark: Har.
Jag: Skall jag blasa upp den?
Mark: Ja.

Jag blaser och blaser och latsas sedan att jag slapper ballongen genom att
gora ett pruttande ljud och tittar mot himlen.

Jag: Oj, den flog ivag.
Jag: Kan jag fa kopa en till ballong?
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Mark vander sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse
med handen. Han for tillbaka armen och strdcker ut handen mot mig. Jag
tar inte emot den.

Jag: Kan du blasa upp den?
Mark haller handen framfér munnen och blaser en gang.
Jag: Hur stor &r den?

Mark haller handen heléppen (jag gissar att den ar ca en dm i diameter).
Jag tar emot ballongen, latsas att jag gor en knut pa den och slapper sedan
ivag den sa att den kan flyga upp i himlen. Bade jag och Mark tittar upp
mot himlen. Andra barn star nyfikna runt oss och tittar pa. Flera tittar upp
mot himlen.

Jag: Nu vill jag ha en jattestor ballong.

Mark vander sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse
med handen. Han for tillbaka armen och haller handen mot munnen. Han
blaser tva ganger. Jag ber honom blasa mer.

Jag: Hur stor &r den nu?

Han haller handen hel6ppen och tittar sedan upp mot taket (min gissning
ar ca en halvmeter i dm). Jag tar emot ballongen, knyter den och later den
flyga. Dér star vi, en grupp méanniskor, och tittar upp mot himlen. Strax
vill de andra barnen ocksa handla sa jag drar mig undan (Jensen, 2007,
163-164).

Analys 8

Detta exempel &r valt for att det tillfor nagot som inte finns med i de andra ex-
emplen. Att forfattaren sjalv medverkar i exemplet ar sekundart. Den fysiska
miljon ar en forskolegard. Den sociala miljon baseras pa ett barn och en vuxen
aven om det senare kommer fler barn som passivt deltar. Det & Mark som ini-
tierar aktiviteten genom att fraga om jag vill handla i hans affar. Hans fraga ar i
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grunden social. Av helheten att doma (se Jensen, 2007) vet Mark inte riktigt
vad han skall gora i situationen vilket ar ett tecken pa att fragan &r social. Han
vill ha igang en gemensam aktivitet. Den forsta fragan som jag stéller ar alltsa
inte en inledande fraga utan en fraga som andrar riktning en smula pa aktivite-
ten. Avsikten med detta framgar delvis ovan. Mark sjalv sager att han saljer
glass men han kommer inte pa nagot mer som han kan erbjuda. Jag staller fra-
gor for att halla igang aktiviteten fran min sida. Detta gor jag genom att undra
vad mer han har. Néar jag borjar fraga om ballonger ar det for att vidga aktivite-
ten. Om jag upprepade ganger skall képa och ata glass stagnerar aktiviteten.
Darfor kopte jag pizza och sedan ballonger. Mark &r inte bara begrénsad i sitt
produkturval, han har &ven ett stereotypt handlingsmdnster nar han hamtar den
efterfragade varan. Under hela aktiviteten utfor han narmast identiska rorelser
for att plocka upp de imagindra objekt som han séljer. Detta har jag uppmark-
sammat och vill utmana Mark i hans tdnkande och agerande.

Fragorna jag staller ar huvudsakligen sociala men det finns éven ett explorativt
inslag i dem. Jag vill inte bara halla igang aktiviteten. Jag vill &ven se hur Mark
responderar vilket ar helt okant for mig (jag kénner knappt pojken). Fragan
som far oss att lamna mat-temat var enbart baserad pa att det kan finnas bal-
longer i affarer och att det kan vara roligt for Mark att jag vill kopa ballonger.
Detta gor inte bara fragan till engagerande (ett forsok i alla fall), det medfor
aven att problemomradet inte var sarskilt givet. | den givna kontexten kunde en
mangd fragor vara mojliga. Det var inget som ledde mig att valja en ballong-
fraga snarare an en fraga om tidningar eller en fraga om grillkol. Eftersom un-
dersokningsmetoden var 6ppen och svaret var helt 6ppet har denna fraga tre
frihetsgrader. Strukturen har fokus pa fragan och det andra féljer utifran denna.
Nar det géller vana finns det tva aspekter som spelar in. Forst ar det vanan
kring hur man agerar i en affar. Dartill &r det vanan kring hur man for en dialog
med ett litet barn. Bada dessa vanor paverkade naturligtvis vilka fragor som
stalldes och hur de stalldes. Makten var med tanke pa situationen jamt fordelad.
Mark hade i egenskap av initiativtagare kontrollen fran bérjan men jag tog den
delvis da och da for att halla igang aktiviteten. Den kompetens som visas upp
av de bada parterna ar nagot ojamn. Mark ar tre ar och interagerar inte sa ofta i
lek med andra. Nér han leker med andra barn har ofta nagot aldre barn initiati-
vet (se Jensen, 2007). Marks interaktiva lek ar under utveckling. Dartill har han
begransade kunskaper om afféarer. Det & mojligt att han har varit med i manga
affarer och kiosker men hans hagkomst av dessa besok aterges i valdigt grova
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drag. Jag ar i egenskap av vuxen val fortrogen med affarer och kiosker. Som
lekforskare ar jag val insatt i barns lek. Daremot ar jag inte nagon expert pa
interaktion med treariga barn. Manga foraldrar och forskollarare m.fl. har stor-
re erfarenhet av detta an vad jag har. En del av dialogen var alltsa trevande fran
bada parters sida, sarskilt med tanke pa att vi mest hade observerat varandra pa
hall och inte interagerat tidigare.

Min respons nar jag far den forsta ballongen &r att den inte &r uppblast. Det ar
mycket majligt att Mark tankte sig ballongen som uppblast. De fa intryck jag
hade att ga pa var att den inte var uppblast. Darfor fragar jag om jag skall blasa
upp den vilket Mark vill. Scenen dér jag latsas blasa upp ballongen och sedan
slapper ivag den roade mig sjalv. Det motiverade att jag fortsatta pa samma
tema och bad om ytterligare en ballong. Marks handlingsschema ar sa begran-
sat att jag vill fa honom att gora andra rorelser. Samtidigt vill jag variera temat.
Darfor fragar jag om Mark kan blasa upp ballongen denna gang vilket han gor.
Problemet nar man latsas ar att vissa detaljer i en individs forestallningar inte
nodvandigtvis kan delas av andra. For att fa del i Marks tankar staller jag en
metakognitiv fraga. Han far explicitgéra hur han tanker sig ballongens storlek.
Nar jag har tagit emot ballongen och gjort en knut pa den (jag kunde inte ta for
givet att ballongen redan var knuten) later jag den flyga ivag. Detta roar tydli-
gen inte bara mig. Fler barn tittar nyfiket pa. Jag haller mig till samma tema
men varierar fragan lite och ber om en jattestor ballong. Som en f6ljd av min
onskan blaser Mark upp ballongen sjalvmant. Han tar del i min variation. Nar
han har blast lite till fragar jag hur stor ballongen &r vilket ater ar en metakog-
nitiv fraga. Mark maste reflektera 6ver hur han tanker sig ballongen i sin fore-
stallning och sedan explicitgora detta for omgivningen. Strax dérefter lamnar
jag aktiviteten.

Sa lange jag valjer att halla mig kvar inom samma tema blir resten av fragorna
givna nar det galler problemomrade. Fragorna far darfor tva frinetsgrader. Det
ar dock svart att tanka sig att foljdfragorna skulle vara mindre utmanande for
Mark an vad den forsta fragan med tre frihetsgrader var. Den forsta fragan var
forutom social dven explorativ och engagerande. De efterféljande fragorna var
fortfarande sociala och engagerande men fick mer och mer inslag av metakog-
nitiv karaktar. Fragorna var inte uttalat metakognitiva som fragan hur tankte
du?” utan implicit metakognitiva genom att de kravde reflektion kring de egna
tankarna hos den som mottog fragan.
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Det &r inte 16nt att spekulera kring Marks kunskapssyn &ven om det skulle vara
intressant (se t.ex. Bloom, 2004 och Wellman, 1990, foér diskussioner kring
barns syn pa kunskap och varlden). Vilken kunskapssyn kom tydligast fram i
mitt agerande? Eftersom Marks handlingar ar centrala fran pojkens sida ar det
rimligt med en handlingsbaserad kunskapssyn, d.v.s. en pragmatisk kunskaps-
syn. Vad jag ville komma at var Marks uppfattningar som lag till grund for
hans handlingar. Antagandet var att Mark hade begransade uppfattningar efter-
som han visade upp en begransad repertoar av handlingar. Nu &r detta inte ett
oproblematiskt antagande ens for en pragmatiker eftersom man kan ha uppfatt-
ningar som man inte omsatter i handling. Oavsett detta holl jag mig till denna
enkla relation. Mitt agerande var ett forsok att fa Mark att ge uttryck for andra
uppfattningar eller att ge uttryck for andra handlingar. | det avseendet lyckades

Jag.

Slutligen kan man fundera pa min syn pa utveckling och larande. Fragorna var
ett satt att undersoka Marks utvecklingsniva samtidigt som de var ett forsok att
utvidga hans tankar och handlingar. Det ar mycket mojligt att Mark genom att
reflektera Gver sina egna tankar larde sig att explicitgOra sina tankar i handling
och att detta i sin tur ledde till utveckling. Det ar hogst troligt att det &r sa har
det gar till nar barn under fyra lar sig hur de skall interagera i lek (Jensen,
2008b). Utmaningarna som Mark fick var hela tiden sma steg ifran det han
sjalv hade visat upp. Alltsa rorde sig aktiviteten i riktning mot Marks narmaste
utvecklingszon. Om jag hade latit bli att utveckla leken hade Mark férmodligen
blivit kvar i sin aktuella utvecklingszon. Marks eget initiativ att fa med mig i
aktiviteten kan vara hans och andra barns satt att ta ett steg i riktning mot den
nérmaste utvecklingszonen.
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6. DISKUSSION

Sa har langt har jag forsokt ge en historisk skildring av rotterna till Fragebase-
rat larande. Jag har presenterat tidigare forskning och likheten mellan Frageba-
serat larande och liknande forhallningssatt. Navet till hela rapporten ar den teo-
retiska delen som bygger pa en fyrdelad teori och en rad begrepp. Atta kriterier
for optimalt larande har foreslagits och Fragebaserat larande svarar bra mot
dessa kriterier. Genom att utga ifran atta exempel fran pedagogisk verksamhet
har det blivit tydligare hur man kan anvanda teorin och de relevanta begreppen
for att analysera olika larandesituationer. VVad som aterstar nu ar att summera
upp och diskutera nagra detaljer och problem.

Fragebaserat larande skall i det kommande diskuteras i vetenskaps- och kun-
skapsteoretiska, pedagogiska och didaktiska termer. VVad finns det for problem
och konsekvenser med ett Fragebaserat larande i forhallande till vetenskapsteo-
ri och kunskapsteori? Vad finns det for problem och konsekvenser i forhallan-
de till pedagogik och larandeteori? Vad finns det fér problem och konsekven-
ser i forhallande till didaktik och undervisningsteori? Dessa tre fragor skall
fungera som inramning for diskussionen. Hela avsnittet avrundas med en sikte
mot framtida forskning.

6.1 Vetenskapsteoretiska och kunskapsteoretiska problem
och konsekvenser

Det arbetssétt som Peirce och Dewey foresprakar i undervisning &r den veten-
skapliga strukturen dar man utgar ifran fragan, finner den lampligaste metoden
och darefter kommer fram till ett svar av nagot slag. Vad finns det for veten-
skapsteoretiska hinder och mojligheter med detta i arbetet med barn? Vilka &r
de kunskapsteoretiska problemen och konsekvenserna? Det dar de mest centrala
fragorna ur denna vetenskapsfilosofiska aspekt av larande.

6.1.1 Vetenskap med barn?

Forslaget att barn skall arbeta enligt den vetenskapliga strukturen stoter pa
motstand hos dem som ser den vetenskapliga processen som ytterst komplex.
Vetenskap bygger pa strikta regler och en rad kriterier som skall uppfyllas. Inte
ens en otranad hogskolestudent klarar av att forsta denna komplexitet, hur skall
da ett barn gora det? Denna kritik kan bemoétas pa tre satt:
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1. Det ar helt ratt och darfor skall barn inte dgna sig at nagon kvasiveten-
skap.

2. Det ar inte vetenskap eller kvasivetenskap som barn haller pa med bara
for att de tranas i att félja den vetenskapliga strukturen. Dewey skulle un-
gefar svara att de tranas och uppmuntras i att tdnka och handla pa ett satt
som gar i linje med méanniskans natur.

3. For att forsta det komplexa behdver man bérja i det enkla (Bruner,
1960/2003). Det ar detta som barns forskning till en borjan ar.

Jag skulle vilja stodja mig pa alla tre argumenten. Det ar inte barnen i forsta
hand som arbetar enligt en vetenskaplig struktur, det ar lararen som skapar for-
utsattningar for ett sadant arbete och det ar darfor lararen som behover ha den
kompetens och dverblick som kravs. Om det ligger i var natur att tanka och
handla enligt fraga-undersokning-svar-strukturen &r det enbart till manniskans
fordel att de mojligheterna finns. Om det inte ligger i var natur aterstar fragan
om det anda ar sa att det ar till var fordel att lara oss effektivt genom denna
struktur som ett artificiellt stod. Sa lange det inte finns bevis for motsatsen, att
det skulle missgynna oss att folja denna struktur, gor den foga skada. Da &r det
snarare upp till lararen om han eller hon trivs med detta arbetssatt. Né&r
barn/elever trdnas i att arbeta enligt den vetenskapliga strukturen handlar det
framst om att de trénas i en praktik. De behdver inte forsta dess komplexitet,
det racker att de &r fortrogna med hur de skall arbeta. Genom denna praktik
vanjer de sig vid tanken kring dess struktur och funktion. Det troliga ar da att
barn forstar det pa sitt satt och vem kan vénta sig att det skall bli ratt enligt ett
vetenskapligt synsétt. Ingen. Sa smaningom Okar barnets forstaelse i komplexi-
tet.

For att 6ka barns forstaelse for den vetenskapliga strukturen behéver man for-
modligen stalla fragor om hur de gick tillvaga och hur de tankte. Detta kan syn-
liggora processen for eleverna. Aven om eleverna mer och mer borjar forstd
vad det ar de gor och hur de lar sig kan man inte vénta sig att de svar som ele-
verna far ar vetenskapligt korrekta, for det ar de formodligen inte. Vad man
daremot kan gora med okad alder &r att stalla fragor kring hur rimliga svaren
ar. En del i det handlar om att forfina sjalva frageformulerandet. Ju tydligare
fraga desto tydligare svar. Men det ar inte bara en fraga om definition, argu-
mentation och reflektion. Det handlar ocksa om vad den vetenskapliga struktu-
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ren kan erbjuda rent kunskapsmassigt. |1 och med detta glider vi 6ver pa den
kunskapsteoretiska aspekten.

6.1.2 Kunskapsteoretiska resonemang kring fragor

Hur vi kan na kunskap ar den mest centrala kunskapsteoretiska fragan i detta
sammanhang. Enligt Dillon (2004) ar en fraga ett uttryck for avsaknad av kun-
skap. Om fragan blir besvarad blir resultatet kunskap och larande. Ar denna
vag till kunskap erkand av alla kunskapssyner? En forsta forutsattning for detta
ar att det finns nagon (det behdver inte vara den som stéller fragan utan aven
nagon som hor fragan stéllas) som verkligen inte har kunskap om fragans inne-
hall. En andra forutsattning &r att svaret ar ett svar pa den aktuella fragan och
inget annat. Den som inte redan visste svaret har genom att fa svaret, enligt alla
kunskapssyner, lart sig men alla skulle inte ga med pa att den som har fatt ett
svar har natt ny kunskap. En kunskapssyn som stéller krav pa att kunskap skall
vara objektivt séker kan inte acceptera den nya “kunskapen” som kunskap om
den inte samtidigt ar objektivt saker. Med sa harda krav blir det ocksa lattare
att sdga om ett svar ar ratt eller fel. Problemet dar bara vem som kan garantera
att kunskapen &r séker. Det ar tveksamt om en larare kan gOra denna beddm-
ning. Ladraren kan enklast gora denna bedémning om kunskapen kommer fran
en séker kalla. En larobok behover inte vara en saker kélla.

Hur skall man da hantera fragor som ger olika svar? Den explorativa fragan
"Vem sjunger faglarna for?” finns med i ett av exemplen ovan. Hur kan man
med denna fraga komma at nagon kunskap? Problemet fran exemplet ar att
svaren blev olika. Det kan bero pa (1) att vissa observerade medan andra inte
observerade, (2) vissa observerade en fagelart medan andra observerade en an-
nan fagelart, (3) inget av svaren ar kunskap.

Antag att de som observerade fick verklig kunskap om faglars beteende, skall
vi da anta att det ar de som menar att faglar sjunger for manniskor eller de som
menar att faglar sjunger for andra faglar som har fatt den verkliga kunskapen?
Vi kan sluta oss till ett av dessa alternativ. De som inte observerade, hur kom
de fram till nagot svar? De maste pa nagot satt ha resonerat sig fram till ett
svar. Enligt nagra kunskapssyner &r detta ett troligare satt att na saker kunskap.
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Kanske ar det sa att en viss fagelart garna sjunger for manniskor medan andra
fagelarter sjunger for andra faglar. Det skulle kunna forklara varfor svaren blir
olika. Eleverna har observerat olika fagelarter och bada svaren kan darfor vara
sanna.

| enlighet med objektiv kunskapssyn (det finns flera varianter) har ingen eller
enbart nagra av eleverna kommit i kontakt med hur vérlden, i det har fallet en
begransad del av den, verklighen ar alternativt natt saker kunskap.

Vad man kan gora med denna typ av fragor och svar ar att lamna at eleven att
sjalv dra slutsatser eller dra nytta av olikheterna i svaren. | det senare fallet kan
man lyfta upp olikheterna och stélla kunskapsteoretiska fragor som en fordjup-
ning eller uppfoljning. Vad beror det pa att vi har olika svar? Forstar vi fragan
olika? Har vi olika satt att hitta svar?

6.2 Pedagogiska och larandeteoretiska problem och konse-
kvenser

Det har gjorts forhallandevis fa vetenskapliga studier kring fragebaserat laran-
de. De som har gjorts pekar anda i en riktning. Resultaten fran undersokningar-
na ger allt fran marginella till starkt patagliga positiva effekter pa larande nar
fragor anvands. Skall man da noja sig med detta och utvidga arbetet med fragor
i undervisningen for larandets vinning? Eller skall man férsoka fa mojliga for-
klaringar pa varfor fragor forstarker larande? Tva aspekter som kan diskuteras
ar om det framfor allt hander nagot i individen eller om det &r en effekt av in-
teraktion. Kanske &r det en kombination. Dessa tva aspekter skall diskuteras
narmare.

6.2.1 Fragor som stod for interaktivt larande

| tidigare studier och i de exempel som tagits med i denna text ar det ytterst
svart att skilja fragans betydelse fran den sociala faktorn. Eftersom fragan ar
social kan det lika gérna vara interaktionen i sig som ger béttre resultat. Egent-
ligen finns det ingen anledning att ifragasatta kopplingen mellan frdgan och
den sociala faktorn for battre larande. Vad vi daremot behdver granska ar inter-
aktionen i sig. Aven bestraffning ar interaktion som man kan lara sig nagot av.
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Finns det da nagot som tyder pa att en viss typ av interaktion &r att foredra fore
en annan typ av interaktion?

McPherson och Liang (2007) beskriver lararens hallning som antingen proso-
cial eller som antisocial. Den prosociala hallningen innebar att lararen lamnar
utrymme at och visar respekt mot eleverna, ger positiv aterkoppling och base-
rar sin undervisning pa sin egen expertis. Den antisociala hallningen bygger pa
en legitim maktposition och negativ aterkoppling. McPherson och Liangs stu-
die, och dven tidigare studier, tyder pa att larande gynnas av att lararen har en
prosocial hallning gentemot sina elever jamfort med larare som har en antisoci-
al hallning gentemot sina elever. Dessa resultat kan ge ett stod at Fragebaserat
larande som huvudsakligen ar forenlig med en prosocial hallning hos lararen.
Larare som anvander fragor pa ett kontrollerande sétt far alltsa inte stod av
forskning att det skulle gynna larande.

Lipman (1991) férenar fragor och undersokning i undervisning med nagot som
han kallar det undersokande kollektivet (eng. community of inquiry). Det un-
dersokande kollektivet &r ursprungligen en term som Peirce lanserade. FOr att
na saker kunskap, sa saker det nu gar, tankte sig Peirce att forskare som inom
en eller flera discipliner studerade samma fenomen skulle bilda forskargrupper
dar resultat och analyser diskuterades grundligt. Det som kollektivet kommer
fram till borde vara sa nara séker kunskap som ar mojligt. Vissa nojer sig med
kunskap som nagot som kollektivet enas om, konsensuskunskap. Peirce sjalv
menade att vi kanske aldrig nar séker kunskap men om det sker &r detta den
troligaste vagen. Nagra enstaka geniers bidrag trodde han alltsa inte pa. Mill
(1984) kan under 1800-talet ha influerat Peirce da han foreslog en kollektivis-
tisk princip: En grupp av individer har tillsammans mer kunskap/kompetens &an
den individ i gruppen som har mest kunskap och bredast kompetens. Om Mills
princip stammer, vilket verkar hogst rimligt, ar Lipmans idé om att féra grund-
liga diskussioner med eleverna ett satt for alla i gruppen att lara sig nagot nytt,
aven lararen som vi kan anta &r den individ som enskilt har mest kunskap och
bredast kompetens.

Man skall dock inte begréansa sig till att se interaktivt l&rande som att den kun-
skap som finns i en grupp samlas in och sedan sprids till alla sa att varje individ
har lart sig nagot nytt. Vi kan kalla det kumulativt interaktivt larande. Det ku-
mulativa innebar summan av allt som alla i en grupp vet om ett fenomen. En
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rimlig sida av interaktivt larande ar vad som foljaktligen kan kallas emergent
interaktivt larande. | interaktion uppstar ny kunskap som ingen enskild individ
i gruppen hade. | och med diskussionen stoter kunskap fran olika individer
samman och skapar, eller befruktas till, nya tankar, tankar som kan bidra till ny
kunskap.

Den larare som kan tanka sig att sjalv lara aven under sin undervisning skaffar
sig goda forutsattningar genom att anvanda fragor och att uppmuntra elevers
fragor. Fragor av bada slag kan leda till kumulativt sa val som emergent inter-
aktivt larande. Lararen kan planera for att uppna kumulativt interaktivt larande
men det gar inte att forutse nar emergent interaktivt larande skall ske. Sanno-
likheten att det sker ar stérre om fragor och diskussioner mojliggors. Lararen
med prosocial hallning som mojliggor for fragor och diskussioner skulle myck-
et vél kunna vara den som erbjuder de basta forhallandena for interaktivt laran-
de, kanske ocksa individuellt larande.

6.2.2 Fragor som stod for individuellt larande

Det som gor gruppdiskussioner sa givande i langden ar att individerna som in-
gar i gruppen ar olika. Aven en grupp som synes vara homogen har interna
skillnader. For en larare &r individuella skillnader alltid en utmaning. Att lagga
undervisningsnivan pa en medelniva kommer oundvikligen att innebéra att
nagra elever inte hanger med och att nagra elever tappar intresset for att det
inte bidrar till nytt larande. Léraren kan hantera detta pa tva sétt:

1. Utga ifran elevernas fragor da eleverna troligtvis, med Dillons (2004) ord,
staller fragor kring sadant som de saknar kunskaper om. Om de kan fa
svar pa sina fragor har de ocksa lart sig.

2. Lararen kan stéalla 6ppna fragor som kan besvaras pa individens egen
niva. Svaret blir aldrig fel, fragan fungerar enbart som en utmaning att ar-
beta vidare med. Om eleven genom att arbeta med fragan nar kunskap
som tidigare var okand har eleven foljaktligen lart sig.

Vi har i exemplen i avsnitt 5 sett hur fragan kan vara allt annat &n elevoriente-
rad. Fragor i undervisningen ar ofta faktaorienterade, svarsorienterade eller
vuxenorienterade. Dessa fragor kan mer eller mindre vara ett stod for indivi-
dens larande. Det ar dock troligt att fragorna i hogre utstrackning fungerar som
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ett stod for individens larande om de &r barn- eller elevorienterade. Elevernas
egna fragor ar alltid elevorienterade. Om lararens fragor kan behandlas pa ele-
vens egen niva, utifran elevens egna forutsattningar, ar de elevorienterade.

Nar man later eleverna fa inflytande och i hogre grad styra innehallet i under-
visningen behéver man inte bekymra sig sa mycket kring individernas egna
intressen eller att undervisningen skall bli varierad. Detta l6ser sig troligtvis av
sig sjélv i och med att individerna &r olika. Vad man som larare kan oroa sig
for ar att eleverna lar sig allt det som de skall lara sig.

Tidigare forskning tyder pa att klassen sa val som eleven langt oftare nar ma-
len, och 6verskrider dem, &n misslyckas nar lararen véljer att arbeta enligt ett
Fragebaserat larande. Det finns inget arbetssatt som garanterar att man nar ma-
len pa individuell niva. Vad man som larare kan gora ar att undersoka hur
mycket elevens egna fragor tacker in studieplanen och darefter komplettera
med ytterligare fragor. Lararens fragor kan rikta sig till gruppen men de kan
ocksa vara avsedda for en enskild individ. Om det finns kunskapsluckor kan
man som lérare stalla explorativa fragor som tacker nagon av dessa luckor eller
syntetiska fragor som binder samman olika kunskapsomraden for att fa nagon
form av helhet som inte fanns dar tidigare.

6.3 Didaktiska och undervisningsteoretiska problem och
konsekvenser

Den mest framtradande av de didaktiska fragorna ar hur-fragan. Hur kan man
anvanda fragor i undervisningen for att na goda resultat? Beroende pa hur man
anvander fragor kommer det att fa konsekvenser aven pa vad- och varfor-
fragorna. Om t.ex. eleverna med sina fragor far inflytande pa studieplanen
kommer det att paverka vad som skall inga i undervisningen. Det kommer forr
eller senare fragor fran bade larare och elever kring varfor undervisningen skall
se ut pa ett visst satt snarare an ett annat och varfor undervisningen skall kretsa
kring ett visst omrade. Den larare som tar sadana fragor seriost 6ppnar for di-
daktikens varfor-fraga.

Jag vill dock halla fast vid hur-fragan och diskutera den lite djupare. Finns det
t.ex. en viss typ av fragor som é&r att féredra fore en annan typ av fragor? En

75



annan sida ar om vissa fragor kan valla problem? Skall man undvika dem eller
finns det satt att handskas med dem?

6.3.1 Den goda fragan
Tre krav mojliggor den goda fragan:

1. Fragan skall vara engagerande,
2. Fragan skall vara pa en kunskapsniva som passar de inblandade,
3. Fragan skall vara val avgransad.

Krav 1 svarar for att eleven vill ta del av fragan. Krav 2 svarar for att eleven
kan ta del av fragan. Krav 3 svarar for att fragan kan leda till en undersokning
som i sin tur kan leda till ett svar. Krav 1 och 2 kan motsvaras om eleven stéller
fragan. I annat fall utmanas lararen att fa med sig en hel klass alternativ arbeta
individanpassat. Krav 3 ligger pa lararens ansvar. Léraren kan handha detta
genom att vanja eleverna vid att formulera fragor, genom att trana eleverna att
finna svar pa fragorna, genom att stalla metakognitiva fragor till eleverna, och
genom att sjalv stalla fragor som kan undersokas och fa ett svar.

Den som har skrivit en uppsats och kanske dven en avhandling vet att den
mest precisa fragan kan besvaras pa ett eller tva skrivna ark. Allt annat som
finns med i uppsatsen eller avhandlingen &ar en breddning och férdjupning av
forfattarens kunskaper. En val avgransad fraga betyder alltsa sallan en begran-
sad kunskapsinhdmtning.

6.3.2 Den svara fragan

Fragor kan vara svara att hantera av olika skél. Generellt kan manga larare upp-
leva det tufft att sjalv inte ha ett rimligt svar pa en elevs fraga. Det finns dven
mer specifika problem (Bransford, et al., 2000):

e Enelevs fraga kan vara for innovativ. Det kan fa till foljd att det inte finns
kanda metoder for att fa till stand en undersokning och dérmed ett trovar-
digt svar.

e En elevs fraga kan vara for bred. En bred fraga kan vara svar att hantera
p.g.a. att den &r otydlig, den kraver flera metoder for att fa till stand en
undersokning, och den ar svar att dverhuvud fa ett svar pa.

76



e  Bakgrundskunskaperna hos bade larare och elever ar otillrackliga vilket
medfor att fragan blir svar att precisera.

Alla dessa faktorer forsvarar for lararen. Man kan mycket val tanka sig att en
problematisk fraga ar mindre onskvard an ingen fraga. Samtidigt bidrar det till
mojligheter for lararen att utveckla sina kunskaper, det visar vilka luckor lara-
ren har, och séttet att hantera dessa fragor. Det primara sattet att hantera svara
fragor ar att stalla en fraga till eleven med syfte att precisera elevens fraga
(Beck, 1998). Malet ar att formulera om fragan sa att den kan leda till en un-
dersokning.

Det finns en del begréasningar i fragor som é&r initierade av larare. Avsikten &r
att fragan skall ta avstamp i det kdnda men vara riktad mot det okénda (Schank
& Childers, 1988). Problem uppstar om fragan inte tar avstamp i det kdnda.
Eleverna kommer da att ha svart att forsta vad fragan skall leda till. Problem
kan ocksa uppsta om fragan riktar sig for langt in i det okanda. Elevernas kun-
skapsgrund och mojlighet att binda samman befintliga kunskaper kan bli for
svag. En fraga som inte engagerar eleverna ar likasa en svar fraga (ibid.). Ele-
ver som upplever att fragan inte ar nara dem som person vill inte engagera sig i
fragan. Utmaningen blir da att stalla fragor som kan relateras till elevernas var-
dag.

Det finns forslag pa att fragor med tva eller tre frihetsgrader &r battre an fragor
med noll eller en frihetsgrad (se diskussion i Emanuelsson, 2001). De exempel
som finns i avsnitt 5 visar dels att frihetsgrader kan ses olika beroende pa vem
som tar sig an fragan och dels att fragor med tre frihetsgrader kan vara svarare
att stalla och svara pa. Jag har svart att se att det skulle finnas nagot varde i fra-
gor med fler frihetsgrader oberoende av det syfte fragestallaren har med fragan.
Ibland &r fragor med noll frihetsgrader mer passande for situationen och kun-
skapsomradet. Fragor med tre frihetsgrader blir latt vaga vilket gor det svarare
bade for eleven och lararen att hantera den pa ett konstruktivt satt. Som larare
kan man hjalpa eleven att lasa en av de tre frihetsgraderna, t.ex. problemomra-
det, sa att fragan blir lattare att ga vidare med.
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6.4 Avrundning

Jag vill garna akta mig for att vara normativ i mitt forhallningssatt till fragor.
Tidigare forskning, teoriavsnittet och de exempel som har tagits upp i avsnitt 5
ger en god bild av hur fragor kan anvandas pa olika satt. Istallet for att saga att
en typ av fraga ar battre kan man vélja att saga att det finns en typ av fraga for
varje syfte. Det &r primaért l&raren som har ett syfte med sin undervisning. Dér-
emot kan man vara kritiskt installd till fragor som inte leder till effektivt laran-
de, kanske inte leder till larande alls. Man kan vara kritisk mot brist pa delta-
gande och inflytande fran eleverna. Slutligen kan man ocksa ifragasatta om
larare skall agera som de ar vana vid att géra. Att gora nagot av vana &r inte ett
forsvar eller en forklaring till att fortsatta med nagot som inte gynnar varken
gruppen eller individerna.

Denna rapport innehaller teori och manga exempel pa hur man kan anvanda
fragor i undervisningen. Eftersom det finns en enorm utvecklingspotential i
arbetet med fragor kan vi se mojligheter till ett langt utvecklingsarbete fram-
over. Verksamma larare och lararstudenter kan, for att fa en stérre variation i
sin undervisning, erbjudas den mangfald av fragor som finns och en viss for-
staelse for nar man kan anvanda de olika typerna av fragor. Dartill behover 1a-
rare och lararstudenter béattre redskap for att ta sig an undersokningar av olika
slag. Fler metoder att hantera fragor ger en storre variation for eleverna men
samtidigt en storre trygget hos lararen.

Vad ar det da som utmarker Fragebaserat larande? Det korta svaret ar att fragan
ar i fokus, inte metoden eller svaret. Pa fragan foljer en undersokning. Syftet
med rapporten, att underséka hur fragor anvands i undervisning, kan besvaras
med att Fragebaserat larande ar ovanligt. Fragor forekommer men det ar nastan
uteslutande larare som staller fragorna och de har néastan alltid sjalva svaret pa
fragor som de staller till eleverna. Utmaningen, som en foljd av denna rapport,
ar att larare undersoker och utvecklar alternativa satt att anvanda fragor i un-
dervisningen. Inte minst att slappa fram elevernas fragor.

Eftersom det finns forhallandevis fa studier kring fragor i larandesituationer &r
ytterligare en utmaning att bredda forskningen med verksamhetsndra forskning.
Vi behover veta mer om hur fragor anvands i svensk forskola och skola. Allt
for fa studier ar gjorda i Sverige. Vi behover veta mer om vilka effekter pa la-
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rande som olika typer av fragor har. Ar larandeeffekten primart en social effekt
eller ar det primart en individuell effekt? Vi behéver ocksa veta mer hur arbetet
med fragor i undervisningen paverkar relationen mellan larare och elev. Far
eleven en annan syn pa lararens makt och kunskap om lararen uppmuntrar ele-
verna att stalla fragor som inte ens lararen har svaret pa?

Forhoppningen &r att denna rapport stimulerar att stalla fler forskningsfragor
kring anvandandet av fragor i undervisningen och Fragebaserat larande.
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