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- om hur innehallets behandling kan paverka elevers
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Sammanfattning

Syftet med denna uppsats var att undersoka att om - och i sa all hur - elevers uppfattningar av
undervisningsinnehallet dndras, nar olika delar av innehallet varieras och framhévs. Det som
studerades var tva lektioner i samhallskunskap med fokus pa representativ demokrati och de
deltagande elevernas uppfattningar om detta innehall fore och efter dessa lektioner.
Undersodkningen gjordes med hjalp av en fenomenografisk metod for att beskriva uppfattningar
utifran ett skriftligt enkatmaterial som anvéndes i en Learning Study. Dessutom anvandes ett
variationsteoretiskt perspektiv pa larande for att analysera hur de olika lektionerna kom att
iscensattas med hjalp av kritiska aspekter som analysinstrument och hur relationen mellan
lektionen och elevernas uppfattningar kunde beskrivas utifran slutsatserna om vilka
uppfattningar som eleverna hade efter lektionen och hur innehallet hade gestaltats.

Slutsatserna var att det gick att hitta samband mellan hur innehallet hade presenterats och unika
uppfattningar som elever uppvisade efter lektionerna. Det visade sig till exempel att for att gora
en mer problematiserande uppfattning om representativ demokrati mojlig for eleverna att
utveckla, sa kravdes att innehéllet varierades mer och att de kritiska aspekterna i innehallet
framstalldes mer varierat. En annan slutsats var att undervisningsinnehallet var mer komplext
och inneholl fler kritiska aspekter av representativ demokrati an de som lararna i Learning
Study-arbetet hade identifierat.
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Kapitel 1 Bakgrund

Inledning

Kan man genom att studera det som utspelar sig under nagra lektioner dra nagra slutsatser om
vilket larande som blir mojligt beroende av vilket innehdll som presenteras och hur detta gors?
Och vilket blir resultatet? Kan man dra nagra slutsatser om hur elevernas uppfattningar
forandras av olika typer av undervisningsinnehall?

Under varterminen 2010 deltog jag i kursen Learning Study vid Stockholms Universitet,
Institutionen for didaktik och pedagogiskt arbete. | en Learning Study (LS) ligger fokus pa de
deltagande lararnas val av amnesinnehall och det 6vergripande syftet ar att utveckla
undervisningen. En Learning Study bygger pa att forskare och larare arbetar tillsammans och att
man utvecklar en undervisning dér en teori om larande ligger till grund for den
undervisningsdesign man utvecklar.

| den Learning Study jag deltog i foll valet pa samhallskunskapsamnet och vi kom att inrikta oss
pa arbetet med undervisning i demokrati till foljd av lararnas beskrivning av svarigheten med
denna typ av undervisning, saval grundat i egna erfarenheter som utifran slutsatserna i Den
nationella utvéarderingen 2003, (Sverige, 2004) Med utgangspunkt i detta kom fokus for var
Learning Study att bli den svenska representativa demokratin.

I den Nationella utvérderingen av grundskolan 2003 (Sverige, 2004) visas (genom ett
representativt urval av ca 2000 elever i ar 9 ar 2003) att &ven om ar 9-eleverna har ett storre
intresse for samhallsfragor dn vad tidigare undersékningar visat, sa nar de inte upp till de
nationella malen:
Elevernas kunskaper om grundldggande forhallanden i det svenska politiska systemet &r 1dga
liksom 1992. Eleverna tycks darmed ha ungefar samma kunskaper pd omradet som den

genomsnittliga vuxna svenska befolkningen. ( Sverige, 2004, s. 63)

Med en okomplicerad syn pa relationen undervisning och larande skulle man helt enkelt kunna
sdga att undervisning leder till 1irande och att om det inte gor det sé ar det nagot “fel” pa
elevens formaga, uthallighet eller motivation. Da blir undervisning en fraga om att lararen
presenterar kunskapen och den enskilda eleven ansvar for att ta den till sig. Eller sa galler det
for lararen att skapa motivation for eleven att sjalv konstruera sin kunskap. Eller sa konstaterar
man bara “att” nadgon form av ldrande dger rum. For sjalvklart 1ar sig elever massor av andra
saker dn de som lararen avsett i undervisningssituationen. Mitt fokus i denna studie ar dock att
undersoka relationen mellan innehallet i undervisningen och de uppfattningar elever har om
detta innehall. Detta vill jag koppla till lararens eventuella mojligheter att paverka att elevernas
uppfattningar forandras i en 6nskad riktning.

Vi kan forutsatta att verkligt ldrande medfér en férdndring av det satt pd vilket en ménniska

erfar, uppfattar eller forstar ett fenomen. Av detta foljer att den viktigaste formen for

undervisning &r den som astadkommer sadana férandringar (Marton i Uljens, 1997, s.98)

Min uppfattning om den uppgift som larare har &r att det handlar om att paverka elevers
uppfattningar eller forestallningar om vissa nyckelbegrepp eller fenomen i var omvérld. Som



vuxen och utbildad, &mneskunnig pedagog har jag vissa uppfattningar om vad dessa begrepp
innebar, hur de kan forstas och ocksa vad som kan accepteras som godtagbara uppfattningar av
begreppen utifran det omgivande samhéllets tolkningar och beskrivningar. Att méjliggora for
elever att erdvra dessa uppfattningar &r en del av uppgiften (huvuduppgiften?) jag har som
larare.

Hur ska man da som ldrare veta hur man ska hantera innehallet for att elevernas mojligheter till
larande ska 6ka? Problemet for larare &r att det ar svart for dem att sjalva kunna dra nagra
slutsatser om vilka effekter deras egen undervisning har eftersom de ar fast” i den
undervisande kontexten - det ar svart att gora en beskrivning av larandet om man inte har nagon
teori om vad larande ar, vad det bestér i och hur larande gors méjligt. Forst med en sadan teori
blir det mojligt att saga nagot om vilket larande som kan ténkas ske. Det & med hjélp av en
teori som gor ansprak pa detta — variationsteorin — som jag vill forséka bidra med en forstaelse
for hur larande blir mgjligt i relation till ett visst kunskapsinnehall.

Styrdokument

Laroplan och kursplaner

Nér det galler fragan om vad vi ska undervisa om ar larare oftast inte bundna till ett bestamt
stoff. | laroplanen (Sverige. Utbildningsdepartementet 1994 [Lpo 94]) betonas att det inte &r
tillrackligt att formedla kunskap om demokratiska varderingar utan undervisningen maste ocksa
bedrivas i demokratiska arbetsformer (Ibid. s. 5). De nationella kursplanerna (Sverige.
Skolverket, 2008) visar riktningen for vad som ska vara fokus i &mnesundervisningen och i
bedomningen av kunskaperna, men det &r larare sjalva som maste valja ut ett innehall (vad?)
och med hjalp av detta innehall pa nagot satt (hur?) gora ett larande majligt for eleverna. Nar det
galler begreppet demokrati sa ser vi att detta begrepp ar aterkommande i bade i den
Overgripande laroplanen (Lpo94) och i de olika kursplanerna. | beskrivningen av de
samhallsorienterade amnena (Kursplan i samhéllsorienterande amnen, elektronisk resurs)
bendmns t.ex. demokrati bade som livsform och politiska system:

De samhaéllsorienterande amnena lyfter fram makt- och konfliktperspektiv saval i forfluten tid

som nutid och betonar vardet av samtal och argumentation mellan foretradare for skilda

dsikter. Den demokratiska vardegrunden utgér utgdngspunkt for det svenska samhallets

besluts- och rattssystem (Ibid. Det samhélisorienterande kunskapsomr8dets karaktdr och

uppbyggnad, para 2)

Hér har samhéllskunskapsdmnet ett sérskilt ansvar for denna typ av undervisning nér det géller
det innehallsliga stoffet som t.ex. rostningsprocedurer, politiska system, samhallsskick etc. |
beskrivningen av sjalva samhéllskunskapsamnet sa finner vi att ordet demokrati ar
aterkommande. Det handlar om att lararen ska férmedla demokratiska varden, stimulera till
deltagande i demokratiska processer och att eleven ska fa grundlaggande kunskaper om olika
samhallen:
Utbildningen i samhallskunskap skall ge grundldggande kunskaper om olika
samhallen, férmedla demokratiska varden och stimulera till delaktighet i den
demokratiska processen. Samhallskunskapsamnet levandegor och férklarar hur
manniskor formar och formas av sina samhallen och hur de organiserar sig for att

uppnd gemensamma mal. Amnet syftar till att utveckla sddana kunskaper att



eleverna skall kunna ta stéllning i frégor som uppkommer i ett samhalle praglat av
émsesidigt beroende och kulturell mangfald. (Kursplan for samhallskunskap,

Ampnets syfte och roll i utbildningen, para 1))

Demokrati ar alltsa inte bara en enda sak, begreppet & mangfacetterat och har olika former.

Skolverkets forslag till kursplan i samhallskunskap i grundskolan

| det forslag som lagts fram till ny kursplan i samhallskunskap (Skolverket, 2010) har man mer
an tidigare betonat innehallsaspekten i &mnet genom att man lyfter fram vad som man kallar for
centralt innehall. I beskrivningen av @mnets syfte lyfts kunskaper om hur individ och samhalle
paverkar varandra fram som centrala. Undervisningen ska ge eleverna magjlighet att se
samhallsfragor ur olika perspektiv, att hantera information i olika former och utveckla
”[...]fortrogenhet med demokratiska processer och arbetssdtt.” (Ibid. s.97)

Undervisningen ska ocksa:
[...]bidra till att eleverna tillagnar sig kunskaper om, och férmagan att reflektera 6ver, vérden

och principer som utmarker ett demokratiskt samhalle (Ibid.s.97) )

| forslaget sags att undervisningen ska behandla olika typer av centralt innehall som man delat
in i arskursvisa underavdelningar. For ar 4-6 sags bl.a. under rubriken Beslutsfattande och
politiska idéer att man ska undervisa om vad demokrati &r och hur demokratiska beslut fattas.
For ar 7-9 utvecklas detta centrala innehall till att mer fokusera pa var olika typer av beslut
fattas och hur dessa beslut kan paverka individer, grupper och samhallet. | forslaget (Skolverket
2010) betonas ocksa att centralt innehall for 7-9 ér “individers och gruppers méjligheter att
péaverka beslut och samhéllsutvecklingen”( Skolverket, 2010 s. 101).

| arbetsversionen av kunskapskraven (lbid.) sags for betyget A’ i slutet av &rskurs 9 bl.a. att
Eleven utreder och beskriver uppbyggnad och funktioner i samhallets[...]politiska strukturer
utifr@n komplexa frégestaliningar. D& forklarar eleven dels flera samband mellan olika
faktorer som bygger upp samhallsstrukturerna och dels viktiga samband och generella
monster mellan dem. Eleven forklarar ocksa hur samhéllsstrukturerna kan paverka individer
och problematiserar kring vilka méjligheter och begransningar som finns for individer att

pdverka inom ramarna fér strukturerna (Skolverket, 2010 s. 104)
Andra kallor

Den nationella utvarderingen

I den nationella utvarderingen av grundskolan (NUO3) sdgs i skolverkets dvergripande rapport:
Aven om attityderna till demokrati &r positiva och eleverna har en god férmaga till analys och
kritiskt tankande kring demokratiska situationer, ar det viktigt att uppmarksamma att
kunskaperna om demokrati inte ar tillfredsstallande. Elevernas kunskaper om grundldggande
forhallanden i det svenska politiska systemet ar l1aga liksom 1992. Eleverna tycks darmed ha
ungefir samma kunskaper pa omrddet som den genomsnittliga vuxna svenska befolkningen.
Eleverna borde dock forvédntas ha béattre kunskaper med tanke pd den omfattande

undervisningstid som ldrarna uppger dgnas at dessa frdgor. (Sverige, 2004, s. 63)

1 A motsvarar det hogsta betyget [min anm.]



Varfor var da just demokrati ett begrepp som valdes ut for studien? For de flesta eleverna ses
demokrati som ett sétt att fatta beslut pa och ett styrelsekick. Inte manga elever kunde
problematisera begreppet eller sétta det i relation till ndgot annat an detta. Det finns saledes ett
behov av att utveckla elevers kunskaper om grundldggande aspekter av det politiska systemet i
Sverige och det var detta som var Learning Study hade som utgangspunkt.

Aspekter pa larande och forskning

Relationen mellan undervisning och larande kan angripas utifran olika perspektiv. Graham
Nuthall (2004) menar att undervisningsforskningen - eller forskning om undervisning och
larande - inte i tillracklig utstrackning kunnat anvandas av larare i klassrummet och att bristen
pa praktisk nytta ar ett problem med denna typ av forskning.

Samtidigt menar Nuthall (Ibid.) att den praktiska kunskap som larare har ocksa &r otillracklig i
och med att den A. ar svar att mata och att den B. utgors av ett for litet underlag och att elever
dessutom ofta bara visar det som de tror att l&raren vill se. Vad larare behtver ar en teori som
kan forklara hur sjalva hanterandet av klassrummet, aktiviteterna och undervisningen kan
relateras till elevernas larande. Med en sadan teori skulle larare kunna forutse eller medvetet
styra larandet i olika typer av kontexter.

Vad ar det da for typ av forskning som larare behéver? Nuthall (1bid.) menar att forskningen
hittills inte lyckats att ge svar pa fragor om hur undervisning och larande hanger ihop, eller i alla
fall inte hur de lararstyrda, forhoppningsvis rationella aktiviteterna i klassrummet paverkar
elevernas larande - alltsd — vad &r egentligen effektiv undervisning? For att larare ska kanna att
forskning har nagon relevans for dem sjélva i deras egen verksamhet sa maste den kunna svara
pa de fragor som lararna sjalva har om sin verksamhet. Den maste helt enkelt svara mot
praktikerns verkliga fragor.

Nuthall (2004) har belyst behovet av en teori (explanatory theory) som kan forklara larande i
relation till hur undervisningen paverkar larande:
Such a theory should let teachers know what to look for and how to interpret what they see
when they are monitoring student learning. It should allow a teacher to predict, with some
certainty, how a particular kind of activity will shape the learning of different kinds of
students in different contexts. (Ibid., p. 277)

Awven Ingrid Carlgren (i Vetenskapsradet[VR], 2005) har uppmarksammat denna brist i
skolforskningen. Hon menar att utbildningsvetenskaplig forskning traditionellt sett har strévat
efter att 6ka kunskapen om olika foreteelser i skolan. Denna forskning har i huvudsak utforts
som akademisk universitetsforskning dér problemen for undersokning varit teoretiska och
forskningsgrundade och inte kopplade till skolans eller lararnas upplevda problem eller fragor
om undervisningen (Ibid.).

Samtidigt beskriver Carlgren (i VR, 2005) ocksa att bristen pa ett kunskapsobjekt &r det som
hindrar larares erfarenhet att fa legitimitet inom den akademiska varlden. | skolan ar det t.ex.
fullt mojligt att bedriva ett utvecklingsarbete utan att ha en vetenskapligt grundad teori, eller
forestallning om vad man vill uppna att utga ifran. Till stor del ar det den typen av
utvecklingsarbeten (eller forandringsarbeten) som hon menar ar det som har pagatt i skolan.
Problemet &r att utan ett kunskapsobjekt - " ett tankeméssigt formulerat objekt” (VR, 2005,



s.136) - ar det svart att dra nagra slutsatser av vad arbetet fatt for resultat. Utan ett
kunskapsobjekt blir larares erfarenheter utlamnade till i basta fall kvalificerade gissningar, i
sé&msta fall rent nonsens.

Nuthall (2004) menar att for att man ska kunna paverka undervisning utifran teorier om larande
s& maste fragorna pa nagot satt vara aktuella for lararen i hans/hennes yrke, de maste ocksa ge
nagon sorts tillfredsstallande teori att utga ifran om pa vilket satt hanterandet av undervisningen,
lektionen, klassrummet m.m. paverkar elevernas larande. Med en sadan teori skulle larare kunna
fa syn pa, uppmarksamma och veta vad de ska titta efter nar det galler elevernas larande.
Forklarande teorier fran andra discipliner innehaller just nagon sorts koppling mellan orsak och
effekt: Vilka mekanismer far de 6nskade effekterna? Hur fungerar dessa mekanismer och hur
gar sjalva forandringen (produceras den) till nar den val dger rum?

Enligt Ference Marton (i VR, 2005) sa ar en Learning Study en modell for praxisnara forskning
dar man kombinerar grundforskningens behov av att préva en teori om larande med
praktikernas behov av att fa svar pa sina fragor om hur undervisningen kan utvecklas. Pa sa satt
kunde den Learning Study jag deltog i sammankopplas med denna uppsats genom att jag
anvande det empiriska material som studien genererade for att fa svar pa mina fragor for denna
uppsats. | samband med arbetet med denna Learning Study har jag kommit att fundera dver vad
som ar majligt att géra med och vad som ar mojligt att fa veta, med hjalp av en larandeteori som
variationsteorin och om denna i sadana fall kan fungera som den forklarande teori som Nuthall
(2004) efterstravar.

Kunskapsomrade

Fokus foér min undersokning ar relationen mellan undervisningens innehall och elevernas
uppfattningar av detta innehall. Och i denna uppsats &r det variationsteorin som prévas i relation
till undervisning och larande.

Det har gjorts ett antal variationsteoretiska studier under bérjan av 2000-talet. Gemensamt for
dem, dven om de haft olika syften, &r att de utgar fran att det finns ett samband mellan
undervisning och larande. Det som har undersokts har varit larande som i fallet for Gustavsson
(2008) och Marton & Morris (2002) och undervisning och undervisningens utformning, eller
design (Lo, Chik & Pang, 2006). Ett flertal av dem ar klassrumsstudier dar variationsteorin
anvants som analysredskap for att undersoka vilket larande som blir mgjligt dar som t.ex. i
arbeten av Emanuelsson(2001), Vikstrém (2005), Haggstrém (2008) och Wernberg (2009).

Runesson (1999) anvénde det variationsteoretiska ramverket for att undersdka hur larares olika
sétt att behandla ett matematiskt innehall (Iarandeobjekt) i relation till vad som fokuseras och
vad som varieras skapar olika utrymmen for larande. Det finns en 6vervikt pa den hér typen av
studier inom matematikamnet. Daremot finns det knappt nagra studier alls inom
samhallsvetenskapen, med nagra undantag for undervisning i ekonomi och samhéllsekonomi,
som t.ex. Pang (2002) . Déar undersoktes hur elever forstod ett ekonomiskt begrepp genom att



elevernas uppfattningar om detta forst undersoktes samt vilka kritiska aspekter? som, nar de
kunde urskiljas samtidigt, gav en god forstaelse av begreppet.

Inom detta omrade haller jag mig till undervisning som undervisning av nagot — d.v.s.
undervisning relaterat till ett i forvag bestamt innehall — i mitt fall mer specifikt relaterat till
begreppet demokrati. Det som jag undersoker ar elevers uppfattningar i relation till
undervisning av ett specifikt innehall (demokrati) inom ramen for ett larandeteoretiskt
perspektiv.

Utgangspunkten &r fér mig bade fenomenografisk och variationsteoretisk®. Med det menar jag
att jag till att borja med forhaller mig till kunskap som nagot som manifesteras i olika satt att
erfara nagonting och att jag med att “erfara nigonting” menar att det dr att uppfatta ndgonting
som nagonting, alltsa pa ett sarskilt satt. Sedan &r det variationen av uppfattningar och
forandringen av dessa skilda uppfattningar som &r det intressanta i relation till undervisning och
som &r det som kan séga oss nagot om det som vi kallar for larande (Marton & Booth, 1997).

Man kan sjalvklart havda att det inte gar att generalisera kunskap om larande eller att larande
per definition alltid &r kontextbundet och unikt. Detta ar bade sant och inte sant, menar Nuthall
(2004). Om man studerar enskilda undervisningsfall och kompletterar med data om elevernas
erfarenheter och larande sa kan detta anda leda till vardefulla insikter om larandeprocessen. Om
undersékningen utgar fran en forklarande teori (explanatory theory) som kan svara mot behovet
av att svara pa fragor om hur man kan planera, undervisa och utvardera det dagliga arbetet finns
en majlighet, menar Nuthall, att forskningen kan leda till sadana insikter (Ibid.).

Som en slutsats av resonemanget ovan menar jag att det finns ett behov av studier av
undervisningens relation till larande och det finns en brist i tillgangen pa den typen av studier i
samhéllskunskapsamnets didaktik i allmanhet och om undervisning i ett specifikt innehall som
representativ demokrati i synnerhet. For att kunna komma narmare detta behovs alltsa fler
studier om undervisning om demokrati som anvander ett teoretiskt ramverk som ar anvandbart
for larare. Jag hoppas kunna gora ett bidrag till detta kunskapsomrade med min studie.

Syfte och problem

Syftet med denna uppsats ar att underséka om - och i sa all hur - elevers uppfattningar av
undervisningsinnehallet dndras, nar olika delar av innehallet varieras och framhavs. For att géra
detta har jag ringat in syftet i tre delfragestallningar:

1. Hur gestaltas (presenteras) ett larandeobjekt (ett specifikt innehall) under tva
lektioner dér larare har planerat undervisningen med hjalp av variationsteorin?

2. Vilka uppfattningar har elever om detta innehall fére och efter dessa lektioner?

3. Hur ser relationen ut mellan presentationen av larandeobjektet och forandringar
av elevers uppfattning av detta larandeobjekt?

2 En utforligare forklaring av detta ges i Kap 2 Teoretiskt perspektiv

3 Fenomenografi och variationsteori &r begrepp som forklaras narmare i Kapitel 2
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Kapitel 2 Teoretiskt perspektiv

| detta kapitel beskriver jag de bakomliggande antaganden och perspektiv som anvands som
analytiska utgangspunkter och verktyg i undersokningen. Syftet och fragestallningen kretsar
bade kring elevers uppfattningar och lektioners innehall och framstallning. Darfor

vill jag har forklara bakgrunden till hur jag tror att dessa hanger ihop.

En fenomenografisk bakgrund

Man kan fundera 6ver hur ett ord som demokrati ska forstas, vilken typ av forstaelse eller
kunnande om begreppet som lérare i samhéllskunskap ”bor” stimulera eleverna till att utveckla
fore en annan forstaelse eller formaga. Man kan ocksa fraga sig vad begreppet demokrati
betyder eller ar? Svaret pa den fragan ar sannolikt omojlig att komma fram till. Daremot &r det
intressant att kanna till vilka olika typer av uppfattningar om vad det skulle kunna vara som
elever har och hur val dessa star i samklang med det som larare uppfattar som en acceptabel
tolkning av begreppet demokrati. Redan nar vi gar in i undervisningssituationen har vi
kvalitativt olika uppfattningar av de fenomen som tas upp dér. Det &r dessa skillnader, eller i
alla fall de som leder till alltfor stora skillnader i hur vi uppfattar omvérlden, som &r
undervisningens dilemma (Marton et al., 2009).

Larare har i grund och botten att handskas med just detta — att fa elever att na en av samhallet
accepterad uppfattning om de begrepp som undervisningen tar upp — alltsa att forandra eller
utveckla elevernas forstaelse eller formagor (omvarldsuppfattning) till att bli kvalitativt
annorlunda &n tidigare (Marton et al., 2009). Larare undervisar i en daglig praktik och dar ar det
inte intressant att hitta tolkningen med stort T utan det handlar om att omforma (genom
undervisning) elevernas olika uppfattningar sa att de battre stimmer Gverens med lararens
uppfattning. Ordet uppfattning ska da inte forstas som asikt, utan som tolkning av omvarlden.

Ur det perspektivet kan man definiera undervisning som omformande av uppfattningar, dvs.
forandring av elevernas omvarldsuppfattning (ibid.). Aven den enskilde lararens tolkning
(uppfattning) kan foréandras, som foljd av personlig mognad, genomgripande
samhallsforandringar eller av nya vetenskapliga ron och upptackter. Dessa vetenskapliga rén
och upptackter dr dock ocksa att betrakta som forandringar i uttolkningar eller tankestil (Fleck,
1997). Med andra ord har vi dver tid en standigt pagaende process av tolkningsférandringar
saval pa ett samhalleligt som pa ett individuellt plan.

En mer filosofisk ansats som tar sin utgangspunkt i studiet av skilda satt att erfara omvarlden ar
fenomenologin. Edmund Husserl uttryckte det som att erfarenheter alltid har en intentionalitet,
dvs. de ar praglade av tolkningar, varderingar, asikter etc. (Alvesson & Skoldberg, 2008). En
fenomenologisk undersokning skulle enl. Husserl intressera sig for hur olika personer erfar sin
omvaérld i syfte att hitta fenomenens essens - t.ex. demokratins idé - men for en larare ar det mer
intressant att hitta just variationen i de olika tolkningarna av fenomenen och forsoka hitta det
som ar avgorande eller nddvandigt for att kunna forandra elevernas uppfattningar kvalitativt
(Marton & Pang, 2006).
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Fenomenografin tjanar som den mer praktiskt inriktade ansats utifran vilken jag tanker angripa
min fragestallning. Fenomenografin tar namligen hansyn till just variationen i sattet att erfara
fenomenen i vérlden.

Fenomenografin kan forklaras som en ansats for att hantera fragor kring kvalitativt skilda

satt att erfara verkligheten, alltsd inte en metod och inte heller en teori om erfarande

(Gustavsson s.21)

| den bemarkelsen kan man se fenomenografin som en metodologisk ansats med ansprak pa att
beskriva variationen av ménniskors skilda uppfattningar av fenomenen i kategorier av ett
utfallsrum som forskaren bestammer. Sadana studier bedrevs i stor omfattning vid Pedagogiska
institutionen vid Goéteborgs universitet med start under 1970-talet. Det man undersokte var bl.a.
lasforstaelse (Saljo, 1982) och harifran kommer begrepp som ytinlarning och djupinléarning
(Marton& Séljo, 1976, m.fl. ). Sammantaget kan man sdga att fenomenografin beskriver hur
olika uppfattningar av olika typer av fenomen ser ut och att utgangspunkten &r att det bara finns
ett begransat antal varianter av uppfattningar som kan beskrivas i termer av ett utfallsrum (Pang,
2003).

Under senare ar har fenomenografin ocksa utvecklats till att undersoka fragan om vad det
innebar att erfara nagot och vad som ar skillnaden mellan att erfara fenomenen pa kvalitativt
olika satt. I den bemarkelsen har variationen av uppfattningar kommit att betraktas som olika
sétt att erfara (urskilja) olika kritiska aspekter av fenomenen och det &r detta som den
variationsteoretiske forskaren undersoker (lbid.).

Ett variationsteoretiskt perspektiv

Den fenomenografiska forskningstraditionen och metodologin har kritiserats for att vara
oteoretisk (av t.ex. Saljo, 1994) och under senare ar har ett variationsteoretiskt perspektiv
utvecklats med syfte att fa svar pa fragan hur eller varfor de kvalitativt skilda uppfattningarna
uppstar, eller vad som paverkar dem (Pang, 2003).

En utgangspunkt for denna studie ar att det finns ett samband mellan undervisning och larande.
Samtidigt innefattar det en forstaelse av att det som eleverna lar sig inte alltid ar det som lararen
har avsett med sin undervisning (Marton & Tsui, 2004). 1 ett klassrum forsiggar ocksa andra
aktiviteter pa helt andra plan — socialt och emotionellt — och dessa plan inverkar, paverkar -
samverkar med och satter upp hinder for - det avsedda ldrandet. Aven om undervisning handlar
om att paverka eller omforma uppfattningar sa ska inte undervisning férstas som orsak till
larande utan snarare som nagot som majliggér larande (lbid.).

For att kunna undersoka vad som blir méjligt att lara maste man gora iakttagelser av vad som
blir mojligt att urskilja - eller erfara - for eleverna och vad de slutligen har lart sig, eller erfarit.
Detta &r unikt i och till foljd av den specifika undervisningen de deltagit i. Nya forutséttningar
skapas i varje lektion genom interaktionen mellan lararen, eleverna och undervisningsinnehallet.
Att med sékerhet kunna uttala sig om vad som blir méjligt for varje individ att l&ra sig &r en
omojlighet, men genom att studera samband mellan innehall och férandringar av uppfattningar
sa kan man &nda dra vissa slutsatser om vad som &r nédvandigt for att larande ska ske (Marton
& Pang, 2006).
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Variationsteorin &r en teori utifran den fenomenografiska ansatsen om hur man kan gora en viss
typ av larande mojlig. Centralt inom variationsteorin &r att vart handlande i vérlden ar en
avspegling av vart sétt att uppfatta, eller erfara den. Marton & Ling (2007) menar att om vi vill
ha elever som agerar kraftfullt i sin omvarld s galler det att fa dem att urskilja vérlden pa ett
kraftfullt satt. Det innebér att kunna urskilja vissa kritiska drag i det som studeras. Att erfara
nagonting innebér att man kan skilja ett fenomen fran ett annat. Vad man urskiljer av ett
fenomen beror pa vilka kritiska aspekter den larande kan fokusera och urskilja samtidigt (Pang,
2003).

Till skillnad fran en fenomenografisk undersokning som har fokus pa att underséka och
beskriva variationen av uppfattningar av ett visst larandeobjekt, s intresserar sig en
variationsteoretisk studie dven for vad som gors mojligt att urskilja i en undervisningssituation.

Enligt Marton & Booth (1997) sa ar det sérskilda variationsmonster som kannetecknar vissa satt
att erfara fenomenen och om man vill géra det magjligt att urskilja fenomenen sa kraftfullt som
mojligt sa ar det dessa monster av samtidigt fokus och variation som man vill utveckla:

a way of seeing” can be defined in terms of critical features that must be discerned and

focused on simultaneously. In order to discern a particular feature, the individual must

experience variation in the dimension corresponding to the feature in question. We can not

assume that learning will take place, but we can assume that learning might take place.

(Pang & Marton, 2004, p. 181)

Med detta som utgangspunkt kan man sedan studera i vilken utstrackning lararens hanterande av
innehallet med olika typer av metoder och sétt att belysa innehallet, bidrar till att framstalla
detta monster, eller om andra monster behdvs for att urskiljandet av de kritiska aspekterna ska
kunna mdjliggoras.

Huruvida eleverna Klarar av att urskilja de kritiska aspekterna &r beroende av vad som varierar
och vad som &r invariant i den specifika situationen (larandetillfallet, lektionen). De larande
maste alltsa erfara vissa monster av variation/invarians for att kunna urskilja de kritiska dragen.
Teorin kan anvéndas for att tillampa en mer medveten tillampning av variationsmonster i
undervisningen. Tanken &r att variationsmonstren kan anvandas som instrument for att
analysera videodokumenterade lektioner och for att designa lektioner for att fortsatt undersoka
vad som gor det mer sannolikt att elever 1ar sig det som lararen avser (Marton & Pang, 2006).

Aven i ett sociokulturellt perspektiv (Saljo, 2005) ar skolans och lararens roll viktig for att
organisera larandet av de fardigheter och den kunskap som ska foras vidare. Inom det
sociokulturella perspektivet gors en distinktion mellan spontana (vardagliga) och vetenskapliga
(institutionella) begrepp och att det &r erévrandet av de senare som kréver vagledning och stod,
till exempel av en larare. Enligt Gustavsson (2008) sa finns det en likhet mellan Salj6 och
Marton och Tsui (2004) i det att de anser att ”om undervisningen ska uppfattas som
betydelsefull for eleverna ar det viktigt att den utgar fran ett innehall, som ar relevant i
forhallande till elevernas tidigare erfarenheter.” (Gustavsson, 2008, s. 26)

Till skillnad fran i konstruktivistiska och sociokulturella teorier kan variationsteorin bidra med
en forstaelse av vilket larande som blir mgjligt, vad som erbjuds som det finns en mojlighet att
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urskilja (d.v.s. variationsteorin satter fokus pa vad som ar de kritiska aspekterna) av ett visst
undervisningsinnehall. Enligt Runesson (2005) gor detta att vi kan stélla vissa fragor relaterat
till detta — vad avser lararen att eleverna ska lara sig? [det intentionella larandeobjektet] Vad
gors mojligt for eleverna att 1ara sig? [det iscensatta larandeobjektet] och vad har eleverna lart
sig? [det erfarna larandeobjektet]. Det handlar for lararen alltsa inte bara om vad eleverna
forsoker lara sig, utan det handlar ocksa om det satt pa vilket eleverna kan hantera det som de
lar sig. (Runesson, 2008).

Det ontologiska antagandet &r att det bara finns en vérld och det ar den varld som vi erfar:
Vi kan inte beskriva en vérld som ar oberoende av vara beskrivningar eller av oss som
beskriver den. Vi kan inte skilja den som beskriver fr&n beskrivningen. Var virld &r en verklig
varld, men det ar en beskriven varld, en varld som erfars av manniskor. (Marton & Booth,
2009, s. 148f.)

Samma ontologiska antagande som for fenomenografin géller aven for variationsteorin:
Medan konstruktivismen tar sin utgdngspunkt i att det &r den ldrande som sjalv konstruerar
sin kunskap ser man inom variationsteorin ldrandet som att erfara vérlden p8 ett annorlunda

satt (dar erfarande och omvarld inte kan separeras fran varandra) (Wernberg, 2009, s. 37)

Pa sa satt kan man saga att den som lart sig har férandrats samtidigt som omvérlden ocksa har
forandrats. Individ och omvarld &r interrelaterade med varandra, d.v.s. de &r samtidigt som de ar
atskiljda ocksa varandras konsekvens.

Larande ses som en forandring i relationen mellan varlden och manniskan och genom detta

kan inte varlden och manniskan beskrivas separerade fran varandra. (Gustavsson, 2008)

Relationen mellan individen och omvarlden kan darfor ses som en relation som genom
fenomenografin kan beskrivas i olika uppfattningar om denna omvarld. Har finns ett antagande
om att det ar skilda kritiska aspekter som olika individer urskiljer och fokuseras simultant som
astadkommer dessa skilda uppfattningar. Dessa uppfattningar kan ur en forsta fenomenografisk
utgangspunkt beskrivas. Det variationsteoretiska perspektivet gor det mojligt att komma med
ansprak pa att forklara vad det ar som gor det mojligt att forandra dessa uppfattningar och alltsa
paverka larande.

Tidigare forskning

Utgangspunkten har varit att beskriva ett forskningslage som har relevans for denna studie. Det
betyder att jag riktat in mig pa forskning om larande i relation till ett visst larandeobjekt och
empirisk forskning om demokratiundervisning.

Forskning om larandeobjekt och larande

For att kunna diskutera larande och utforma undervisning (designa) maste man identifiera vad
som dr nodvandigt for att ldrande ska &ga rum och inte bara vad som mgjliggdr larande, menar
Marton & Pang (2006). | denna artikel beskriver de att det som &r avgtrande for hur elever
forstar ett lektionsinnehall (larandeobjekt) inte s3 mycket beror av sjélva organiserandet av
undervisningen utan snarare dr en konsekvens av lararnas bearbetning, strukturering och
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presentation av innehdllet. Det ar genom att eleverna kan urskilja vissa kritiska aspekter i
innehallet som man far tag pa vad som ar nddvandigt (the necessary conditions). Dessa aspekter
gar inte att harleda ur ett teoretiskt perspektiv utan ar ndgot man undersoker empiriskt for varje
larandeobjekt. | en sadan undersokning gar man till de larande sjalva, dvs. eleverna.

| avhandlingen Larandets objekt: Vad elever forvantas lara sig, vad gors mojligt for dem att
lara och vad de faktiskt Iar sig under lektionerna (Wernberg, 2009) kommer Anna Wernberg
fram till att elever lar sig battre nar lararens formaga att gestalta innehallet ar ett resultat av
lararens formaga att analysera amnet och den inblick lararen har i elevernas forutséttningar att
forsta innehallet. Syftet var ”[...] att utifran ett variationsteoretiskt perspektiv studera hur
larandeobjektets olika uppenbarelseformer gestaltas.(s. 191). Studien fokuserade
larandeobjektets behandlig fran planering till genomforande och utfall i elevernas larande. Detta
undersoktes genom videodokumentation av lararnas samtal om larandeobjektet,
videodokumentation av lektioner, samt for — och eftertester. Slutsatsen var att resultatet av
elevernas larande eller utvecklandet av insikter och formagor &r beroende av hur larare
synliggor larandeobjektet. Det var genom lararnas empiriska undersokningar som detta blev
mojligt . Ett annat resultat ar att larare maste ha kvalificerade insikter i larandeobjektet sjalva for
att kunna gora detta.

| avhandlingen Ett fro for larande — En variationsteorietisk studie av undervisning och larande i
grundskolans biologi (Vikstrém, 2005) jamforde Anna Vikstrom elevers uppfattningar av de
kritiska aspekterna av ett larandeobjekt med de ménster av variation som blev mojliga i
undervisningen. Forskningsfragan var > P4 vilka olika sétt kan larandeobjektet forstas i termer
av de kritiska aspekter som erfars, och hur forhaller sig forstaelsen till hur dessa aspekter
behandlats i undervisningen? (Ibid., s. 3). Detta studerades genom videodokumentation och
kompletterades med intervjuer for att fa svar pa hur larare agerade i undervisningen och detta
ledde till en tolkning av kopplingen mellan larandeobjektet och elevernas forstaelse. Resultatet
visade att komplex forstaelse for abstrakta biologiska processer kan utvecklas hos mycket unga
elever genom undervisning som syftar till att utveckla just detta. En bieffekt var att Learning
Study-modellen samtidigt gjorde att l&rarna blev alltmer skickliga i att utveckla de nédvandiga
variationsmonstren. Har finns alltsa ett spar av en relation mellan lararens avsikt att mojliggora
ett larande, anvéndandet av ett larandeteoretiskt perspektiv som variationsteorin och elevernas
larande.

| Learning from "The Learning Study” (Marton & Ling, 2007) beskrivs vad en Learning Study
ar och hur man véljer ut ett lektionsinnehall, eller larandeobjekt, for studien. Har beskrivs ocksa
den teori som anvands for att handskas med larandeobjektet — variationsteorin. Har visas ocksa
hur data analyserats fran 27 Learning Studies i Hong Kong. Genom att identifiera de kritiska
aspekterna i ett larandeobjekt och i videostudier undersdka variationsmonstren i de genomférda
lektionerna sa kunde larandeutfallet analyseras genom for- och eftertest. Relationen mellan
undervisning och larande illustreras med hjélp av for- och eftertesten kopplat till lararnas olika
satt att handskas med innehallet (larandeobjektet). Skillnaderna i hur innehallet presenterades
(som syns i videoupptagningarna) ger en mojlighet att identifiera vad det ar som gor att elever
1ar sig och hur val de I&r sig i relation till det som l&arare undervisar om.

15



| Teaching systems of linear equations in Sweden and China: What is made possible to

learn? visar Johan Haggstrom (2008) i en studie av sexton lektioner, i hogstadieklasser i
Sverige och Kina dar samma lektionsinnehall anvands, att beroende pa hur val larare lyckas
skapa kontraster och variation i innehallet sa ger detta effekter pa elevernas mojligheter att
urskilja och erfara matematikinnehallet. Ett syfte med denna studie var att generera resultat som
kunde paverka klassrumspraktik och lararutbildning. Ett annat syfte var att bidra till
utvecklingen av metoder for att analysera undervisning som relaterar till ett specifikt innehall.
Analysen baserades pa variationsteorin och anvande begreppet larandeobjekt i relation till
lararnas avsikt med och elevernas erfarande av innehallet. Tre sadana larandeobjekt studerades
utifran en elevs perspektiv for att kunna beskriva vilka aspekter av larandeobjektet som blev
mojligt att lara.

| Laila Gustavssons avhandling Att bli en battre larare. Hur undervisningsinnehallets
behandling blir till samtalsdmne larare emellan (2008) analyseras och undersoks hur larare
hanterar lektionsinnehall. Metoden ar Learning Study dar tre larare och tva forskare deltog och
det empiriska materialet utgjordes av ljudinspelade diskussioner och videofilmade lektioner.
Har anvands variationsteorin saval for lararnas lektionsplanering som for resultatanalysen i
understkningen. Ett svagt positivt samband finns mellan lararnas férandring av
amnesbehandlingen (hanterande av larandeobjektet) och elevernas larande. Detta &r ett exempel
pa en studie dar alltsa det variationsteoretiska perspektivet anvants bade for att avsiktligen
hantera, eller paverka undervisningsinnehallet med fokus pa kritiska aspekter i detta innehall
och for att analysera resultatet av undersokningen — precis som jag avser att géra med denna
studie. Daremot fokuserar inte min undersokning pa lararnas erfarenheter och diskussioner av
deltagandet i en Learning Study.

Forskning med betydelse for demokratiundervisning

| Elevers demokratiska kompetens - Rapport fran den nationella utvéarderingen av grundskolan
2003 (NUO03) — samhaéllsorienterande amnen (Oscarsson, 2005) gérs sammanfattningen att
grundskolans elever inte har tillfredsstallande kunskaper relaterat till kursplanens mal att:

ha grundlaggande kunskaper om det svenska styrelsesattets framvaxt och
samhaéllssystemets uppbyggnad samt forsta innebdrden av det grundldaggande norm- och
rattssystemet i Sverige [mal att uppnd i samhallskunskap vid slutet av 8r 9]. (Oscarsson,
2005, s.35)

Eleverna fick i den nationella utvéarderingen den 6ppna fragan ”Hur vill du beskriva
demokrati?” i syfte att fa en bild av elevernas uppfattningar om demokrati. Har visar det sig att
ca tva tredjedelar svarar “folkstyre” eller “folket bestimmer” och det &r endast ett fatal som
problematiserar begreppet. Oftast finns det i de langre svaren nagon koppling till nagon
demokratisk fri- eller rattighet. Denna bild stammer ocksa 6verens med Bernmark-Ottossons
(2005) kvalitativa studie av lararstuderandes uppfattningar om demokrati som nagot relativt
oproblematiskt.

Oscarsson (2005) gor utifran sin analys av kursplanen och utifran olika demokratiska
definitioner en uppdelning dar han menar att begreppet demokrati i undervisningen kan
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behandlas ur tre parallella men &nda olika aspekter i demokratiundervisningen: valdemokrati,
deltagardemokrati och deliberativ demokrati. Nedan foljer en forkortad beskrivning av hur
detta beskrivs utifran i rapporten (Oscarsson, 2005):

Valdemokrati

En férmedling av kunskaper om demokratins spelregler och politiska processer. Har kommer
man in pa kunskaper som val, hur Sverige styrs, ideologi i férhallande till hoger-vansterskalan,
majoritetsprincipen, fri asiktsbildning samt politiskt beslutsfattande och hur det politiska
ansvaret ar fordelat pa olika nivaer. Anknytningen till elevernas kunskaper om valprocedurer i
deras egen varld (t.ex. elevrad) och i resten av samhallet blir ocksa viktiga i denna aspekt.

Deltagardemokrati

Det ar inte tillrackligt att i undervisningen formedla kunskap om [min kursivering]
grundldggande demokratiska varderingar. Undervisningen skall bedrivas i [min
kursivering]demokratiska arbetsformer och férbereda eleverna for att aktivt deltaga i

samhallslivet (Lpo 94).

Denna aspekt av undervisningen fokuserar pa elevernas egna deltagande i ett demokratiskt
samhalle. Har finns saledes uppfattningar som att elever ska lara sig argumentera, uttrycka sin
asikt genom att delta i diskussioner om samhallsfragor i samtal och t.ex. genom att skriva
insandare. Skolan har héar alltsa en uppgift att “fostra” demokrater som handlar demokratiskt.
For att detta ska bli mojligt i skolan maste alla ges mojlighet att delta, medborgarna ska vara
beredda att ta pa sig ansvar och fortroendeuppdrag. Har behdvs ocksa kunskaper i
deltagardemokratiska processer som att kunna argumentera och debattera, skriva protokoll samt
att kunna acceptera konsekvenserna av ett majoritetsheslut.

Deliberativ demokrati (samtalsdemokrati)

| denna form av demokratiundervisning &r ambitionen att 6ka elevernas formaga till inlevelse
och empati. Att kunna lyssna till och satta sig in i fraimmande och avvikande asikter och forsta
dem. Detta forvantas vara ett resultat av lararens forhallningssatt och formaga att skapa ett
tillatande samtalsklimat i klassrummet. Den deliberativa demokratin gar ut pa att fordjupa
forstaelsen for demokratin genom att argumentera och diskutera. Konsensus ar ett nyckelord dar
frihet och dialog &r dess forutsattning.

Detta kan ses som tre aspekter pa demokratiundervisning som sammantaget kan utveckla
elevernas demokratiska kompetens som stipuleras utifran ovanstaende analys av de ovan
beskrivna demokratiteorierna och skolans demokratiuppdrag:

Begreppet demokratisk kompetens anvands har som det sammanfattande begreppet for

elevers kunskaper om demokrati, attityder till demokrati och demokratiska varden,
deltagande och engagemang i skolan och i samhallet samt elevers samtalsdemokratiska

klassrumsmilj6. (Oscarsson, 2005, s. 21)

I avhandlingen "Det borde vara att folket bestammer*': En studie av ungdomars forestaliningar
om demokrati (2006) av Cecilia Eriksson, undersoks med fokusintervjuer av elever i ar 8/9 samt
i gymnasiets ar 3, ungdomars uppfattningar av demokrati. Det som framkommer tydligast ar att
deltagarna i studien menar att demokrati betyder att alla har ratt att delta i beslutsfattandet och
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att exempelvis rostratt och yttrandefrihet &r nddvandiga inslag, men att demokrati samtidigt i
praktiken “framst aterspeglar en elitdemokrati/valdemokrati (pa nationell niva) med politiker
som de verkliga makthavarna” (Ibid., abstract). Avhandlingen visar att eleverna menar att
demokrati borde handla om alla invanare, men att den i praktiken ar en form av elitstyre.
Kopplingen till begrepp som att jamlikhet och att demokrati ar en mansklig angelédgenhet ar
aterkommande teman.

I Anders Bromans avhandling "Att géra en demokrat?: Demokratisk socialisation i den svenska
gymnasieskolan” (2008) undersoks demokratiundervisningens maojligheter att paverka elevers
demokratiska kompetens. Det som undersoks &r demokratiska varderingar, demokratiska
institutioner och demokratiska myndigheter. Det ar 318 elever pa gymnasiet som genomgar
kursen ”Samhiéllskunskap A” som undersoks fore och efter genomgéngen kurs. Dessutom
intervjuas larare om sina attityder till styrdokumentens formuleringar om demokratisk
socialisation och sociala agenter. Slutsatsen av studien ar att forvantningarna pa
demokratiundervisningens mojlighet att paverka &r valdigt 1ag, men att manga elever forandrade
sin demokratiska uppfattning (orientering) under kursens gang. | denna studie ar dock
uppfattning (orientering) mer att betrakta som elevernas installning till, eller asikter om,
demokrati.

Med denna uppsats avser jag att gora ett bidrag inom de bada forskningsfalten ovan genom att
jag studerar hur ett kunskapsobjekt - som i det har fallet &r ett objekt som skulle kunna
inrymmas i faltet demokratiundervisning — behandlas samt hur sjalva behandlingen av detta
innehall kan relateras till elevernas majlighet till larande.

Centrala begrepp

Demokrati

Under den Learning Study som beskrivits ovan (och som denna undersoknings data hamtats
fran), anvandes begreppet demokrati (nastan) uteslutande i den valdemokratiska aspekten
(Oscarsson, 2005). Det innebér att det i huvudsak var denna aspekt av demokratiforstalse som
lararna hade for avsikt att utveckla, eller forandra med sin undervisning. Det innefattar alltsa
elevernas kunskaper om demokrati som politisk process och dess grundldggande principer.

Larandeobjekt

Nar larare ska valja ut vad de ska undervisa om sa véljer man samtidigt ut en formaga eller ett
satt att hantera innehallet pa som man vill att eleverna ska utveckla. Eftersom undervisning
alltid ar undervisning av nagot sa kan man tala om ett larandeobjekt. Samtidigt kan inte lararens
intellektuella val av larandeobjekt direkt paverka eleverna. Eleverna ar hanvisade till vad som
erbjuds i undervisningen, i klassrummet. Dar moter de larandeobjektet som det iscensatta
larandeobjektet och det ar endast denna aspekt av larandeobjektet som paverkar dem. (Pang &
Marton, 2004).
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Direkt och indirekt objekt

Ett larandeobjekt ar alltsa en speciell kunskap, en formaga eller insikt som eleverna forvantas
utveckla under en lektion eller en lektionsserie. Det dr inte mdjligt att ”kunna” Franska
revolutionen, eller fotosyntesen utan att samtidigt tanka sig en formaga att beharska detta
innehall som en del av sjalva kunnande, t.ex. att kunna aterge for handelseforloppet for utbrottet
for Franska revolutionen, eller att kunna beskriva solljusets betydelse for véxternas liv.

Larandeobjektet har darfor saval en direkt som en indirekt aspekt. Den direkta motsvaras av
innehallet (t.ex. representativ demokrati) och det indirekta av den forméaga som skall utvecklas
hos eleverna i relation till innehallet, t.ex. kunna argumentera for, definiera, ge exempel pa etc.
(Marton & Pang, 2006). Det indirekta larandeobjektet ar formagans generella aspekt,
tillsammans med innehallet som &r formagans specifika aspekt (Marton & Pang, 2006).

| den Learning Study dar det empiriska materialet till denna uppsats kommer ifran, sa var det
direkta larandeobjektet den svenska representativa demokratin och det indirekta objektet att
eleverna skulle kunna argumentera for (och emot) varfor olika typer av beslut fattas av de valda
representanterna.

Det kan kannas nara till hands att likstélla larandeobjekt med kunskapsmal, men larandeobjekt
refererar alltsa forutom till malet ocksa till villkoren fér och utfallet av larandet, alltsa vilket
“kunnande” eller vilken férmaga som sammankopplas med hanterandet av innehéllet. Anna
Wernberg (2009) diskuterar relationen mellan larandeobjekt och laroplansmal och menar att om
larandeobjektet kan uppsta som en konsekvens av ett laroplansmal sa behover inte det vara
detsamma som detta mal: “Medan ett lirandemdl dir formodat att i forviig vara faststdllt och cir
generellt, utvecklas ett ldrandeobjekt samtidigt som ldrandet dger rum i en specifik elevgrupp.”
(Wernberg, 2009., s. 15).

Eftersom larandeobjektet &r ett begrepp som beskrivs inom ramen for ett fenomenografiskt och
variationsteoretiskt perspektiv, sa utgar man ifran att de som utsatts for larandeobjektet —
eleverna — kan ha skilda uppfattningar om hur larandeobjektet kan forstas. Kunskapsmal avlases
ofta utifran fragan om eleven har natt dem eller inte, men “ndr man arbetar med larandeobjekt
ar aven ofullstandiga eller icke-korrekta svar intressanta ”’[...] eftersom de kan sdgas vara
begynnelsen pa ett larande. ’(Wernberg, 2009 s. 60).

Intentionellt, iscensatt och erfaret larandeobjekt

Larandeobjektet kan dessutom studeras ur flera synvinklar. (Runesson, U. 2005) Fran elevernas
perspektiv kan man studera det erfarna larandeobjektet, dvs. fragan vad har eleverna lart sig.
Man kan ocksa studera det avsedda (intentionella) larandeobjektet, alltsa de formagor eller
kunskaper som l&raren avser att utveckla hos eleverna, d.v.s. vad dr det meningen att eleverna
ska lara sig? Slutligen gar det att studera det iscensatta larandeobjektet, alltsa larandeobjektet
som det konstitueras i interaktionen mellan det larande och lararen i klassrummet. Genom att
understka det iscensatta larandeobjektet kan man dra slutsatser om mdjligheterna till larande,
d.v.s. vilket larande som blir mojlig beroende av vilka aspekter av innehallet som varieras och
inte.
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Som larare vill man att de tre dimensionerna av larandeobjektet ska sammanfalla i sa stor
utstrackning som mojligt. Haggstrom (2008) visar detta genom en bild (fig. 1) dar de tre
dimensionerna, eller framtradelseformerna delvis 6verlappar varandra. Ju storre félt dar de tre
objektsformerna éverlappar varandra, desto storre skulle da majligheten till larande ha varit.

Intentionellt
larandeohbjekt

A

Iscensatt Erfaret
larandeobjekt larandeobjekt

Figur 1. Relationen mellan l&arandeobjektets tre dimensioner (efter Haggstrom, 2008)

Det intentionella larandeobjektet i LS-arbetet var att kunna argumentera for och emot den
svenska formen av representativ demokrati och med detta som utgangspunkt har jag forsokt
beskriva hur innehallet hanteras och hur elevernas uppfattningar uttrycks. Med hansyn till detta
kan begreppet demokrati ocksa forstas ur den deliberativa eller samtalsdemokratiska
definitionen (Ibid.), eftersom det har ocksa blir mojligt att studera vilka mojligheter som
eleverna har att trana pa dessa samtalsdemokratiska fardigheter under lektionerna.

Urskiljning, simultanitet och variation

Centralt for variationsteorin ar urskiljning, simultanitet och variation. Variationen kan ha olika
sorters monster, eller dimensioner som man forstar i relation till hur ett larandeobjekt behandlas
i sjalva undervisningssituationen, eller lektionen (Wernberg, 2009).

Kritiska aspekter

Utgangspunkten ar att man for att urskilja nagot maste urskilja det som nagonting, d.v.s. som
nagonting som star ut i forhallande till andra saker. Ett satt att astadkomma detta & genom att
man urskiljer kritiska aspekter av ett larandeobjekt. Om man till exempel ska urskilja vad
”blatt” dr maste man uppleva vad som inte &r blatt. Dessutom maste man erfara att det finns
manga olika nyanser av blatt for att kunna skapa sig en uppfattning om det generella i
”blaheten”. Andra fenomen eller begrepp som vi skapat har ocksa att gora med mer komplexa
beskrivningar av var omvarld och for att forsta dessa kréavs ett mer komplicerat erfarande for att
gora det mojligt att urskilja alla de aspekter som ryms i begreppet. Detta &r dock unikt fér varje
grupp elever eftersom olika elever kan ha urskiljt olika kritiska aspekter i larandeobjektet innan
undervisningen. Darfor maste dessa undersokas empiriskt (Wernberg, 2009).

Marton & Pang (2006) urskiljde olika forstaelser av ett larandeobjekt som handlade om utbud
och efterfragan. Genom att studera de uppfattningar som eleverna hade om larandeobjektet
kunde de isolera vad i elevernas uppfattningar som var kritiskt for att fa en mer komplex
forstaelse av innehallet. Det visade sig namligen att vissa elever hade en forstaelse av hur priser
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forandrades som ndgot som handlade om vilket utbudet var, andra uppfattade prissattningen
som avhangig efterfragan och de elever som hade en mer komplex uppfattning kunde se att bada
dessa aspekter paverkade och samverkade i prissattningen. Genom att isolera dessa kritiska
aspekter och lyfta fram dem var och en for sig och sedan sétta dem samman i mer komplexa
mdonster, menar de (Ibid.) att man kunde urskilja vad som var nddvandigt att framstalla i
undervisningen for att forandra elevernas uppfattningar i 6nskad riktning.

Genom att variera vissa aspekter av innehallet och hélla andra invarianta kan larare hjalpa
eleverna att fokusera pa de for larandeobjektet kritiska aspekterna och gora dem tydliga och
mojliga att urskilja. Nar dessa kan fokuseras, urskiljas och varieras simultant sa uppstar en mer
kvalificerad uppfattning av begreppet eller fenomenet. De ménster som ofta anvénds (intuitivt)
ar ocksa monster som man med ett variationsteoretiskt perspektiv pa larande kan anvanda for att
studera hur innehallet har presenterats, eller skulle kunna presenteras pa. Variationsmonstren ar:

1 Generalisering Genom att vi moter manga instanser av ett fenomen, eller begrepp
sa lar vi oss till sist vad som &r det generella i fenomenet. Ett barn till exempel lar
sig genom att mota manga varianter av katter sa smaningom att alla dessa varelser
EAT OUIT A0 ETT I AAgaddt® AubderdishiAgrdid 8 $
exempel ett begrepp (t.ex. direkt demokrati) och det som varierar ar olika
instanser av begreppet (handupprackning, majoritetsbeslut, folkomréstning etc.).
Det kan ocksa vara en metod eller princip som ska askadliggéras som t.ex.

6 0 UOE A CI GrAch atuppledadlika fall dar metoden kan tillampas vill man

askadliggora det som generellt kan kallas for, eller ar kritiskt for att forsta,

Pythagoras sats. Metoden ar invariant och det som varieras kan vara olika fall dar

metoden kan tillampas. Detta kan med andra ord vara ett monster som tar lang tid

AOO OOOGAAEI A TAE AARAO RO AROAZLZEO Oii AA CATAO
0OAAOCEADPG i 8&I 8 OAO 1RT COA OEA AOO OOOAAEI A

1 Kontrastz genom att visa pa kontrast mellan olika fall, begrepp eller fenomen blir
det som ar invariant ndgot som trader i bakgrunden. Det fungerar pa samma satt
som i separationen men har fokuseras inte pa sjélva variationen, utan snarare det
unika. Man kanske véljer ut det som ar specifikt och tydliggor detta i kontrast till
vad det inte ar. Till exempel genom att vélja ut begrepp som sétts i kontrast till
varandra som exempelvis demokrati som kontrast till diktatur sa blir det mojligt
att urskilja det specifika i begreppet, eller kanske hellre representativ (indirekt)
demokrati som en specifik instans som man vill lyfta fram genom att
jamfora/kontrastera det mot direkt demokrati.

1 Separationz héar ar det i stéllet det som ska urskiljas som varieras. Om det &r tva
aspekter eller fler som varieras samtidigt sa kan dessa inte urskiljas. Om man t.ex.
vill att eleverna ska urskilja vad som ar ideologisa maste de fa méta olika varianter
av detta, men med samma sakfraga som utgangspunkt. Om bade ideologierna och
sakfragorna varierar samtidigt blir det svart att urskilja vad som &r ideologi. Anna
Wernberg (2009, s. 31) visar detta genom ett exempel dar man for att illustrera
omkretskan visa flera figurer med samma area, men med olika omkrets.

9 Fusionz blir anvandbart nér det ar flera aspekter av det som ska erfaras som
maste erfaras simultant. Till exempel blir det tydligt nar man ser pa komplexa
begrepp som demokrati som dels ett antal atskilda aspekter av hur man uppfattar
samhéllet och som kan analyseras var for sig (ekonomi, skyddandet av minoriteter,
individens ratt, samhallsnyttan, maktforhallanden, naturvarden, hallbar utveckling
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etc.), dels som en uppséattning principer som kan komma att sta i konflikt med
bade beslutsfattandet och dessa principer, men som anda betraktas samtidigt i det
enskilda fallet. Om man bade kan urskilja manga kritiska aspekter av ett innehall
och samtidigt erfara dem simultant sa erhaller man ett mer kraftfullt satt att kunna
handla i varlden pa (Marton & Pang, 2006)

I denna uppsats anvands endast dessa kontrastmonster i de fall dessa beteckningar tydliggér vad
som har varierats och vad som varit invariant i innehallets framstéllning.

Erfarande och uppfattningar

Dessa begrepp kan forstas pa olika satt. | detta arbete ligger inte fokus pa den psykiska
forestallningen och inte heller det som brukar kallas tdnkande. Inom fenomenografin &r ett satt
att erfara nagonting en intern relation mellan A och B, t.ex. mellan personen och fenomenet i
omvarlden (som féljd av det ontologiska antagandet). Erfarandet varierar mellan individer till
foljd av att “’skilda aspekter, eller delar av helheten urskiljs” simultant (Marton & Booth, 2000).
Synonymer till begreppet kan vara det som uttrycks som individens uppfattningar, satt att forsta
eller tolkning.

Utfallsrum

Det forsta fenomenografiska antagandet &r att &ven om varje fenomen som en individ méter ar
obegransat komplext, sa finns det anda en begransning i form av vilka kritiska aspekter som
begransar detta fenomen fran ett annat. Vilka av de kritiska aspekter som individen urskiljer och
fokuserar simultant ar det som kénnetecknar en specifik uppfattning av detta fenomen. Detta
leder till antagandet att det finns ett begrénsat antal uppfattningar om varje fenomen och att
dessa uppfattningar kan studeras och beskrivas i ett utfallsrum (Pang, 2003).

Larande

I min analys och diskussion nedan kommer jag att diskutera fragan om larande i relation till
huruvida eleverna har lyckats erfara vissa kritiska aspekter av larandeobjektet. Detta erfarande
ar detsamma som att eleven urskiljer nagot till foljd av en upplevd variation (Runesson, 2008).
Att studera undervisning och att undersoka vad som varieras och vad som &r invariant i relation
till ett specifikt larandeobjekt, kan vara ett effektivt satt att beskriva vilket larande som blir
mojligt i ett klassrum (Ibid.)

Larande ar alltid larande av ndgot och detta larande bestar av att forstaelsen eller forméagan att
hantera detta (objekt) fordndras kvalitativt. Det innebdr t ex att man ser (urskiljer) fler och
kvalitativt skilda, kritiska, aspekter av detta objekt och samtidigt har formaga att halla fler av
dessa i fokus (Marton & Booth, 2000). Larande &r pa sa sétt nagot som orsakas av att man
upplever en variation av dessa kritiska aspekter i férhallande till det man tidigare har urskilijt.
Det skulle t.ex. inte varit mojligt att erfara vad sorg ar om det inte samtidigt fanns nagot som
man urskiljde som ndgot annat an sorg, d.v.s. gladje. Inte heller skulle det vara méjligt att erfara
vad verktyg var om man inte fatt mojlighet att generalisera det som sammantaget utgor de
kritiska aspekterna i detta begrepp.

Att undersoka hur elevers sétt att uttrycka sig i forhallande till ett visst innehall
(larandeobjektet) forandras blir da ett sétt att registrera larandet pa. Om eleverna visar att de kan
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urskilja fler aspekter av larandeobjektet efter undervisningen och om det gar att hitta samband
mellan det innehall som faktiskt har presenterats i undervisningen, och elevernas forandrade
uppfattningar, s& menar jag att det blir mgjligt att dra slutsatser om vad som har gjort larande
mojligt — eller kanske snarare, vad som ar nddvandigt for att mojligora ett visst larande.

Undervisning dar i detta sammanhang (i denna uppsats) en aktiv handling dér lararen, i detta fall
med hjalp av en specifik teori om larande, gor det mojligt for elever att urskilja nagot
(larandeobjekt). Detta gors genom att lararen ar medveten om innehallets kritiska aspekter och
forsoker astadkomma en forandring av elevernas erfarenheter av objektet.

Avsikten med undervisningen ar att forbereda eleverna for att kunna hantera helt ny kunskap i
framtiden. Detta kan man géra genom att forsoka lara dem vad vi vet hittills pa ett s& komplext
sdtt som mojligt. Att kunna urskilja och fa ett mer kvalitativt avancerat ’seende” av fler kritiska
aspekter av ett visst fenomen forbereder eleverna att hantera detta innehall i framtida och &n i
dag okénda situationer. Detta hanger i sin tur ihop med hur de uppfattar dessa situationer:

As people do not act in relation to situations “as such” (i.e., in relation to situations in “the

objective sense”), but in relation to situations as they see them, how the situations are seen

is of decisive importance. Powerful ways of acting originate from powerful ways of seeing.

(Pang & Marton, 2004, s. 181)

Variationsteorin ser inte larandet som nagot som endast konstrueras hos individen
(konstruktivism) eller i kontexten (sociokulturella teorier) utan snarare ar det sa att det i detta
perspektiv finns ett antagande om att de som ingar i undervisningskontexten — saval elever som
larare — har en intern relation till samma objekt (Wernberg, 2009, jfrs. 47) och att de i
undervisningssituationen mats i ett laranderum dar kunskap ar bade objektiv och subjektiv pa
samma gang.
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Kapitel 3 Metod

Learning Study

En modell for praxisnara forskning

Denna studie faller inom ramen for det som har kommit att kallas for praxisnéra forskning.
UVK (Vetenskapsradets utbildningsvetenskapliga kommitté) valde beteckningen praxisnara
forskning for sddan forskning som verkar i nara anslutning till den pedagogiska verksamheten
(Carlgren, Josefson & Liberg, 2003; SOU 2005:31). Denna forskningsinriktning har en
nyttoaspekt eftersom att den syftar till att bidra med forskning som kan komma praktikerna till
anvandning:

Praxisnéra forskning skiljer sig fran vedertagen akademisk forskning d& denna har ett ndgot

annorlunda syfte, tillvigag@ngssétt och forh3llande till praktiken. Ett av forskningens syfte ar

att producera praktisk kunskap och forstaelse som kan underlétta for praktikerna (Wernberg,

2009, s. 64)

En Learning Study bygger pa att forskare och larare arbetar tillsammans och att man utvecklar
en undervisning dar en teori om larande ligger till grund for den undervisningsdesign man
utvecklar. Det som studeras i en Learning Study ar elevernas forstaelse av ett larandeobjekt.
Eftersom syftet med denna uppsats &r att undersdéka om - och i sa all hur - elevers uppfattningar
av undervisningsinnehallet andras, nar olika delar av innehallet varieras och framhavs sa var jag
intresserad av att studera undervisning dar larare hade for avsikt att hantera samma innehall.
Eftersom detta dr vad som gors i en Learning Study sa blev detta en anvandbar modell for min
undersokning.

Lararna anvander tillsammans med forskaren en larandeteoretisk ram for att designa (planera)
undervisningen dar forskarens roll &r att hjalpa lararna i hanterandet att den teoretiska ramen
(Marton & Pang, 196). Med mitt val av perspektiv sa blir det som studeras de
variationsmonster (variation och invarians) som konstitueras beroende pa vilka aspekter av
innehallet som varieras och vilka som halls invarianta (Wernberg, 2009).

Learning Study ar en modell for praxisnara forskning som kombinerar den japanska
lararfortbildingstraditionen Lesson Study (Vetenskapsradet [VR], 2005), med
forskningsinriktningen Design Experiment (Brown, 1992 och Collins, 1992). Den &r darfor
saval teoriprovande som praxisutvecklande. Till skillnad fran Design Experiment dar forskaren
“iger” teorin och anvinder den som redskap (designar undervisningen) sa anvands teorin om
larande har av saval forskare som praktiserande larare. Det betyder t.ex.( med utgangspunkt i
ett variationsteoretiskt perspektiv) att forskaren far svar pa sina fragor om hur olika former av
variation férandrar mojligheten for eleverna att erfara larandeobjektet och att lararen anvander
teorin som mall eller bakgrund for sin planering av undervisningen — d.v.s. lararen dger
designen.

Det som saknas i en japansk Lesson Study, menar Ference Marton (i VR, 2005), ar en teoretisk
grund foér hur man gor det avsedda larandet mojligt:
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Om det finns en teoretisk grund kommer varje forsdk att resultera i avgdérande information
om hur kraftfull teorin &r. Om det dessutom &r sa att sattet att gora larande mojligt utifran
teorin maste upptéckas for varje objekt av larandet for sig, kommer varje forsok att resultera
i genuint ny kunskap (VR, s. 106)

| denna uppsats ar det just det variationsteoretiska perspektivet som anvands av saval lararna
som designar undervisningen, som av mig som undersoker elevernas uppfattningar och larande.

Tillsammans kan forskaren och lararna i en Learning Study anvénda den teoretiska ramen for att
diskutera utfallet av undervisningen och goéra observationer och uttalanden om undervisningen
med hjalp av det gemensamma teoretiska spraket. Teorin blir ocksa grunden for forskarens
operationalisering av insamlad data. Exempelvis kan data fran videoinspelningen av
undervisningen leda till att innehallet kategoriseras utifran olika former av variationsmonster i
undervisningen (se avsnittet om Variationsteori ovan).

En typisk arbetsgang for en Learning Study &r denna:

1. Vailj och karakterisera de mal som skall uppnas. Dessa skall utgoras av formagor
eller varderingar som det ar meningen att utveckla under en eller flera lektioner.

2. Tareda pai vilken utstrackning eleverna har utvecklat dessa formagor eller
varderingar redan innan undervisningen borjar.

3. Utforma en lektion eller en serie lektioner som syftar till att utveckla dessa
formagor och varderingar. | planeringsarbetet skall hansyn tas till elevernas
forkunskaper, lararnas tidigare erfarenheter av att arbeta med/de/ aktuella malen
samt forskningslitteraturen.

4. Genomfor lektionen eller lektionerna enligt planen.

5. Utvéardera lektionen eller lektionerna for att se i vilken utstrackning eleverna har
utvecklat de formagor eller varderingar som var larandets mal.

6. Diskutera, dokumentera och kommunicera syftet, malet, tillvadgagangssattet och de
erhallna resultaten. (Vetenskapsradet 2005, s. 107)

En Learning Study stravar efter att forena behovet av tillampad forskning for praktikerna (i detta
fall larare) med grundforskningens behov av att utveckla och prova teori, dvs. det betyder att
man i en Learning Study samtidigt som man undersoker hur praxis kan forbattras ocksa
utvecklar kunskapen om en teori om larande (Marton, 2005). Modellen &r en syntes mellan den
japanska Lesson Study-modellen och forskningsinriktningen Design Experiment. Detta gor att
den blir intressant i relation till bade forskning och skolutveckling. Till skillnad fran i en Lesson
Study anvénds i en Learning Study en teori om larande (i detta fall variationsteorin) och till
skillnad fran i Design Experiment sa ar det inte enbart forskaren som ager mojligheten att
designa lektionen.

Urval

Principer for dataurval

For att besvara fragan om hur kunskapsobjektet gestaltas (frdga 1) sa anvéndes
videodokumentationen av lektionerna. Det som undersoktes var i huvudsak vad lararen gjorde,
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visade och sa och vad eleverna uttryckte som kunde relateras till de kritiska aspekterna av
innehallet. Sammantaget utgor detta det iscensatta larandeobjektet. Det dokumenterade
videomaterialet transkriberades i sin helhet och studerades i relation till vilka delar av innehallet
som varierades och vad som var invariant. Materialet genomlastes vid upprepade tillféllen for
att hitta avgorande avsnitt (nyckelhandelser) dér detta blev tydligt. De kritiska aspekter som
undersoktes var de som bestdmts under LS-arbetet och som beskrivs nérmare nedan under
rubriken Det intentionella larandeobjektet. For att kunna presentera detta dverskadligt valdes
delar av transkriptionen ut dar det tydligt gick att beskriva hur de kritiska aspekterna blev
varierade eller inte blev varierade. Om lararen t.ex. under lektionen diskuterade demokrati sa
sag jag detta som en nyckelhandelse for att beskriva hur detta innehall blev varierat, eller inte
blev varierat. PA samma satt behandlades avsnitt dar lararen, eller eleverna pd nagot satt
behandlade innehall som hade definierats i de kritiska aspekterna. | Kapitel 4. Resultat (nedan)
presenteras de avsnitt (i form av atergett tal och handelser) som tydliggor detta.

For att kunna besvara fraga 2. Vilka uppfattningar har elever om detta innehall fére och efter
dessa lektioner2a utformades ett test som anvandes fore och efter att lektionen hade &gt rum.
Dessa kallas i fortsattningen for- och eftertest. Testet var skriftligt vilket jag forsvarar utifran

den praxisnara aspekten da detta kan vara ett mer tidsmassigt effektivt sétt for larare att hantera
den har typen av undersokningar pa. Samtidigt staller det saklart hoga krav pa den som laser och
tolkar elevsvaren. Ofullstandiga svar eller obesvarade fragor vacker ocksa tankar pa textmediets
otillracklighet. Darfor skulle en fortsatt undersdkning med fordel kunna kompletteras med
individuella intervjuer dar informanterna skulle ha storre mojlighet att uttrycka sig pa andra sétt.
Samtidigt ar fokus for denna studie inte den enskilda elevens uppfattning, utan snarare de
uppfattningar som finns representerade inom den aktuella grupp som studeras.

Vid bearbetningen av de skriftliga for- och eftertesten anvéndes en fenomenografisk metod
(Fejes 2009) for att kunna beskriva elevernas uppfattningar. Detta gjordes genom en induktiv
analys dar materialet nérléstes. Resultatet av fortestet redovisas i form av en beskrivning av
elevsvaren genom citat av hur eleverna svarat.

For att besvara fraga 3: Hur ser relationen ut mellan presentationen av larandeobjektet och
eventuella forandringar av elevers uppfattning av dettarandeobjekt?sa kopplas det
iscensatta och det erfarna larandeobjektet ihop. Detta gors genom ett forsok att relatera
besvarandet av uppsatsens fraga ett och tva till varandra. Har samverkar alltsa det

videoinspelade materialet med for- och eftertesten och det som undersoks &r vad som &r unikt i
framstéliningen (det iscensatta larandeobjektet) och som kan kopplas till unika uppfattningar i
eftertestet (det erfarna larandeobjektet), eller vice versa. Utgangspunkten &r att om en
uppfattning &r unik efter att undervisningen har gt rum och om denna kan séttas i samband med
vad som utspelar sig under lektionen sa gar det att uttrycka sig om relationen mellan elevernas
uppfattningar och hur innehallet har behandlats under lektionen.

Grundforutsattningar

Ett forsta urval har gjorts redan i valet av &mne och skola for den studie som denna uppsats
undersoker. Den skola dar Learning Study-arbetet genomférdes &r en 6-9-skola i en
Stockholmsforort. En grupp (klass) bestar av 15-20 elever. De larare som deltar i studien och
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genomforde undervisningen var tva SO-larare med mer an tio ars erfarenhet av undervisning i
SO-amnen.

Under en Learning Study (LS) ar man intresserad av att pa nagot satt underscka elevernas
kunskaper fore och efter en lektion relaterat till ett bestamt lektionsinnehall. Nagon form av
diagnos, eller kartlaggning av elevernas forkunskaper gors darfor och detta kallas da for fortest.
Hur detta test utformades beskrivs ndarmare nedan under rubriken Upplaggning och
genomfdrande.

De elever som valdes ut som informanter i undersokningen &r de elever som de larare som ingar
i studien sjédlva undervisar. Det &r lararna sjalva som har valt ut vilken grupp (ca 20 elever) som
de ansag passade bast for studien utifran att de ville ha samma arskull elever —d.v.s. elever i ar
8. En anledning till detta var att lararna ville anvanda denna studie for sin fortsatta planering
infor arbetet med demokratifragor i anslutning till valet hosten 2010. De tva elevgrupperna
kallas i fortsattningen for elevgrupp 8:1 och elevgrupp 8:2. 1 elevgrupp 8:1 svarade 15 elever pa
enkaten, eller fortestet (se Hur fattas beslut i Sverige, bilaga 2). | elevgrupp 8:2 svarade dven
dar 15 elever pa fragorna i fortestet. Samma enkét anvandes efter att lektionen hade agt rum och
eleverna besvarade fragorna annu en gang, resultatet fran denna enkat kallas da eftertestet. Nar
detta test gjordes var det tva elever i grupp 8:1 (antal svarande var 15 elever) som inte deltog
och en elev som inte deltog i grupp 8:2 (antal svarande 17 elever). Det &r dessa elevsvar som
har anvants for att besvara den andra fragestallningen for denna uppsats.

Det intentionella larandeobjekt

Lektion 1

Med hjalp av fortestet planerade sedan lararna en lektion utifran en larandeteori. Med mitt fokus
pa variationsteorin sa kom detta bli den teori som anvandes i detta arbete. Den lektion som
lararna planerade i detta skede aterfinns i Planering lektion 1 (se bilaga 3). Det indirekta
larandeobjektet var den svenska representativa demokratin och det direkta objektet var att
eleverna skulle kunna argumentera for och emot varfér olika typer av beslut fattas av valda
representanter (politiker). Eftersom detta forst maste forstas av ldararna sjélva sa valde lararna ut
vad som &r en forutsattning for att kunna gora detta, dvs. urskilja vad representation kan vara.
Ur dessa diskussioner utmynnade till sist en uppsattning kritiska aspekter som lararna ville gora
det mojligt for eleverna att urskilja:

Kritiska aspekter

=

Demokrati som beslut efter omrdstning (direkt demokrati)
Demokrati som réattighet

Problem med majoritetsbeslut

Principen for fri siktsbildning

Fordelen med information fore man fattar beslut

Beslut ska verkstallas,

demokrati som representation,

representation till féljd av ideologi

representation som fortroende

Representativ demokrati &r ndgot annatéar direkt demokrati,
med representativ demokrati féljer ansvarsprincipen z representanter kan avsattas,

= =4 -8 -4 8 a8 2 _a 2 -2
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1 representativ demokrati som en organisering av ett helt samhalle dar inte alla har tid, lust
eller mgjlighet att satta sig in i alla fragor det maste fattas beslut om.
1 val av representanter gor utifran personliga val utifran ideologiska val, egennyttiga

slutsatser eller andra 6vertygelser

Det intentionella larandeobjektet (de kunskaper eller formagor som lararna ville utveckla hos
eleverna) sammanfattas i nedanstaende figur (jfr bilaga 3) dar den vanstra kolumnen Moment
motsvaras av den tankta arbetsgangen och den hogra kolumnen redovisar de kritiska aspekter
man ville gora mojligt for eleverna att urskilja och darfor var det som skulle fokuseras i

momentet.

Moment

1. Planering av klassresa, elevdiskussioner av
hur man fattar beslut, diskussion av argument
for direkt demokrati. Problematisering
majoritetsbeslut — manskliga (etiska) principer

Kritiska aspekter
Demokrati som beslut efter omrdstning, demokrati
som rattighet, majoritetsbeslut som problem

2. Presentation av ” fri dsiktsbildning”
diskussion om argumenten for att diskutera
fragor fore beslut

Principen for fri asiktsbildning i en demokrati, vikten
av att kunna skaffa information (kunskap) innan man
fattar beslut

3. Diskussion av hinder for genomférande av
klassresan, inférande av kandidater
(kopieringsunderlag delas ut)med olika ideologi
Ett val genomfors

Diskussion av forvantningar pa kandidaterna

Beslut ska verkstallas, demokrati som representation,
representation till f6ljd av ideologi, representation
som fortroende, representativ demokrati som en
organisering av ett helt samhalle dér inte alla har tid,
lust eller mojlighet att satta sig in i alla fragor det
maste fattas beslut om.

4. Direkt demokrati sétts i kontrast till
representativ (indirekt) demokrati

Diskussion om vad som avgor vem eller vilket
parti man rostar pa

Sammanfattning av argument for vilka typer av
fragor som passar att avgéras med direkt
demokratioch vilka fragor dar den indirekta
(representativ) demokratin passar battre

Representativ demokrati &r nagot annat ar direkt
demokrati, med representativ demokrati foljer
ansvarsprincipen — representanter kan avsattas, val av
representanter gor utifran personliga val utifran
ideologiska val, egennyttiga slutsatser eller andra
Overtygelser

Figur 2. Det intentionella larandeobjektet

For att kunna dra slutsatser om hur lektionen hade paverkat eleverna sa gjordes, efter att
undervisningen hade genomforts, ett eftertest med samma fragor (eller samma diagnos). Under
rubriken Principer for dataurval (ovan) beskrivs hur fortestet till denna studie utformades.

Lektion 2

Den andra lektionen planerades med hansyn till de slutsatser som lararna dragit av resultatet pa
eftertestet for grupp 8:1 och genom att den videodokumenterade lektionen analyserades och
diskuterades. Detta gjordes utifran ett variationsteoretiskt perspektiv utifran larandeobjektets
kritiska aspekter och med anknytning till vad som varierades och vad som var invariant i det
iscensatta ldrandeobjektet. Ddrefter reviderades lektionsplaneringen och planeringen for lektion
2 faststalldes (se Planering lektion 2, bilaga 5).

I denna lektion beholls grundstrukturen dar lektionen delades in i olika moment (se ovan) dar vi
utgick fran var innehallsanalys av larandeobjektet med fokus pa att fa eleverna att kunna
argumentera for hur beslut fattas inom ramen for den svenska formen av representativ
demokrati, men ocksa pa att kunna problematisera detta. En forenklad och mer éverskadlig
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lektionsplanering for lararen efterstravades och fokus kom att ligga pa att ytterligare tydliggora
de kritiska aspekterna i innehallet for eleverna.

Lektionsplaneringen for lektion 2 (se bilaga 5) andrades pa féljande punkter:
1 Eninledning dar malet for lektionen framgick infordes.

9 Bikuporna sénktes till antalet och vi kom éverrens om att en bra langd vore max 1 min.

9 Problematiseringen av fri asiktsbildning (som inte heller anvénts under lektion 1F) togs
bort.

T Rutor fér sammanfattningar av de till larandeobjektet underliggande begreppen (se
bilaga 5) infordes efter varje delmoment. Dessa skulle eleverna anteckna i sina block.

| diskussionen kom vi ocksa dverens om att lararen tydligare skulle avbryta och avgransa
elevernas svar i helklassdiskussionen om de ”svivade ivdg” och att ldraren inte skulle skriva
upp elevernas svar oavsett vad de inneholl, utan endast de som lag i paritet med de forbestamda
sammanfattningarna och begreppen. Lektion 2 kom att genomféras under ett pass om 60
minuter.

Upplaggning och genomforande

Undersokningens sammanhang

Eftersom data for denna uppsats samlades in parallellt med att modellen Learning Study (i
fortsattningen anvands forkortningen LS) provades sa maste jag fortydliga hur dessa
undersokningar hanger ihop.

Arbetsgangen for den LS som jag deltog i sammanfaller i stort sett med min datainsamling vad
galler i vilken ordning data samlades in, men de skiljer sig anda at. Syftet med LS-arbetet var att
prova modellen och dra slutsatser kring modellens anvandbarhet for l&rare. | detta arbete valde
de undervisande lararna ut larandeobjektet och tillsammans urskiljde vi de kritiska aspekterna
for innehallet. Lararna deltog ocksa i utformandet av ett for- och eftertest och planerade de tva
lektionerna med ledning av ett variationsteoretiskt perspektiv som jag hade introducerat. Mellan
lektion1 och lektion 2 diskuterades larandeobjektets behandling utifran samma teoretiska ram
med hjalp av det videoinspelade lektionsmaterialet och vad som vi da kunde urskilja i relation
till innehallets kritiska aspekter. Utifran denna diskussion planerades den andra lektionen.

For denna studie betyder det att jag i ett inledande skede har haft tre medforskande larare som
tillsammans med mig har genomfort en LS i syfte att prova en modell for att utveckla
undervisning, samtidigt som jag i min roll som "forskare™ har anvént modellen for att samla in
data for att gora en vidare analys utifran syftet med denna uppsats. Har anvéands det
variationsteoretiska perspektivet som ram. | detta arbete &r mitt syfte att undersoka om - och i sa
all hur - elevers uppfattningar av undervisningsinnehallet dndras, nar olika delar av innehallet
varieras och framhévs och i detta anvéander jag de data som genererats under LS-arbetet.
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Det larandeobjekt som valdes ut under LS-arbetet var Den svenska formen av representativ
demokrati (direkt objekt) och lararnas mal var att eleverna skulle kunna argumentera for och
emot varfor beslut kan fattas som de gérs inom ramen foér den svenska formen av representativ
demokrati (indirekt objekt). Sammantaget blev detta ocksa det intentionella larandeobjektet -
det kunnande som lararna avsag att undervisningen skulle hjalpa eleverna att utveckla i relation
till ett visst innehall.

For att undersoka elevernas forforstaelse gors under en LS nagon form av test. Detta test
anvands ocksa efter att en lektion, eller en serie lektioner, har genomforts, for att dra slutsatser
om larandeutfallet. Genom detta hoppas man pa nagot satt kunna dra slutsatser om
undervisningens effektivitet i att astadkomma det 6nskade larandet. Beroende av vilket
larandeteoretiskt perspektiv som anvands kan ett sadant test komma att utformas pa olika sétt.

Eftersom en av uppsatsens fragestéllningar har att géra med vilka uppfattningar som fanns hos
eleverna - nar det géller hur de erfar den svenska representativa demokratin — gjordes ett fortest
som skulle kunna anvandas i detta syfte. Fortestet utformades av mig, min kurskollega och de
tva undervisande SO-lararna (se bilaga 2). Efter ytterligare diskussion (med de amnesdidaktiker
som stod till férfogande i anslutning till LS-kursen), ang. formulerandet av fragor, sa
genomfordes fortesten (enkaterna) under en SO-lektion i de respektive klasserna under varen
2010. Eleverna besvarade enkéaterna individuellt och skriftligt.

For- och eftertest

Hur ska elevernas kunskaper urskiljas och bedémas?

Med en fenomenografisk ansats var jag ute efter att forsoka fanga och beskriva elevernas
uppfattningar (Marton et.al. 2009) av hur den svenska formen av representativ demokrati
fungerar, eller skulle kunna fungera. Jag ville ha ett fortest dar vi kunde kategorisera elevernas
uppfattningar i kvalitativt skilda kategorier (utfallsrum) och relatera dem till de 6nskade
uppfattningar som lararna hade i forhallande till larandeobjektet (det intentionella
larandeobjektet).

Fortestet bestams

Med utgangspunkt i de fragor som anvants i NUO3 utformades fem fragor av 6ppen karaktar.
De fragor som anvandes var:

1. Vilka far vara med och résta i Sverige. Varfor far inte alla vara det?

2. Varfor later vi riksdagen fatta beslut om skatterna ska hojas eller sankas? Vilka skal
(argument) finns det till det?

3. | Sverige pagar just nu en debatt kring om man ska fa skjuta vargar eller inte. Hur
tycker du att beslutet ska fattas? Forklara hur du tanker!

4, Det finns manga personer som skulle vilja att Euron blev valuta i Sverige istallet for

kronan. Ska detta bestdammas efter att en folkomréstning har agt rum eller av
politikerna direkt? Forklara hur du tanker!
5. Hur vill du beskriva demokrati? Skriv s& mycket du kommer pa!
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Fortestet (Bilaga 2) genomfdrdes under en vanlig lektion med ordinarie larare. Eleverna svarade
skriftligt pa fragorna. Lararen besvarade inga fragor fran eleverna under fortestet.

De 6nskade uppfattningarna

Som riktning for de 6nskade uppfattningarna av de olika fragorna anvandes under LS-arbetet de
formuleringar for beddmningens inriktning som finns i den nationella kursplanen i
samhallskunskap (Sverige, Skolverket, 2000). Har betonas att bedomningen ska utga fran
elevernas kunskaper om samspelet mellan individ och samhélle, kunskaper om vérderingar,
styrelseskick och idéer som formar och format samhallet, elevens formaga att relatera
uppfattningarna om samhallet till olika ideologier och kulturer samt att dessa uppfattningar kan
sta i konflikt med varandra saval nationellt som internationellt och att de normer och
varderingar, kulturer och traditioner som méanniskor utvecklar har sina rétter i historien .
Detsamma géller elevens formaga att beskriva och analysera olika lokala, nationella och

globala fragor ur olika perspektiv (Sverige. Skolverket, 2000 s.90)

For att hantera elevernas uppfattningar i relation till de 6nskade uppfattningarna som
representeras av saval kursplanens mal och det intentionella larandeobjektet sa skapades genom
en abduktiv analys den 6nskade uppfattningen av lararna for respektive fraga. Detta utgick till
stor del fran Oscarssons (2005) beskrivning av att elever i ar 9 séllan kan problematisera den
svenska formen av demokrati i nagon storre utstrackning. Jag ser denna uppfattning eller
kategori som ett exempel pa hur det kan gestalta sig att man kan urskilja ett fenomen pa ett
kraftfullt satt, att man kan urskilja de kritiska aspekterna samtidigt som man fokuserar ett
specifikt innehall.

Fraga 1: Vilka far vara med och rosta i Sverige. Varfor far inte alla vara det?

I den 6nskade uppfattningen ingick att eleverna skulle kunna urskilja vilka som far résta och
inte i Sverige. Medborgarskap och rostrattsalder ar har centralt. Vi dnskade att eleverna skulle
kunna ge flera argument till detta och samtidigt kunna se nackdelarna med detta - att kunna
problematisera vad det innebadr att vissa grupper inte ar delaktiga i hur samhéllet ska se ut.

Fraga 2: Varfor later vi riksdagen fatta beslut om skatterna ska hojas eller sankas? Vilka skél
(argument) finn det till det?

Denna fraga hade som énskad uppfattning att eleverna skulle kunna urskilja politiskt
beslutsfattande i relation till fragor som handlar om hur Sverige ar organiserat. | den 6nskade
uppfattningen skulle eleverna urskilja representationen som nagot som hanger ihop med att de
folkvalda representerar manniskors intressen ideologiskt, utifran asikter i sakfragor och
egenintressen och att man dverlater ansvaret till de folkvalda att fatta dessa beslut utifran detta.

Fraga 3: | Sverige pagar just nu en debatt kring om man ska fa skjuta vargar eller inte. Hur
tycker du att beslutet ska fattas? Forklara hur du tanker!

Denna fraga syftade till att dels fa syn pa elevernas uppfattningar om vilka som ska besluta i en
sadan fraga. | den 6nskade uppfattningen ville vi att hansyn skulle tas till principer (regionala
perspektiv, naturrétt etc.) som kan komma att sta i konflikt med majoritetsbeslut och
forestallningar om hur beslut kan och bor fattas i ett samhélle.
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Fraga 4: Det finns manga personer som skulle vilja att Euron blev valuta i Sverige i stéllet for
kronan. Ska detta bestammas efter att en folkomrdstning har agt rum eller av politikerna direkt?
Forklara hur du téanker!

Denna fraga syftade till att ta reda pa vad eleverna kande till om varfor man tidigare
folkomrostat i denna fraga. | den 6nskade uppfattningen skulle eleverna kunna urskilja att
anledningen till att man folkomrostar i den har typen av fragor kan vara att man &r oense inom
partierna, eller att ideologin inte ger svar pa den har typen av fragor och att folkomrdstning &r
vagledande. | den 6nskade uppfattningen ingick ocksa att de skulle kunna beskriva fér- och
nackdelar med detta, t.ex. utifrdn majoritetsprincipen.

Fraga 5: Hur vill du beskriva demokrati. Skriv s& mycket du kommer pa!

Med denna fraga ville vi forsoka fanga elevernas demokratiuppfattning. | den 6nskade
uppfattningen ville vi se att eleverna kunde se demokrati som ett problematiskt begrepp, att det
ar skillnad pa direkt och indirekt demokrati och att det finns principer om vad vi tycker ar gott
och ratt som kan komma att sta i konflikt med demokratiskt beslutsfattande.

Dokumentation av lektioner

Under lektionen anvandes tva videokameror for att i huvudsak registrera det som lararen gjorde
och visade, men dven till viss del for att studera samspelet med eleverna (vilket sammantaget
utgor det iscensatta larandeobjektet) och lagga mérke till vad eleverna fokuserade pa. Under den
forsta lektionen var bade jag och min kurskollega med i klassrummet for att gora
kompletterande anteckningar for reflektion kring vad som utspelade sig i klassrummet. Fragan
om hur mycket sjélva filmandet isig paverkar datainsamlingen har t.ex. diskuterats av
Alexandersson (1994). Sammanfattningsvis kan man séga att aven om eleverna kan bli nagot
tystare sa ar i huvudsak beteendet i klassrummet detsamma.

Efter att studiens syfte forklarats for eleverna sa stalldes en kamera upp pa stativ langst bak i
klassrummet for att fa en sa stor dverblick som majligt av klassrummet. | fokus for denna
kamera var lararen och dennes aktivitet. Den andra kameran anvandes for att filma elevernas
diskussioner under lektionen. Materialet fran denna kamera anvéandes for att komplettera
passager dar det varit svart att urskilja - fran den forsta kamerans inspelade material - vad som
hade sagts och vem som sade vad . | huvudsak var det dock lararens aktivitet som var i fokus
och pa grund av detta kom endast delar av elevernas aktiviteter, samtal och arbete att
dokumenteras. Under den andra lektionen deltog endast min kollega i filmandet och endast en
kamera kunde anvandas. Har stalldes kameran upp langst bak i klassrummet i ett forsok att
fanga sa mycket som mojligt av lararens och elevernas aktivitet.

Materialbearbetning

For beskrivningen, analysen och diskussionen av samtliga fragor anvander jag de
variationsteoretiska begreppen intentionellt, iscensatt och erfaret larandeobjekt som ett ramverk
att relatera undersokningens olika delar till. I fokus star elevernas uppfattningar och elevernas
mojlighet att urskilja kritiska aspekter av innehallet i larandeobjektet. For att beskriva och
analysera detta har jag anvant de data som framkommit under LS-arbetet och analyserat detta
material &nnu en gang.
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For att besvara denna uppsats forsta fragestallning sa transkriberades forst de videofilmade
lektionerna i sin helhet. Det som transkriberades var tal och handelser (och avbrott i form av att
dorrar 6ppnades och stangdes och likande) som hade att géra med hur lararen eller eleverna pa
olika satt behandlade innehallet i larandeobjektet. Detta studerades i relation till vad som
varierades och vad som var invariant, utifran de kritiska aspekter som hade identifierats under
LS-arbetet. | resultatet presenteras (nedan) de avsnitt av lektionen som visar pa nyckelhandelser
och moment som jag funnit avgorande for att forsta typiska situationer fran lektionen, eller dar
jag tydligt kan beskriva vad som varieras och vad som ar invariant. Detta satts i analysen i
relation till sdval de kritiska aspekter som registrerats i fortestet samt det intentionella
larandeobjektet. Transkriptionen fokuserades pa den verbala kommunikationen och vad som
presenteras pa andra satt (text pa tavlan, bilder, film, modeller etc.). | analysen jamfors lektion 1
och lektion 2 genom att behandlingen av de kritiska aspekterna jamfors i en tabell déar det som
varieras och det som &r invariant redovisas.

Vid bearbetningen av de skriftliga for- och eftertesten anvandes en fenomenografisk metod
(Fejes 2009) for att kunna beskriva elevernas uppfattningar. Detta gérs genom en induktiv
analys dar materialet narlases. For detta anvandes en variant av en fenomenografisk (Fejes &
Tornberg, 2009, Handbok i kvalitativ analys, Liber; Stockholm) metod for att kategorisera
elevernas uppfattningar samt den beskrivning som gors av fenomenografisk metod i Marton &
Booth (2000). I det forsta steget genomléstes elevsvaren vid upprepade tillfallen for att jag
skulle bli bekant med materialet. | nasta steg valdes sarskilt signifikanta och aterkommande svar
ut och markerades med likande farger pa pappren.

Efter detta gjordes i ett tredje steg en jamforelse mellan dessa svar for att bade finna olikheter
och att i olikheterna ocksa soka efter likheter som ibland kanske uttrycktes pa olika sétt. T.ex.
sags svar som innehdll passager som “man far tycka som man vill” och det ska vara
asiktsfrihet” som exempel pa likheter i materialet. Dérefter grupperades i ett fjérde steg
skillnader och likheter i materialet. Till exempel kunde nagra svar innehalla passager dar
eleverna pa fragan om varfor vi later politiker besluta om skatterna svarade att ’de bestimmer
for att de alltid har gjort s&” eller ”de bestdmmer for att de har makten” ses om svar som bade
innehaller likheter, men ocksa skillnader.

| steg fem artikulerades kategorierna utifran att likheterna i materialet sattes i fokus. Detta och
foregaende steg gjordes om flera ganger for att forsoka befasta om detta var fungerande
kategorier eller inte. Nar detta kandes uttémt s namngav jag slutligen kategorierna sa kortfattat
som mojligt i ett sjatte steg och avslutningsvis forsokte jag kontrastera kategorierna for att se att
de blivit sa exklusiva som majligt. Nar dessa steg gjorts fraga for fraga har jag fatt fram ett
utfallsrum for respektive fraga i for- och eftertestet. Detta utfallsrum blir da ett satt att
askadliggora elevernas uppfattningar for att besvara uppsatsens andra fragestallning.

Under LS-arbetet anvandes samtliga fragor i for- och eftertestet, men for denna uppsats
fragestallning har den femte fragan strukits, med anledning av att elevsvaren inte sager sa

mycket om deras uppfattning om den representativa demokratin.

For att besvara uppsatsens forsta fragestéllning sa analyseras de tva lektionerna utifran vilka
kritiska aspekter som blivit mojliga att urskilja under respektive lektion. Utskriften av de
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videoinspelade lektionerna lastes igenom for att hitta de delar av lektionen dér jag kunde se hur
innehallet i larandeobjektet behandlades. Genom att analysera vad som varieras och vad som &r
invariant av innehallets kritiska aspekter kan jag uttala mig om vilka aspekter av
undervisningsinnehallet som blir mgjliga att urskilja for eleverna. For att forklara pa vilket satt
dessa variationsmonster skapas anvéands ibland begreppen generalisering, kontrast, separation
och fusion

For att lattare forsta hur jag har analyserat det skriftliga materialet (for och eftertesten) sa gors
en forsta analys i anslutning till beskrivningen av elevsvaren. Forst kategoriseras elevernas svar
i ett utfallsrum dar elevernas uppfattningar bildar kvalitativt atskilda kategorier.
Analysmodellen har kommit fram genom en abduktiv process (Alvesson & Skéldberg, 2009)
dar mina studier av texter kring demokratiundervisning och bedémning i samhallskunskap
(LpO94, NUO03, Oscarsson 2005), studier av fenomenografisk metod (Fejes 2009, Starrin &
Svensson, 1994) och beskrivningar av variationsteoretiska utgangspunkter (Marton & Tsui [red]
2004, Marton& Booth 1997, 2009, Runesson 2005 etc.) samverkat med de diskussioner som égt
rum under arbetet med Learning Studien. Modellen ar alltsa ett resultat av ett vaxelspel mellan
litteraturstudierna och de dels didaktiska, dels erfarenhetsgrundade diskussionerna av
undervisning om demokrati.

Analysen genomfordes huvudsakligen genom att elevsvaren I&stes och lastes om for att hitta ord
och uttryck som var aterkommande och kunde bilda monster for skilda uppfattningar. T.ex.
kunde det visa sig att ord som “delaktig” var aterkommande i nagon fraga, eller att fraser som
”de vet battre” var vanliga i en annan. Utifran detta skapades sedan kategorier av uppfattningar
fraga for fraga, som sedan provades och prévades om utifran vad som kunde sérskilja olika
uppfattningar at.

Efter att detta gjorts upprepade génger kunde t.ex. det elevsvar dar ordet ”delaktig” fanns med
kategoriseras som En uppfattning om réattigheten till delaktighet i ett samhélle, innefattar
principer som “gott” och “rdtt” i relation till beslutsfattande efter att flera andra elevsvar
kunde sammanfattas innehallsmassigt i denna kategori. Efter detta placeras varje individs
uppfattning i for- och eftertest in i en tabell for att kunna jamféra elevernas uppfattningar fore
och efter lektionen, inom och mellan grupperna. Dérefter besvaras uppsatsens andra
fragestallning genom att jag gor en jamforelse av elevernas uppfattningar fore (fortesten) och
efter (eftertesten) undervisningen (lektionerna).

Analysmodellen utgar fran en fenomenografisk indelning av uppfattningar i
beskrivningskategorier i ett utfallsrum. Denna beskrivning utgar fran hur en sarskild grupp (i
mitt fall elever i ar 8 vid en viss skola) beskriver ett fenomen — i mitt fall demokratiskt
beslutsfattande. Dessa kategorier sammanfaller ocksa ofta med det som ovan beskrivits som
kritiska aspekter. Kategorierna har alla en relation till detta fenomen och ar ocksa logiskt
relaterade till varandra och ofta ordnade hierarkiskt. Jag har ocksa efterstravat att anvanda sa fa
kategorier som mojligt for att lattare, eller battre, kunna ringa in underlaget.

Data behandlas alltsa i relation till ett visst objekt. Materialet innefattar ju samtidigt saval

individer som grupper. Det handlar om hur eleverna uppfattar hur beslut fattas och skulle kunna
fattas inom ramen for den svenska formen av representativ demokrati fore och efter en
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undervisningssituation. | detta material finns det ocksa en variation i hur man uttrycker det man
har erfarit. Detta blir avgérande for att hitta gemensamma drag i det uttryckta som kan
sammanfalla i det utfallsrum som jag kategoriserat elevernas uppfattningar i.

For att besvara den tredje fragestallningen sa anvandes denna kategorisering an en gang. Efter
upprepade genomlasningar kunde jag borja urskilja uppfattningar som var unika i en av
grupperna. Om en uppfattning endast fanns representerad i en grupp efter att lektionen hade agt
rum sa borde det vara mojligt att dra slutsatser om hur denna uppfattning kunde ha uppstatt om
jag kunde se spar av detta specifika innehall i den lektion som eleven deltagit i om detta ocksa
var unikt i en av lektionerna.

Tillforlitlighetsfragor

Alla metoder har sina styrkor och sina svagheter. Sjalvklart kan man fraga sig om man kan méta
larande genom skriftliga enkéter. Det &r dock inte meningen att jag ska beskriva larandets natur
eller var det ager rum utan snarare undersoka om det finns nagra skillnader i hur elever i skrift
presenterar sin erfarenhet av larandeobjektet. Resultatet av den har undersdkningens empiri
maste pa nagot sétt stallas i relation till hur trovérdig den ar i relation till metodval, urval och
genomfdrande.

Att dra nagra generella slutsatser om larande &r forstas omojligt med ett sa begransat material,
men jag tror anda att jag kan dra slutsatser om vilket larande som blivit méjligt i dessa specifika
undervisningskontexter. Man kan ocksa stélla sig fragan om man kan generalisera pastaenden
om individer eller grupper nar det galler deras uppfattningar av olika fenomen, eller hur saker
man kan vara pa att man verkligen kommit at varje enskild individs egentliga uppfattning. Jag
menar dock att sjalva beskrivningen, eller indelningen av elevernas uppfattningar i olika
kvalitativt skilda kategorier, kan vara ett sétt att forhalla sig till elevernas forstaelse pa som ar
anvandbar inom den pedagogiska forskningen.

Man kan saklart diskutera tillforlitligheten i skriftliga tester och med en fenomenografisk ansats
hade kanske den gdngse metoden varit att anvanda intervjun for kartldggningen av
uppfattningar. Dock har aven skriftliga enkater tidigare anvants i detta syfte bade inom
fenomenografin (Marton et.al. Inlérning och omvarldsuppfattning, Norstedts, 2009) och i andra
Learning Studies (t.ex. Marton, F. & Ling, L. M. (2007). Learning from "The learning study".
Tidskrift for lararutbildning och forskning, 14(1). (s. 31-44).

Samtidigt kan man, for att uppratthalla den praxisnara aspekten och kanske 6ka anvandbarheten
av studien, forsvara skriftliga tester med att det & en metod som lérare dels &r vana att anvanda
sig av, dels kan relatera till. Dessutom &r det ett mer tidsméssigt hanterbart satt for larare att
arbeta pa. Det finns dock alltid omstandigheter som paverkar tillforlitligheten i skriftliga tester.
Det handlar om hur respondenterna uppfattar sjalva fragan - vad ar det egentligen de svarar pa?
Det handlar ocksa om andra forutséattningar som hur motiverade eleverna ar till att faktiskt svara
pa det som undersoks.

| denna studie gjordes eftertestet for elevgrupp 8:2 under en tid da 6vriga elever i den enhet som
eleverna tillhorde hade schemabrytande aktiviteter. Detta kan ha paverkat eleverna att inte vilja
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svara sa utforligt pa fragorna som de kanske annars skulle ha gjort eftersom de visste att nagot
annat vantade ndr de var klara med enkéten.

Mitt eget deltagande i saval inférandet av teori, planering av lektioner, filmande etc. kan bli
utrymme for diskussion. Platsen for undersékningen &r dessutom min egen arbetsplats och de
undervisande lararna ar mina kollegor, darav blir kravet pa konfidentialitet svarare att
uppratthalla. I denna studie sa ar dock inte arbetsplatsen, eleverna eller de enskilda lararna i
fokus for studien utan snarare valet av undervisningsinnehall och hur detta presenteras. De
elever som ingar i studien har aldrig varit i kontakt med mig som undervisande larare utan de
kanner mig endast i rollen som universitetsstuderande.

Etiska aspekter

Alla vetenskapliga undersokningar — hur nédvandiga eller nyttiga de ma vara for vetandet i
varlden — maste stéllas i relation till etiska Gvervaganden av hur uppgifter om individer ska
behandlas i studien.

Denna studies upplagg overensstammer med Vetenskapsradets (2002) forskningsetiska
principer eller allménna krav vad galler att informera de berdrda om studiens syfte, att de
deltagande i undersdkningen har ratt att sjalva bestamma éver sin medverkan, att uppgifterna
om de ingdende personerna féljer konfidentialitetskravet och att det insamlade materialet endast
ar till for forskningsandamal. Sjalvklart kan de beskrivningar som gors i denna text gora att
larare som tar del av den kanner igen sig trots att jag inte anvander deras namn. Detta kan
uppfattas negativt, eller som att bli kritiserad, men ocksa som en mojlighet att reflektera 6ver sin
egen undervisning och sitt eget larande genom deltagandet i processen.

Skolledare och larare fick information bade via brev och genom muntlig information om
studiens syfte. Till videoinspelningen av lektionerna fick malsmannen lamna sitt skiftliga
medgivande via ett brev som gick till hemmen (se bilaga 1). | de beskrivningar som gors i
uppsatsen av vad som sags under lektionerna har bara fingerade namn anvants vid citat. Fokus
for denna studie ar inte heller elevernas aktivitet utan lararens formaga att gora ett larandeobjekt
mojligt att urskilja. | undersokningen av detta anvands elevernas utsagor i den man de har nagon
avgorande inverkan pa hur larandeobjektet iscensatts under lektionen.

36



Kapitel 4 Resultat

Introduktion

Under rubriken Lektionerna beskrivs och analyseras handelseférloppet i lektion 1 och lektion 2.
I anslutning till varje lektion gors en forsta beskrivning dér jag visar vad som har varierat och
vad som har varit invariant av de kritiska aspekter som beskrivits tidigare i metodkapitlet. Detta
gors genom en redovisning av nyckelhandelser i det videodokumenterade materialet.

| de efterfoljande lektionsanalyserna beskrivs hur innehallet behandlas under de tva lektionerna.
Utgangspunkten &r de kritiska aspekter som ldrarna identifierat i amnesinnehallet och som de
hade bestamt att skulle lyftas fram under lektionen. Lektionerna genomfdrdes med hjalp av de
lektionsplaneringar som gjorts av LS-gruppen. Forst gors en dversiktlig beskrivning av hur
lektionen gestaltades utifran de nyckelhandelser som identifierats i det videodokumenterade
materialet (se materialbearbetning i Kapitel 3. Metod ovan). For analysen anvéands de kritiska
aspekterna for att identifiera hur larandeobjektet har gestaltats. Detta askadliggors genom att
varje Kkritisk aspekt undersoks for respektive lektion och sammanstalls i tabellform dér vilka
aspekter som har varierats och vilka som har varit invarianta redovisas. Utifran detta besvaras
under rubriken Iscensatt larandeobjekt uppsatsens forsta fragestallning: 1. Hur gestaltas
(presenteras) ett larandeobjekt (ett specifikt innehall) under tva lektioner déar larare har
planerat undervisningen med hjalp av variationsteorin?

Under rubriken Elevernas uppfattningar redovisar jag hur eleverna svarat i for- och eftertest
samt hur jag kategoriserat dessa svar i olika uppfattningar. Det som sedan undersoks &r om det
finns nagra forandringar i elevernas uppfattningar och av vad i sadana fall dessa forandringar
bestar. Detta for att besvara uppsatsens andra fragestallning: 2. Vilka uppfattningar har elever
om detta innehall foére och efter dessa lektiondd@nna besvaras under rubriken Det erfarna
larandeobjektet.

I den avslutande delen av resultatkapitlet forsoker jag under rubriken Relationen iscensatt och
erfaret larandeobjekt besvara uppsatsens tredje fragestallning: 3. Hur ser relationen ut mellan
presentationen av larandeobjektet och eventuella foréandringar av elevers uppfattning av
detta larandeobjekt? Detta gors genom en jamforande analys av resultatet i fraga 1 och 2.

Lektionerna

Lektion 1

Lektionen utspelar sig under ca 1h 30 min i ett undervisningsrum dér eleverna vanligtvis har sin
SO-undervisning med samma ldrare.

| lektion 1 ger lararen utrymme for elevernas kommentarer. Denna larare later ocksa det som

varieras under lektionen att vara manga andra aspekter an de som ar knutna till de kritiska
aspekterna (och det som lararna hade planerat). Till exempel genom att han till en borjan later
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eleverna ge manga forslag pa vart klassen ska resa pa klassresa, istallet for att variera de olika
satten man kan fatta beslut pa.

Under en sekvens (ca 4 min) later lararen olika elever ge forslag pa resmal som han antecknar
pa tavlan. Nar samma resmal foreslas flera ganger sa markerar lararen det med ett streck efter
resmalets namn pa tavlan. Efter att 12 forslag antecknats (tid 4:24) pa whiteboarden sa avslutas
fragandet. Forslagen ar saval svenska, europeiska som mer exotiska resmal och orter.

Han forsoker dock kompensera detta senare och lyckas ocksa med detta genom att |ata eleverna

diskutera hur en omrostning skulle kunna ga till:
[..]
Liraren: om vi sdger att vi ska aka ndgonstans nu d&. Hur gar vi vidare?
Spridda elevroster: “omrdstning” "vi rostar” “som i riksdagen”
Lararen: man rostar?
[ é]
Lararen: Fler forslag? Om hur man ska avgora det har?
Elev A: med demokrati!
Lararen: vad &r det d&?
Elev A: alla, eller majoriteten bestammer
Lidraren: majoriteten bestdmmer. Bra. Ah. Repetera igen, vad har klassen kommit fram till?
Vad &r det for form vi ska ha for att det har [pekar pa tavlan]ska bli?
Elev B: ett demokratiskt beslut
Lararen: som innebar?
Elev B: vi kan till exempel ha en omrdstning

Lararen forsoker fa eleverna att komma fram till att man kan fatta beslut pa olika satt. Under en
langre sekvens diskuterar sedan larare och elever hur denna omrostning skulle kunna ga till.
Forslag som tas upp var att de skulle kunna skriva lappar eller racka upp handen

Lararen: [skriver upp lappar pa tavlan] vilka vill ha lappar? [tittar ut 6ver klassrummet och
raknar uppstrackta hander] och vilka vill ha handupprackning? [réknar igen] jaha [stryker
lappar fran tavlan och skriver i stallet handuppréckning]*

Har foreslas lappar och handupprackning och dessa blir alltsa varianter av direkta
beslutsprocesser, eller majoritetsbeslut, d.v.s. en sorts generalisering. Det som eleverna
diskuterar vidare i denna lektion (lektion 1) &r argumenten for direkt demokrati:

Lararen: [till en grupp narmast honom sjalv] varfoér ar detta det bdsta sattet?

Elev C: d& vinner majoriteten

[*11:20* Lararen visar att det ar ett argument som kan antecknas och skriver sedan
Argument fér pa tavlan]

Lararen: [*11:57* till klassen] s vill jag da veta varfér det har var argument fér

Elev A: alla far ratt att rosta [lararen antecknar samtidigt pa tavlan Alla f8r rosta]

Elev D: alla far chans att séga vad de tycker och ténker

Elev E: alla far vara med och bestamma [lararen skriver Alla fir chans att séga vad de
ténker/tycker pa tavlan]

Elev C: alltsd om alla far rosta och sdga vad de tycker da vinner ju majoriteten och dom &r
flest

Lararen: och det ar alltsd majoriteten som vinner

Elev C: for det &r fler som rostat pd det férslaget och da blir de néjda [Léraren nickar och
antecknar Majoriteten vinner, d§ blir flest néjda pa tavlan]

Nar lararen endast skriver ”Argument for” pa tavlan ar det dock vissa elever som tror att det ar
argument for handupprackning eller den beslutsform som de sjélva tycker vore bést som de ska
ta fram

* Hir blir alltsd det handupprickning om vilken beslutsform man ska vilja. ..
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Elev F: om man blundar s8 siger man vad man egentligen vill [Liraren antecknar Om
blundar, sdger man det man vill p& tavlan]

Elev G: dessutom &r det miljévanligare![Lararen ler och antecknar p& tavlan miljévénligare]
Elev H: det gdr smidigare och fort, alltsd det gar fortare att récka upp handen [Léraren
antecknar Smidigt och gé&r fortare om man &r f8 pa tavlan]

(]
Det finns dock elever som urskiljer andra fordelar. Nagra kopplar det till majoritetsbeslut

”[...]d4 blir flest ndjda”, eller kopplat till en princip som yttrandefrihet. Annu en annan elev
kopplar redan under lektionen det till direkt demokrati och ser fordelar som ” det gar smidigare
och fortare[...]”. Eftersom inte ldraren tydligt nog visar vilka argument for han &r ute efter sa
blir begreppet direkt demokrati invariant i denna sekvens.

Efter detta forsoker lararen fa eleverna att uppfatta argumenten mot, men mot vad blir
fortfarande oklart och darfor blir den direkta demokratin fortsatt invariant. Det som lararen mest
berdr &r aspekter av majoritetsbeslut och de problem som kan knytas till just detta. Lararen
forsoker sen fora in en annan aspekt av det demokratibegrepp han hittills diskuterat genom att
problematisera majoritetsheslut:

Lararen: klassen, det har sattet att besluta pa. Klassen det &r majoriteten, eller hur alltsa
ni? S& beslutar ni att en av er far inte félja med

[Fnitter uppstar i klassen]

Elev E: av vilken anledning?

Lararen: ni har bestamt det... men &r det ndgonting... &r det ndgonting som majoriteten kan
bestamma?

Elev I: absolut!

[..]
Liraren: haller ni med?
Spridda réster: nej... ja...

Eleverna verkar dock nojda med majoritetsformen och det ar inte forran lararen fragar om ett
demokratiskt beslut kan vara ratt om en majoritet bestimmer att nagon enskild person inte far
folja med som eleverna borjar fundera 6ver om “ndjdheten” med majoritetsbeslut alltid blir sa
stor. Har uppstar spridda samtal och kommentarer i klassrummet och lararen hor inte vad
eleverna sager. Han uppmanar en flicka att tala hogre, samtidigt som en pojke som tidigare varit
tyst under lektionen pratar ratt ut, dock med sa lag rost att lararen inte hor vad han sager utan

tillrattavisar honom i stéllet:
Elev E: alltsd det dar folkmordet, det var inte ratt
Lararen: [till pojken] du far lyssna nar dina klasskompisar pratar nu... ta det igen s8 alla hor
[vander sig till flickan som han tidigare uppmanat att tala hogre]

Denna elev har alltsa urskiljt att det kan finnas vissa problem med majoritetsheslut, eller att det
finns vissa principer om réatt och fel som kan komma att sta i strid med majoritetsprincipen.
Denna sekvens passerar dock obemérkt for lararen och anvands inte for att belysa argumenten
mot direkt demokrati eller majoritetsbeslut. De flesta eleverna verkar sta fast vid att bara alla har
fatt chans att saga vad de tycker och fatt delta i omrostningen sa ar ett beslut demokratiskt som
foljer majoritetens vilja. Fokus halls kvar pa majoritetsbeslut och nu borjar fler roster knyta

beslutsfattande till att olika personer kan bli olika néjda med besluten:
[..]

Elev L: allts8 fragan var om det var ratt eller fel eller hur? Alltsd en fr&ga som man behéver
demokrati for att svara pa det kan inte vara ndgot som &r rétt eller fel pa det, det finns ju s
ménga olika 3sikter... da kan det ju inte finnas ett korrekt svar... det finns inget facit om man
sager sa

(-]
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Lararen aterknyter sedan till fragan om det ar ett demokratiskt beslut om majoriteten for beslutet
ar valdigt knapp (som i exemplet eleverna diskuterat i relation till en tnkt klassresa) och
hanvisar till de argument som samlats pé tavlan. En elev snuddar vid tanken att det ar for méanga

alternativ och att dessa maste begransas:
Elev 5: alltsd det &r ju inte tva alternativ dar har man ju bara tryckt upp var man skulle vilja
&ka och det &r ju flera..alltsd man maste ju typ résta bland alternativen och sen kan man
bestamma darefter
Forutom detta s& kommer det invandningar pa om ett sadant sétt att fatta beslut pa egentligen
kan vara demokratiska eftersom en elev menar att nér eleverna bara ger forslag och sedan rostar,

sa har inte alla fatt chans att saga vad de tycker.

Nar lararen ber eleverna att diskutera om det skulle vara nagon poang med att diskutera det som
man ska fatta beslut om innan man fattar beslut sa blir de exempel som eleverna ger fran sina
diskussioner exempel pa konkreta fragor som de ser i relation till en tankt klassresa. De ser
fordelar med att kunna fa veta mer om resmalet, att man kan ”’prata ekonomi och budget” och
”forsdkringar”. Fokus bryts nir en elev poéngterar att om man far chans att diskutera sé kan
man ju diskutera for- och nackdelar med olika resmal och man far da chans att &ndra sig och en
annan elev utvecklar detta till att man vet vad man valjer. Lararen antecknar efter denna sekvens
” Diskutera vad som ar bra/daligt” pa tavlan:

Elev M: om man diskuterar innan s kan man ju veta typ vad som &r bra med det stéllet och
vad som &r daligt med det stéllet... om man sdger London s& dé&r innan... och s& haller Filippa
pé och s&ger typ varfor Thailand &r s& bra da kanske jag kan &ngra mig och saga Thailand...
man kan andra sig

[..]

Elev A: man vet vad man valjer bland till exempel att folk kan berdtta ja i den staden kan
man gora det och det... ja

Lararen: information?

Elev A: ja, man vet liksom vad det innebér att 8ka dit om man pratar om alternativen innan

Lararen sammanfattar detta som ”information om resmalet” pa tavlan. Det som ldraren
fokuserar &r att diskutera resmalet och eleverna ser denna konkreta uppgift framfor sig. Nagra
elever podngterar att de dr hanvisade till fordldrarnas samtycke och ldraren antecknar foraldrar”
pa tavlan. Forst nér ldraren skriver “’Fri asiktsbildning” pa tavlan sé lyfts fragan upp till ett
samhallsperspektiv. Lararen berattar att begreppet hanger ihop med att alla far ha fria asikter,
och att man har rétt att paverka andra genom den fria pressen. Déarefter undrar lararen vilka
argument det kan finnas for den fria asiktsbildningen i ett land som Sverige. Lararen skriver upp
detta som en fraga pa tavlan: Vilka argument finns det for fri siktsbildning innan man fattar
beslut som géller ett helt samhélle som Sverige?” och eleverna diskuterar i smagrupper i ca 4
minuter. Darefter ber han eleverna att fundera dver fordelarna med detta:

Lararen: Vilka argument finns det d&? For fri 8siktsbildning?

Elev H: man forstdr varandras synpunkter och man kan se ur andras perspektiv

[..]

Elev K: ja man kan typ ge lite extra information

Lararen: mmm

Elev B: alltsd att man ska fa séga sina asikter och det som majoriteten tycker &r bra &r inte
alltid det basta

[..]

Elev I: om man, jag forstar inte riktigt helt vad som man menar s& behéver man prata &nnu
mer om det istéllet for att ta en fr@ga och résta och om man bérjar diskutera s8 dar fér- och
nackdelar da kanske han eller hon férstar &nnu mer sa dar vad de menar att da ljusnar det
vad de menar och d& kanske de far en egen &sikt av det

Liraren: japp. Ni har tagit upp for- och nackdelar med olika frégor om den ena sager ‘det
har vill jag verkligen saga’ och den andra sdger ‘det har vill jag verkligen sdaga’ har ni varit
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med om det ndgon gang? ‘nej jag vill inte 8ka dit’ och ‘jo vi maste &ka dit’ eller hur? Starka
sikter - har ni varit med om det ndgon gang? Finns det ndnting som kan hinda da?

(]

Efter denna diskussion far eleverna syn pa att det kan vara bra att fa héra andras asikter och att
asikter kanske kan komma att forandras nar de stalls emot varandra. Sedan atervander
diskussionen till klassresan och lararen ber eleverna att diskutera vad det &r som talar for att den
ténkta resan kommer att bli av och vad som talar emot det. I lektionsplaneringen (se bilaga 3)
handlade detta om att belysa att beslut ocksa maste verkstéllas, som en variation av de kritiska
aspekterna i representativ demokrati. Eleverna diskuterar i bikupa.

Under bikupediskussionerna sa fokuserar manga elever pa just Spanien som resmal. De staller
fragor till lararen om landet och spraket och olika omraden i landet. Eleverna ar dock inte pa det
klara med att det handlar om beslut i allmanhet, utan de fokuserar pa svarigheterna med deras
hittills tankta resmal (Spanien) och de tar bland annat upp spraket som ett hinder for att resan
ska bli av. Sjalva verkstéllandet blir invariant under lektionen och istallet fokuserar de pa
Spanien och varierar de problem som man kan méta vid en eventuell resa dit.

I den efterfoljande helklassdiskussionen lyfts tankar om det behdvs pengar, att foraldrarnas
asikter spelar in och personliga behov och sjukdomar kan paverka resan. Eleverna tar ocksa upp
spraket som en svarighet och menar att det kan vara bra att halla sig till storstaderna dar det
finns fler som kan engelska.

Darefter far eleverna en rast om ca 10 minuter och sedan inleder lararen ett moment som ska
askadliggora hur representation, eller valda kandidater kan fungera. Ett kopierat blad delas ut
dar tva kandidater med olika programférklaring infor en tankt klassresa till Frankrike beskrivs
(se bilaga 3). Nar lararen delar ut bladet med Kandidaterna (se bilaga 4) sa far eleverna forst
rosta om vilken kandidat de sjalva foredrar:

Liraren: okej, da ska ni fa ett uppdrag [...] vem ska ordna sa att det har blir av? Det
kommer vara en som leder projektet, ni kommer att f& tva stycken alternativ och diskutera -
vem ar det ni ska ha som representant?

Elev: I klassen eller gruppen?

Lararen *delar ut kopieringsunderlag av Kandidaterna (se bilaga 4)*: klassen eller gruppen!
Las igenom det i gruppen, ja, nan av de tva... utse representanten

Under bikupediskussionerna (ca 4 minuter) sa 6ppnas och stangs klassrumsdaérren ett antal
ganger, nagon knackar pa och en elev forsvinner ut. Lararen gar ocksa ut och kommer tillbaka
med en elev som avvikit tidigare under lektionen. Eleverna som diskuterar i bikupa verkar
engagerade i uppgiften. Eleverna uppmanas att skriva stédord under diskussionen.

Ldararen samlar sedan klassen och ber eleverna att med handupprackning rosta fram vilken av de
tva kandidaterna fran kopieringsunderlaget som de tycker ska representera klassen. Lararen
fragar vilka som rostar pa Bobbo och sedan vilka som rostar pa Lena. Léraren raknar tyst antalet
roster. Dérefter siger lararen att det som de just nu varit en del av var en av demokratins
huvuddelar, ett sétt som sker direkt, d.v.s. direkt demokrati. ”Direkt demokrati” skrivs pa tavlan.

Lararen: Direkt demokrati kan ju vara till exempel att man kan trycka p3 alla trycker pa en
knapp over hela Sverige ja, eller nej, eller man skriver ja eller nej p§ en lapp ah forstar ni?
Det ar valdigt direkt - alla f@r tycka till! Den andra d& s&ttet med demokrati den heter helt
enkelt indirekt *skriver “Indirekt” i hogerspalten pa tavlan* demokrati

Elev: Seg demokrati!
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Lararen: seg demokrati! Vad &r det for ndgonting? Alltsd vad &r motsatsen den andra
formen av demokrati

Elev E: kanske att man tar en massa diskussioner innan och dvervager mer an nar man tar
direkt s jag vet inte

Liraren: Jomen alltsd det &r helt ratt! Man utser en representant... har vi ndra former av
det...?

Elev O: Reinfeldt!

Elev N: vi har val i Sverige

[..]

Lararen: ja, just det man valjer ut en representant. Horrni hdang med p§ det har *pekar pé’l
"indirekt demokrati pa tavlan *h&ngde alla med pa vad de &r? Man véljer ut nan, ja fine! Ah
om man tittar p& Bobbo och s3 tittar man pa Lena skulle man kunna s&ga att de star for
ndgonting annat &n bara sig sjélva, ja, alltsd star de fér ndgon syn p& vérlden eller manniskor
eller hur man vill att det ska vara eller?

Eleverna redogor sedan for sina asikter och uppfattningar om de bada representanterna. Léraren
kopplar elevernas diskussioner om vad representanterna (eller kandidaterna) star for till de
politiska partierna i Sverige.

Lararen: Mmm... dh... ska vi se... alltsd... om det... ni kan ta de har kategorierna igen nu da,
Lena och Bobbo... om det géller hela Sverige... om vi tar dem som exempel... vad kraver ni
utgv de som ska representera er, alltsd politiker vad ska de ha for egenskaper? Vad ska de
sta for?

Eleverna diskuterar i helklass vad de tycker att politiker ska sta for, eller representera. Darefter
far eleverna kort diskutera vidare i grupperna (bikupan) och lararen avslutar med att repetera
direkt och indirekt demokrati och lararen forsoker sedan fa eleverna att diskutera for — och
nackdelar med de olika demokratiformerna. Dock avslutas lektionen abrupt nar en elev papekar
att lektionstiden &r slut.

Aven om det blir lite vagt uttryckt frin ldraren med fragan: [stir de] for ndgonting annat in
bara for sig sjélva, ja, alltsa star de for ndgon syn pa varlden eller manniskor eller hur man vill
att det ska vara?” sa kan man kanske séga att han hér beror frdgan om ideologi som en aspekt av
representationen och i och med att eleverna diskuterar sina uppfattningar om vad kandidaterna
star for och hur de uppfattar deras fokus. Samtidigt har inte representation kopplats till
begreppet demokrati mer dn pé det séttet att lararen séger att “man viljer en representant” i
Sverige. Detta kopplas inte till indirekt demokrati eller till férdelarna med representationen.
Sammantaget kan man sédga att det som blivit mojligt att urskilja &r det som redovisas i tabell 1
nedan.

Lektion 2

Sammantaget utspelar sig denna lektion under ca 60 minuter. Lektionen dgde rum i ett
undervisningsrum dér eleverna vanligen har sin SO-undervisning med samma larare.

Lararen inleder med att beritta att de under denna lektion kommer att jobba i1 ’bikupor” och att
detta innebar att de kommer fa diskutera i grupper om tre vid borden dar de ar placerade.
Lararen skriver pa tavlan: ”Demokrati= Folkstyre” och pa ny rad ” Bikupor= sitt tre och tre”.

Léararen berattar utférligt om demokratibegreppets historiska ursprung och eleverna protesterar

genast mot att det skulle vara sa att alla far vara med och bestamma i Sverige:
Elev B: man maste vara éver 18 for att fa rosta
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Lararen: visst. Det &r en av begrénsningarna i demokrati - man maste vara 6ver 18 &r.
Varfor det tror du? /vantar och ser sig om i klassrummet/n&n annan? Varfér tror ni man
o o . o .
maste vara 18 ar for att fa rosta?
Eleven poangterar att man maste vara mogen och kunna fatta bra beslut. Till detta lagger han

sedan att man ocksa deltar i samhallet pa ett annat satt nar man &r 18, t.ex. sa betalar man skatt:

Lararen: och hur menar du att det skulle hanga ihop med det har? Om man betalar skatt...
Elev B: ja da ar man med och hjélper till och d& borde man fa résta ocksd

Lararen: det var en himla fin tanke att den som ar med och bidrar till hela samhallet om
man t.ex. betalar skatt sd far de vara med och paverka samhallets utformning, hur det styrs.
Men jag d&? Jag har ju fyllt 18 for ett tag sedan... &r det jag som bestdmmer i Sverige?

Eleverna protesterar och séger nej.
[..]

Lararen: Vem &r det da?

Elev C: riksdagen . B .

Lararen: riksdagen, okej. Ar det d& demokratiskt? Ar det ett folkstyre? Ar det folket som
styr? Ni sager ju att det inte &r jag som styr, det &r Sveriges riksdag och da har jag ju &nda
fyllt 18

Elev D: men det ar ju vi som valjer Sveriges riksdag

Lararen leder sedan eleverna vidare till begreppet "Representativ demokrati”. Hair lyfter 1araren
redan tidigt fram att representanter valjs utifran vilka vi vill ska foretrada vara asikter, var vilja
och véra intressen. Har halls alltsa begreppet representativ demokrati” i fokus medan det som
varieras ar olika anledningar, forklaringar till varfor representationer valjs. Detta ar ocksa vad
lararen antecknar pa tavlan: Representativ demokrati= folket rostar fram representanter
(politiker) som foretrader vara asikter och intressen” Det uppstar alltsd ett monster av separation
dar kritiska aspekter av representativ demokrati varieras.

Léraren tar sedan upp “’Direkt demokrati” och kopplar detta till folkomrostning och vidare till
handupprackning.

Lararen: Direkt demokrati har i klassrummet till exempel, vad skulle det kunna vara...?
Elev F: om man vill bestimma ndgot... klassen bestammer

Lararen: visst, om vi har i klassen skulle ha en folkomréstning, vart lilla folk, vi femton har
inne eller ndt likande och tog stélining i en direkt fraga: &r vi for eller emot och s8 kérde vi
handuppréckning, d& skulle det vara direkt demokrati. Indirekt demokrati det skulle vara ndt
annat da skulle ni utse representanter.

Pa sa satt far eleverna en variation i olika satt att forsta begreppet direkt demokrati. Genom att
sen kontrastera den direkta demokratin mot den representativa och framstélla skillnaderna dem
emellan har han astadkommit en variation av dessa begrepp.

Under den diskussion som gors av den tankta klassresan sa ar det flera elever som framhaller att
det kanske borde goras en begransning av antalet forslag innan man réstar direkt. Samtidigt har
diskussionen om representativ demokrati fargat av sig och flera elever framhaller
“Representativ demokrati” som ett bra sitt att fatta beslut pd nar det galler vart man ska aka pa
klassresa, de verkar alltsa uppfatta detta som nagot annat an direkt demokrati.

| nasta sekvens far eleverna diskutera huruvida det skulle vara demokratiskt om klassen genom
ett majoritetsbeslut skulle besluta att en elev inte ska fa folja med pa resan. Till en bérjan
verkar de flesta vara néjda med att om bara majoriteten vill detta sa &r det demokratiskt. Lararen
forsatter att fraga om det &r ett bra beslut. Nar det géller problemen med majoritetsbeslut sa vill
eleverna forst inte halla med om att det skulle kunna vara problematiskt och pa samma satt som
i lektion 1 sa &r det forst nér lararen fragar om det ar ett ”bra” beslut att majoriteten bestimmer
att en person inte far félja med som en elev menar att det nog &r lite daligt.
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Darefter skriver ldraren pé tavlan igen: "Demokrati dr ett sétt att fatta beslut pa” och fortsétter
att utveckla detta med att anteckna ”Majoritetsprincipen” pa tavlan och forklara detta: ™[...] det
som de flesta vill det &r det som ska hénda [...]”. Han fortsétter dérefter:

Lararen: men, nu kommer nyckeln till och anledningen till att jag stallde frdgan om klassen

kan bestamma att Olle inte ska fa félja med, demokrati &r mer an det har. Det &r ocksd en

uppsattning rattigheter och skyldigheter som till exempel sager att en majoritet inte har ratt

att fortrycka en minoritet. Vi ar 18 stycken har i klassrummet. En majoritet det skulle betyda

mer &n halften, dvs. 10 elever. Om 10 elever rostar for att vi tar de tta andra elevernas alla

tillgdngar och klader och skor och s8 far de gd ut och klara sig bast de kan har ute, det &r

inte demokratiskt. I en demokrati kravs det férutom att majoriteten bestdmmer att

majoriteten kan inte bestdmma vad som helst. Majoriteten far inte fortrycka en minoritet. De

kan inte bestamma till exempel att alla som &r ljushariga far vara slavar at alla som &r

morkhariga. Det &r inte demokratiskt. Demokrati &r alltsd ocks8 * skriver “Demokrati &r

ocksd en uppséttning rattigheter t.ex. frihet frén fortryck* Finns det andra rattigheter som ni

ocksa tycker &r sjalvklara i ett demokratiskt samhalle, som man inte kan ta ifran folk.

Demokratin ska fungera, idén att folket ytterst ska ha makten. Racker det att folket inte blir

fortryckta? Vi har en massa rattigheter: vi har rétt att yttra var asikt till exempel,

dsiktsfrihet, yttrandefrihet, vi har ratt att skriva vad vi vill i tidningar och bécker, vi har ratt

att gora filmer och tv-program, tryckfrihet...
Lararen beréttar att det finns begransningar for majoritetens rétt att bestdmma och ger exemplet
att en majoritet inte far fortrycka en minoritet. Nar lararen skriver "Demokrati dr ockséa en
uppséttning rattigheter t.ex. frihet fran fortryck™ sé varieras demokratibegreppet ytterligare och
nar lararen lyfter fram andra rattigheter som foljer med demokrati och de principer som kan sta
emot dessa rattigheter sa uppstar en variation av demokratibegreppet som gor det mojligt att

urskilja fler kritiska aspekter, &ven av den representativa demokratin.

Lararen antecknar “Fri asiktsbildning gor att man kan fatta battre beslut som ar grundade pa mer
kunskap” och principerna for detta behandlas under lektionen genom att han tar upp fordelarna
med asiktsfrihet, som fri debatt, kunskapsspridning, méjlighet att fa in expertkunskap, att de
som ska fatta beslut fir mer kunskap om “véljarnas” 6nskemél etc. Samtidigt kan man séga att
begreppet ocksa varieras genom att eleverna sjalva lyfter upp baksidan av detta — att ocksa man
kan bli paverkad av propaganda, hot eller av populéra personers status. Detta ar ett monster av
simultanitet.

Lararen tar sedan upp fragan om det finns nagon poang med att diskutera fragor innan man ska
fatta beslut om dem. Eleverna diskuterar i bikupa och lararen suddar nu tavlan ren sanar som pa
”demokrati= folktyre”. Nar lararen avbryter grupperna och samlar ihop till helklassdiskussion sa
kommer forst forslag som innefattar att man kan lara sig nya saker genom att lyssna pa andra

Lararen: ahh genom att diskutera frﬁgan kan vi ge varandra kunskap. N5gon kanske inte
ens har hért talas om Mongoliet, eller kanske ndn vill bérja beratta om Mongoliet och alla
fordelar som finns med att resa dit. Da kanske jag |&r mig nya saker och ténker att hans
forslag ar superbra och sa rostar vi. Alltsd genom 3siktsfriheten och en fri debatt s& sprider vi
kunskaper. Fler manniskor far lara sig om olika alternativ och man kan stélla fbljdfrégor, till
exempel hur mycket skulle det kosta att 8ka till Mongoliet? Hur I8ng tid tar det att flyga dit?
Vad goér man nar man val har kommit dit? Vad kan man géra i det landet? Andra grejer som
ni kom pa i gruppen? Andra fordelar eller podnger med att diskutera?

En annan poéang som lyfts upp &r att om man diskuterar innan man fattar beslut sa kan man fa en
battre bild av vad klassen har for intressen och mal med sin klassresa och inrikta sig pa de
resmal som bast stammer 6verens med detta. En elev invander dock att det finns en fara i att
man kan bli paverkad sa att man inte fattar beslut efter sin egen asikt. Lararen fangar ocksa upp
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debattens och asiktshildningens funktion inom den representativa demokratin och antecknar:
“Fri asiktsbildning gor att man kan fatta bittre beslut som dr grundade pa mer kunskap”.

Nar lararen fragar eleverna vad det ar som sager att den tankta klassresan ska bli av sa borjar
eleverna komma med forslag. De tycker att man maste diskutera mer och forslag hors aven om
att man ska rosta igen. Lararen fortydligar att beslutet redan &r fattat, men att fragan galler om
sjalva beslutet leder till att man hamnar dar man bestdmt att man ska resa till. En elev menar att
ett hinder for att resan ska bli av kan vara att “motivationen for att aka dit falnar”, en annan att
det behovs pengar och en tredje att nigon behdver hélla koll pé allting”.

Lararen sammanfattar detta som att det behdvs representanter och att det ar dessa som ska fatta
alla de sma beslut som behdver tas innan resan kan bli av. Dessutom séager lararen att nar en
representant far ta 6ver ansvaret for detta sa kanske man kan halla intresset for resan uppe nar
inte alla maste rosta om alla sma beslut hela tiden. Representativ demokrati varieras alltsa i
aspekterna att beslut maste verkstallas och att representanter valjs for att underlatta
beslutsfattande .

Eleverna far diskutera vad det ar som kommer att avgéra vem de kommer att rosta pa och
lararen knyter elevernas svar till sakfragor, ideologi och grundvarderingar. Han sdger ocksa att
”de har olika ideologierna kommer att styra vad de kommer att rosta pa i olika sakfragor”.
Vidare lyfter lararen ocksa att det kan ha att géra vem man har mest fortroende for och gor till
sist en avslutande definition av “representativ demokrati” pa tavlan genom formuleringen I en
representativ demokrati, forkortning repar. dem. dverlater véljarna makten att fatta beslut till
personer eller partier som vi har fortroende for och vars ideologi vi delar, eller som delar véra
asikter i olika sakfragor”.

Genom detta varieras representativ demokrati &nnu en gang och fler kritiska aspekter har
varierats. Att det med representationen ocksa foljer ett ansvar och att en representant kan
avsattas behandlas inte under lektionen.

Det iscensatta larandeobjektet

For att besvara uppsatsens forsta fragestallning Hur gestaltas (presenteras) ett larandeobjekt
(ett specifikt innehall) under tva lektioner dar larare har planerat undervisningen med hjalp av
variationsteorin? s anvandes de kritiska aspekter som valts ut for larandeobjektet (se ovan).

Utifran beskrivningen av handelseforloppet och analysen av vad som varierats och varit
invariant i respektive lektion sa sammanfattas detta har i nedanstaende tabell. Har redovisas en
sammanstélining av vad som i de olika lektionerna har varierats (V) och vad som varit invariant
(). 1 detta fall betyder invariant att denna aspekt inte varierades och detta var oftast var till foljd
av att denna aspekt inte 6ver huvud taget behandlades av lararen:
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Kritiska aspekter Lektion 1 Lektion 2

Demokrati som beslut efter omréstning (direkt demokrati)
Demokrati som rattighet

Problem med majoritetsbeslut

Principen for fri asiktsbildning

Fordelen med information fére man fattar beslut

Beslut ska verkstallas,

demokerati som representation,

representation till f6ljd av ideologi

representation som fortroende

representativ demokrati som en organisering av ett helt
samhalle dar inte alla har tid, lust eller méjlighet att satta
sig in i alla fragor det maste fattas beslut om.
Representativ demokrati &r nagot annatan direkt V \Y
demokrati,

med representativ demokrati foljer ansvarsprincipen i I |
representanter kan avsattas,

val av representanter gor utifran personliga val utifran I \Y
ideologiska val, intressen i sakfragor, egennyttiga

slutsatser eller andra dvertygelser

- T <~ << T =
< KKK KK KK KLKKL

Tabell 1: Larandeobjektets framstéllning i lektion 1 och 2

Det mest slaende vid en yttre jamforelse mellan lektion 1 och 2 &r lararnas tidsanvandning och
hur stort utrymme de sjalva tar for att tala, eller leda diskussionen. Lérare 1 tillater grupperna att
diskutera langre och later dven alla elevers forslag komma upp pa tavlan. Larare 2 styr
innehallet mer genom att sjalv vara den som mest talar och genom att begransa elevernas
utrymme for diskussioner i grupperna. Detta var ocksa nagot som LS-gruppen hade bestamt nar
de planerade lektion 2. Trots att lektion 1 ar betydligt langre (ca 30 min) sa "hinner” ldraren i
lektion 2 med att behandla fler av de kritiska aspekterna under denna kortare tid och
astadkomma fler variationsmonster.

Sammanfattning

Det som blir tydligt i denna sammanstéllning (se Tabell 1) &r att det ar fler aspekter som berors
och varieras i den andra lektionen &n i den forsta. Framforallt &r det olika aspekter pa vad
representation innebar forutom att man valjer politiker (verkstéllighet, intressen, asikter i
sakfragor, ideologi, fortroende, beslutsfattande som praktiskt system etc.) som inte varieras i
den forsta lektionen.

Elevernas uppfattningar

Nedan beskrivs resultatet av testen och jag ger exempel pa olika typer av elevsvar i de olika
fragorna. Detta for att beskriva vilka olika exempel pa svar som fanns representerade i
elevgrupperna och for att exemplifiera utifran vad jag gjort min kategorisering av elevernas
uppfattningar. For varje fraga gors forst gors en beskrivning av fragans syfte. Varje citat
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hénvisas till ett elevsvar som anges som ett nummer inom parentes. Bokstdverna ”’f” och ”e”
anger om elevsvaret kommer fran fortestet respektive eftertestet.

Fraga 1

Beskrivning

1. Vilka far vara med och résta Sverige. Varfor far inte alla vaa det?

Denna fraga syftade till att undersoka elevernas forestallningar om delaktighet i den politiska
processen och rostningsprocedurer i Sverige. Elevsvaren visar har att eleverna uppfattar fragan i
relation till rostrattsalder och medborgarskap . Flera elever kan &ven ge en enklare motivering
till varfor rostratten ser ut som den gor redan i fortestet.

For nagra elever ligger huvudfokus pa egenskaperna hos individerna, att de “dger” rostritt i
egenskap av att vara en person éver 18 ar, eller i besittandet av ett medborgarskap: alla som &r
svensk och som har svenskt pass far résta och man méste ha fyllt 18 ar.” (15f) och:

Alla som &r 6ver arton &r och har varit svenska medborgare i minst tre &r far rosta.

/f\ldersgrénsen ar for att barn kanske inte har lika stor koll som vuxna, och att den andra

grénsen ar for att de som rostar maste ha bott i Sverige en tid och skaffat koll pa laget helt

enkelt (10f)

Det beskrivs ocksa som negativt att inte ha koll pa, eller vara sa insatt i den politiska processen:
[...]De som &r dver 18 &r har varit med om fler handelser och vet darfor battre vad som ar
bra fér samhillet och Sveriges befolkning. Vi som &r yngre har sékert inte lika stor koll pd

vad som hénder i valet och vilka partier som &r bra att rosta pa (12e)

Bland elevsvaren aterfinns flera svar som tillagger ’[...] for att man ska kunna fatta bra beslut”
(301) och i eftertestet uttrycker en elev det som: ” [...] dom som &r under 18 kanske inte vet vad
som dr bast for samhéllet dnnu [...]” (31e). Det anses ocksa hianga ihop med alder att kunna ta
bra, eller ritt beslut: ” Man far forst rosta nr man fyllt 18. Man far inte rdsta innan for att man
anses inte kunna ta sina egna beslut” (11e). Detta dr exempel pa elever som har urskiljt att det
finns principer for vad som &r ”gott” eller “bra” for ett samhille som nagot som kan forklara
varfor vi later politiker fa bestamma:

Alla svenska medborgare som ar minst 18 ar fyllda. Anledningen till att de andra inte far vara

med ar att for att vissa som inte ar svenska medborgare och inte bott i Sverige lange vet inte

hur sambhallet ligger till och vilka 3tgérder som bér tas till. Om folk under 18 &r skulle rosta

skulle det kunna bli lite knasigt i samhallet. Stérre delen av politiken handlar om jobb,

bostad, barn, fordon, trafik och infrastrukturen(...] (1f)

Har aterfinner vi ocksa hos elever i eftertestet i den ena gruppen tanken om att delaktighet &r
nagot positivt i detta sammanhang och att ratten till delaktighet kan komma av att man pa nagot
sétt sjdlv bidrar till samhéllet: ’[...]Jom man ger négot till samhaéllet borde man &ven f& vara med
o0 bestamma” (21¢) och ”[...]For de flesta 6ver 18 ar har en inkomst och betalar skatt. Det ar
skattepengarna som gar till mycket i vart samhalle och da borde de fa vara med och bestamma
vad pengarna ska anvéndas till” (22¢).
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Elev 23 betonar ocksa andra aspekter av representationen vid sidan av ratten till delaktighet som
foljd av att man bidrar till samhallet: | eftertestet har samma elev utvecklat en uppfattning som
ocksa fokuserar pa fler aspekter av vad representationen kan grunda sig pa (intressen, ideologi
etc.):
[...]Jvarfér de svenska medborgarna far rosta &r for att de betalar skatt att anvénda till bl.a.

sjukvard, bidrag av olika slag och utbildning, de tillhér dven det svenska folket. Varfor de

som ar 18 8r och/eller aldre fir rosta &r darfér att de bade &r straffmyndiga och myndiga

inom den svenska staten. De ska ha en djupare kunskap om de olika partierna; deras

ideologi, deras verkstéallningskraft och vilka intressen de har. Men dven hur

fortroendeingivande det ar. (23e)

Kategorisering

Vilka far vara med och rosta i Sverige. Varfor far inte alla vara det?

Kategori Beskrivning

A Fokus pa egenskap, d. v. s. 18 ar och/eller forvarvad rattighet, t.ex. svensk medborgare

B En uppfattning om réattigheten till delaktighet i ett samhélle, innefattar principer som
“gott” och “ritt” i relation till beslutsfattande

C En uppfattning om att réatten till delaktighet vilar pa tanken att den som bidrar till
samhallet ska fa ha nagot att saga till om

Tabell 2: Kategorier fraga 1

| denna fraga kategoriserades elevernas uppfattningar i tre olika uppfattningar (se Tabell 2). |
kategori A, som &r den enklaste uppfattningen, fokuserar eleverna pa att individen har en
egenskap att ha ratt att rosta som foljd av alder eller medborgarskap (se t.ex. elev 15f i
beskrivningen ovan). | nasta kategori, B, har eleverna urskiljt att det dessutom finns principer
for vad som dr gott, rétt eller bra med att medborgarna fattar beslut och att det finns argument
till hur goda och ratta beslut kan fattas i ett samhdlle (se t.ex. elev 12e, ovan) . | kategori C har
jag placerat elever med uppfattningen att ratten att fa vara med och bestamma ar en foljd av att
man som individ ar vuxen nog att kunna bidra till samhallet (se t.ex. elev 21e). Denna elev
formar ocksa se ett samband mellan individen och det samhalle individen &r en del av.

Frdga 2

Beskrivning
2. Varfor later vi riksdagen fatta beslut om skatterna ska hojas eller sankas? Vilka skal

(argument) finns det till det?

Denna fraga syftar till att fa syn pa elevernas uppfattningar om politiskt beslutsfattande i
relation till representationen. | fortestet ar det tva elever i 8:1 och fyra elever i 8:2 som inte
svarat pa fragan. | eftertestet 1 respektive 2 elever.
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En enkel forstaclse, som manga elever uppvisar, innebar att man svarar ganska konstaterande: ”
for att de bestaimmer” (15f). En annan elev svarar: “Eftersom pengarna gar till dem, inte till oss
folket. Jag vet inte s& mycket om politik, men det har nog alltid varit sa att riskdagen bestammer
[...]” . Elev 32 (f) uttrycker det: ” Det bara blev sa eftersom det var riksdagen som hade makten
i borjan”.

De flesta eleverna svarar pa fragan i fortestet med hanvisning till att det finns en skillnad mellan
vad den enskilda ménniskan vet, eller kan i relation till hur skattepengarna anvands. Har finns
svar som “for att de flesta svenskarna 4r inte ekonomer och de vet inte vilka konsekvenser héjd
eller sénkt skatt. Jag séger inte att alla i partier & ekonomer men de vet vad som hédnder om man
sdnker eller hojer skatterna” (11f).

Att det skulle vara mer praktiskt och smidigt jamfort med att folkomrosta om fragan ar nagot
som elev 6 har urskiljt i fortestet: ” Vi gor det for i fall det skulle vara folkomrdstning skulle det
vara vildigt manga rostningar” . I bada elevgrupperna finns i fortestet elevsvar som visar att de
urskiljt hur skattepengarna anvands i ett samhélle och att det kan finnas en spanning mellan vad
individen vill och vad som &r bra for samhallet. En elev i grupp 8:1 uttrycker det sa har:
For att om det skulle vara folkomréstning sa skulle alla résta till sin egen férdel d.v.s. mindre
skatt. D3 skulle det kanske inte finnas skolor och sjukhus. Men I&ter man riksdagen

bestamma s& kan man vara ganska saker pa att kloka beslut kommer att fattas (10f).

Och i grupp 8:2: ”"Dom vet hur mycket pengar det maste ga till olika stdllen. T.ex. hur mycket
som ska ga till sjukvard. Annars om alla skulle rosta, sa skulle dom skriva lite skatt, for da
slipper de betala mycket skatt” (31f)

| elevgrupp 8:2 aterfinns i eftertestet (och i tre elevsvar i fortestet) uppfattningar som omfattar
representationen: ’[...JRiksdagen har vi valt att gora de hidr smasakerna at oss”(32¢), Det ar
svenska folket som bestamt vilka som ska sitta i riksdagen. Om hela svenska folket skulle vara
med och bestamma om skatterna ska hojas eller sankas skulle vi inte fa gora annat an att rosta”
(22e) och “Eftersom att de &r utbildade, duktiga ménniskor som vet vad som ar bast for vart
land, som vi sjélva valt” (27e).

| eftertestet ar det en elev som ocksa mer uttryckligen anvander de teoretiska begreppen och
borjar relatera politikernas beslut till intressen, och att ledaméterna ar folkvalda:
Riskdagen ar den svenska demokratins representativa demokratiska sidor, dar ledamoter
fran olika partier véljs in i riksdagen av valjarna d.v.s. (riksdags-) ledaméterna &r folkvalda.
Riksdagen véljer och fattar beslut om skatterna ska hojas eller sankas darfor att annars
skulle det behova bli en folkomréstning [...]Vissa intressen ligger i sankt skatt medan andra
vill ha hégre skatt, beroende pd intressen och kunskapsniva. Alla kanske inte heller far chans
att résta (om man vill rosta eller ej ar upp till en sjalv). I riksdagen rostar daremot alla,

antingen for eller emot (23e)

Den storsta forandringen kan man se i elevgrupp 8.2 dar fler elever har utvecklat, eller andrat
sin uppfattning, kvalitativt sett mellan for- och eftertest.
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Kategorisering

| denna fraga urskiljde jag tre kategorier av uppfattningar (se Tabell 2 nedan) . I den enklaste
uppfattningen A ses makt som ett faktum, den som har makten bestdimmer och de som
bestammer gor det for att de vet bast (se t.ex. elev 32f). | nésta kategori, B, placerade jag alla
individer som hade urskiljt att det finns en forklaring till varfor riksdagen fattar dessa beslut,
som t.ex. att de har koll pa ekonomin, att de vet battre, eller att det leder till bést beslut. | den
mest avancerade uppfattningen, C, har eleverna urskiljt att de fattar besluten for att de har valts
(av folket) att gora detta.

Varfor later vi riksdagen fatta beslut om skatterna ska hojas eller sankas? Vilka skal
(argument) finns det till det?

Kategori Beskrivning

A En uppfattning om makt som faktum. De som har makten

B De bestammer for att de vet bast, eller for att besluten blir bast da

C De bestammer for att vi har valt dem till att sk6ta om detta, eller later dem géra detta

Tabell 3: Kategorier fraga 2

Frdga 3

Beskrivning

3. | Sverige pagar just nu en debatt kring om man ska fa skjuta vargar eller inte. Hur tycker
du att beslutet ska fattas? Forklara hur du tanker!

Denna fraga syftade till att fanga elevernas uppfattningar om beslut kopplade till vilka som
berdrs av beslutet och demokrati i relation till djur- och naturréttsliga fragor, det regionala
perspektivet 0.s.v. Flera av eleverna, framst i grupp 8:2, uppfattar fragan i fortestet som att de
sjalva ska ta stallning till vilket beslut som borde fattas i stéllet for det avsedda pa vilket satt
beslutet ska fattas (underforstatt direkt av politikerna eller med hjalp av en folkomrostning).

Har aterfinns svar som enbart svarar utifrén det egna tyckandet: “varfor inte tvirtom? De skadar
ju inte 0ss?” (13), “jag tycker att beslutet ska bli att man inte fr skjuta vargar i Sverige. Vi har
gott om andra djur som vi kan ta mat och pils ifrdn som 4r sa méanga fler” (27f). En annan elev
uttrycker det sa har:

Jag tycker att man ska fa skjuta vargar om man kanner ndgot hot eller om det &r under

forsvar. Fast det betyder ju inte att man ska fa skjuta alla vargar sa att dom blir utrotad, sa

det &r ganska svart hur beslutet ska fattas. Sjélv gillar jag inte djur med det betyder inte att

jag ska borja anvanda &kta péals (&r emot sant). (5f)

Det finns dock elevsvar som fokuserat pa fragan om pa vilket satt beslutet ska fattas: ”Man
borde rosta om forslaget” (30f) och ”Svenska folket far gora en omrdstning” (29f). Att beslut
fattas utifran folkviljan uttrycks i svaret:  Jag tycker man ska lta folket rosta eftersom att det dr
det enda ritta for att veta vad folket tycker” (27f) Att ndgon sorts princip ska vara vigledande
podangteras i svaret: ”Man kan vil kolla vad det finns for for- och nackdelar med att skjuta
vargar. Jag tycker att folket ska fa bestimma det” (34f).
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Att detta ska goras med hansyn till att manniskor ska fa vara delaktiga utvecklas i ett elevsvar
till att: ”Beslutet ska fattas i befolkningen eftersom vargen lever i Sverige och da ska den
svenska befolkningen vara med att bestimma om den ska fa skjutas ”(8f). I eftertestet uttrycks
detta t.ex. s& hir: ” jag tycker det ska vara ett demokratiskt beslut, for att alla borde fa vara med
och bestdmma pé beslut som ror folket” (13e), ”Jag tycker att man ska rosta om det, det &r
vi/folket som ska rosta” (37¢), ”Genom en omrostning for att folket ska fa bestimma om de
tycker vargarna stér dom eller inte” (29¢). Att det blir mer rattvist om folket far bestamma lyfts
i detta elevsvar: ”Jag tycker att folket ska rosta. Manga tycker vildigt olika, men jag tycker att
det &r mest rattvist om folket rostar sd majoriteten vinner. Direkt demokrati ska anvindas”
(38e).

Nagra elever tycker att det ar de sarskilt kunniga (regeringen, eller olika experter) som borde
fatta beslutet: ” Jag tycker riksdagen ska fa besluta det for dom vet vad som é&r bést for alla”
(31f), ”Jag tycker inte man ska rosta om det utan lta riksdagen bestéimma. Om folket rostar sa
finns det dom som bara rostar likadant som en annan bekant” (30e), ”Jag tycker att riksdagen
ska fa bestimma det for det 4r inte s4 manga som drabbas av vargar” (28e), Ocksa i detta svar
betonas expertkunskapen: > Jag tycker att beslutet ska fattas av dom som faktiskt vet pa ett
ungefar t.ex. hur manga vargar som finns, s att vi inte utrotar Sveriges vargar o sa att inte
ekosystemet sabbas” (21f) . Forenklingen av samhillets beslutsfattande kommer fram i svaret
”Man bor ldmna sénna har sméproblem som inte paverkar nagot mycket till riksdagen” (32¢).

I ett annat elevsvar utvecklas detta ytterligare: ’jag tycker att beslutet ska fattas av riksdagen
och inte av folket. De flesta av folket skulle nog rosta pa att man inte skulle skjuta vargar p.g.a.
att de tycker synd om dem, utan att egentligen vara sa insatta” (35f). I eftertestet uttrycker en
elev det som att ”Riksdagen borde bestimma. Om alla skulle rosta s& skulle folk ténka ’jamen vi

ska inte ha vargar, dom gor bara mer skada &n nytta’ I regeringen skulle ett battre beslut fattas”
(10e).

I elevgrupp 8:2 aterfinns svar som ocksa tar upp att experter bor fatta den hér typen av beslut:
jag tycker att beslutet om vargjakt ska fattas av forst miljoradet, miljopartiet (Mp) och av
Sveriges samlade vertebrazoologer. Alla dessa maste vara med eftersom dess har ett ansvar
att stifta lagar och inféra ny regler om vargjakt och liknande. De maste dven kunna en hel
del om vargjakt s att rattvisa och bra lagar kan stiftas. Den sista att fatta beslut ska vara

statsministern eftersom det &r han som har makten i landet(23f).

Ett elevsvar utmarker sig for att den véger in ett regionalt perspektiv pa beslutsfattandet, som ett
ifrdgasattande av (eller en annan synvinkel pa) det goda i majoritetsbeslut, eller representativ
demokrati:

jag tycker att alla som bor i regioner dar det finns vargar, jagarférbundet och

naturvardsstyrelsen ska fa résta om hur det blir. Anledningen &r att vi har i de stérre

stdderna inte ser vargarna tycker jag att det inte berdr oss. De berér de som bor dar, de som

skjuter och vad naturvardsexperter tycker [...](1f)
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Kategorisering

| denna fraga var det svart att avgora hur elevernas uppfattningar skulle tolkas eftersom manga
verkade uppfatta fragan i relation till vad de sjélva tycker i sakfragan och inte det avsedda pa
vilket satt beslutet ska fattas, alltsa underforstatt med eller utan folkomréstning och
motiveringen till detta. De elever som svarat pé detta sétt har jag placerat i en egen kategori Ej
kategoriserat”. Hir aterfinns svar som t.ex. svar 27f (se ovan). Jag har valde att &nda
kategorisera de elevsvar som fokuserat pa den avsedda fragan och urskiljde da tre kategorier av
elevsvar.

| den forsta kategorin, A, har jag placerat uppfattningar som betonar att det &r de som &r kunniga
(regeringen, eller naturvardsexperter) som ska fatta beslutet (t.ex. 23f) . | den andra kategorin,

B, har jag placerat uppfattningar som séger att folket ska bestdmma detta (se t.ex. ovan 8f, 38e).
| kategori C, finns en uppfattning (se 1f ovan) om att beslutet borde fattas av de som ar berérda
ur ett regionalt perspektiv.

| Sverige pagar just nu en debatt kring om man ska fa skjuta vargar eller inte. Hur tycker du att
beslutet ska fattas? Forklara hur du ténker!

Kategori Beskrivning

Ej Elevsvar som bara har att géra med asikt och preferens i fraga om vilket beslut som borde

kategoriserat | fattas.

A En uppfattning som menar att beslutet ska fattas av kunniga, de som bestammer, eller
experter.

B En uppfattning som menar att beslutet borde fattas av folket

C En uppfattning om att de som &r niarmast berorda av fragan (det regionala perspektivet)
borde ha mer att séga till om.

Tabell 4: Kategorier fraga 3

Fraga 4

Beskrivning

4. Det finns mangapersoner som skulle vilja attugon blev valuta i Sverige istallet for
kronan. Ska detta bestammas efter att en folkomrdstning har &gt rum eller av politikerna
direkt? Foérklara hur du tanker!

Denna fraga syftar till att undersoka vad eleverna kanner till om varfér man folkomrostat
tidigare i fragan och argumenten for, eller forklaringarna till, detta. I detta blir det naturligt att
sOka efter hur eleverna uppfattar vad en folkomréstning innebar, eller hur man motiverar detta. |
fortestet ar det tva elever i grupp 8:1 som svarar utifran sin &sikt i sakfragan: ”Jag tycker att man
ska ha euro for att det ar lattare nar man aker till andra lander som ocksa har euro t.ex.
Tyskland, Spanien och Finland” (11f). Denna typ av svar har dérfor inte kategoriserats.

Eleverna motiverar och beskriver hur detta beslut kan och bor fattas utifran i huvudsak tre olika
uppfattningar. En uppfattning som endast aterfinns i grupp 8:2 ar att det &r politiker som bor
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fatta detta beslut: ”Av politikerna for dom vet vad som ar bast for folket” (29f). Samma elev
svarar i eftertestet: ”Av politikerna for att dom har koll p& véran ekonomi och vet om det blir
bittre med euro” . En annan elev uttrycker det sd hér i fortestet: Jag tycker att politikerna ska
skota det. Eftersom om nu folket ska fa rosta sa kommer det sjalvklart att rostas for kronan”
(249). 1 eftertestet uttrycker en elev det s hér: ”Politikerna. Eftersom det kostar pengar att
trycka om pengarna” (30e).

| manga elevsvar uttrycker eleverna att det behévs en folkomréstning. Dock kan man urskilja en

skillnad i vad de uppfattar att denna folkomrostning kan gora — bestamma eller radgiva. Relati
manga elever har en uppfattning av att folket har rétt att rosta, eller bestimma: “jag tycker att
folk ska rosta for det &r béattre om dom far rosta” (15f), ”Det tycker jag folket ska fa rosta om.
Det ar ju vi som kommer anvdnda pengarna sa vi borde fa bestimma” (31f), I eftertestet
uttrycks det ocksa: ’Detta ska folkrostas, eftersom det &r en sé stor fraga. Det skulle bli léttare
att forst veta vad folket vill innan man bara byter” (7¢)

I eftertestet hittar jag ocksa svar dar begreppet majoritet anviands: ”Folkomrdstning, for hela

vt

folket bor bestamma det tycker jag. Det ar en sak som paverkar alla s majoriteten borde vinna.

Det #r rittvist om alla far rosta” (38e). I eftertestet finns det ocksa i grupp 8:2 elever som

anvénder direkt demokrati i svaret: “Folkomrostning for att da ar det direkt demokrati, det finns

tva val ja eller nej det &r ltt och snabbt och alla far bestimma” (36¢).

Tva svar som befinner sig i granslandet mellan denna uppfattning och nésta ar:
Det ska bestammas efter en folkomrdstning! Det ar folket som handlar med de och inte bara
politikerna! Folket &r fler &n de. Att byta valuta berér alla Sveriges invanare, alla ska darfor
fa vara med och bestdmma. Ténk bara pa allt material som behéver géras om och férnyas,
mattebdcker och alla slags bocker. Alla manniskor maste lara sig att anvénda den nya

valutan da (1f)

och
Jag tycker att en folkomrdstning ska &ga rum om Sverige ska ha kronor (SVK) eller Euro(EU),
darfor att det ar folket som kommer pdverkas mest av valutadndringen och det &r darfor
dven de ska fa fatta beslut. Alla svenska medborgare ska f& rosta om det ska vara Euro eller
ej. Om Euron vinner har det i alla fall skett med folkets samtycke, om beslutet 8 andra sina
fattas av politiker — dven om de fragat folket dver hela Sverige - kan det anda uppsta ilska

bland folket. Det &r forresten ingen demokratisk 16sning pa problemet (23f)

| bada dessa elevsvar finns ett visst innehall som tyder pa att de uppfattar folkomrostning
som nagot som ar radgivande for politikerna, &ven om detta inte uttrycks klart i texten utan
de anvander bestémmande som ord for folkomréstningen.

Den tredje typen av elevsvar innefattar tanken om att folkomrdstning har att gora med att
folk har ratt att séga sin asikt, att folkomrdstningen ar radgivande, men att det anda ar
politikerna som fattar beslutet:

En folkomréstning skulle kunna ske for att fa en inblick i hur svenska folket tycker. Men, i det
stora hela tycker jag att politikerna bor besluta, eftersom det &r en s3 stor fraga, och har

med Sveriges ekonomi att gora, och som berdér det hela Sveriges befolkning. (4e)

och
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Jag tycker att det borde vara en till folkomréstning s3 att politikerna far se hur manga % som
har andrat sig och vad alla tycker. Sedan far dem saga fordelar o nackdelar med bada

sidorna och efter det far politikerna dra sista straet. (28e)

Kategorisering

Pa samma satt som i fraga 3 sa finns hér elever som uppfattar fragan i relation till det egna
tyckandet. De elevsvar som fokuserar det egna tyckandet utifran vad de tycker att beslutet ska
bli har jag ej kategoriserat. | uppfattning A har jag placerat elevsvar med uppfattningen att
beslutet ska fattas av experter, politiker och de som vet bést (se, t.ex. 24f ovan). | kategori B har
jag uppfattningen att folket ska bestamma. Hér ses folkomrdstning som en direkt beslutsprocess
(se t.ex. 31f och 38e ovan). Som tredje och sista kategori, C, har jag uppfattningen att
folkomrostning ar radgivande och utgar fran principen att folket, eller de berérda har ratt att
uttrycka sin asikt (se t.ex. 28e ovan).

Det finns manga personer som skulle vilja att euron blev valuta i Sverige istéllet for kronan. Ska
detta bestammas efter att en folkomrdstning har gt rum, eller av politikerna direkt? Férklara
hur du tanker!

Kategori Beskrivning
A En uppfattning som séger att de som vet bést (experter, politiker) ska bestdamma
B En uppfattning som utgar fran tanken att folket ska bestamma, rosta, direkt,

folkomrdstning som beslutande, majoritetsbeslut

C En uppfattning om att folket ska fa vara delaktiga | beslutet, folkomréstning som
radgivande infor beslut

Tabell 5: Kategorier fraga 4

Frdga 5

Beskrivning

5. Hur vill du beskriva demokrati? Skriv s& mycket du kommer pa!

Denna fraga aterfinns i den nationella utvarderingen NUO3 (Sverige, 2004) och i Oscarsson
(2005). Syftet med fragan &r att kunna jamfora elevernas sammantagna uppfattningar om
demokrati.

Ofta var elevernas svar ganska kortfattade i fortestet och betonade proceduren (rétten) att rosta,
bestammande (makt) eller att ha en asikt oftast i relation till folket: ”Det dr nir folket
bestammer” (13f) 7, ”Folkstyre. Folket bestimmer, helt enkelt” (10f), "alla far vara med och
rosta” (15f) och ”"Demokrati dr nér folket far vara med och bestdimma i sitt land” (24f), och ”Nér
jag tdnker p& demokrati sé tinker jag pa att alla har rétt att rosta” (24f)

Tankar om principer som hdnger ihop med demokrati kommer ocksa fram: ”Demokrati ar nar

alla far saga och tanka som dem vill utan att nagon séger att det ar fel. Men den andra far saga
vad den tycker om det. Man ska ha mycket frihet. ”(28f) och ”Ett land med alla grundliga
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rattigheter och friheter (valfrihet, yttrandefrihet, religionsfrihet). (25f). Har kommer ocksa
delaktigheten in: Ett sitt att 1ata hela folket fa ta del i ett beslut, sa de kénner att de far ta del
och vilja. Det ér viktigt och det 4r bra att Sverige dr demokratiskt” (4f).

Att demokrati &r ndgot som kan knytas till rattvisa tas ocksa upp: ”En politik for att fa det sa
jamnt och rattvist som mojligt. Alla har en del i besluten som gors™ och att demokrati hanger
ihop med hur man vill att samhallet ska se ut kommer fram i detta svar: "Demokrati dr nagot
som alla far ta del av. Man kan sjélv bestimma hur samhéllet ska se ut” (33f). Detta uttrycks
ocksa som:
Jag vill beskriva demokrati, det som folk véljer, eller tycker ndgot, om man ska forbattra
négonting, eller om man ska sluta tycka om négonting, eller att sluta/bérjar att géra
ndgonting. Jag tycker att demokrati betyder nar mycket folk &r med, for att férendrar,

forbatra, sluta... (7f)

Demokrati dr ocksa ett sitt att fordela makten pa: ” *makten finns inte vara hos en person utan
flera grupper (parti) * Alla har rostriitt 6ver 18 ar” (9f) och ”Att det inte bara dr en som
bestammer utan att det ar hela befolkningen som far gora det. Det ar ju befolkningen de stora
fragorna handlar om” (8f).

Nagra elever har i fortestet urskiljt den representativa aspekten av demokratibegreppet:
Demokrati &r nar folket far bestdamma. De véljer ett parti som lovar vissa saker t.ex. sankt
skatt. Partiet bestammer d& men om en stérre frdga skulle poppa upp t.ex. fragan om euro
s& maste folket rosta igen. Det bestammer inte partiet sa tvéart. I sa fall skulle det bli rérigt

om ett parti vill ha euro ett annat svenska kronor och de byter varje gdng de blir valda (11f)

Och lite mer utvecklat &r det en elev i grupp 8:1 uttrycker sig mer sakert i forhallande till
representationen:
Demokratin betyder folkstyre — alltsa att folket &r med och bestdmmer. Men, det slutgiltiga
beslutet fattar politikerna i regeringen. Det finns olika partier som star fér och tycker olika
saker. Det parti man tycker &r bra rostar man pa, vilket d3 alltsd gér s att vi &r med och
bestammer. Det parti som far flest roster vinner och deras 3sikter och lagar och regler blir
det som galler. Efter fyra ar ar det nytt val och folket har chansen till nya regler om de inte

blev néjda med de som vann senaste gdngen. (2e)

| elevgrupp 8:2 aterfanns tva elever som utvecklar tanken om folkviljan och representationen
”Att folket rostar fram en ledare och en riksdag som stiftar lagar som ibland gar till omrostning
bland folket. Alltsa folkstyre” (29f) och en elev kopplar ihop detta med demokratiska
varderingar som asiktsfrihet t.ex. Har finns ocksa tanken pa att beslut ska fattas med folkets
goda i minnet:
som jag namnde ovanfor sd &r det folket som ska résta om det sd ska vara Euro eller kronor.
Det ar viktigt att viktiga beslut fattas framst av folket eftersom folket ar de som drabbas
hardast (sdval om det &r bra eller daligt). Demokrati &r fér mig att alla har ratt att géra sin
résta hord, och om det &r ett viktigt beslut maste manga roster gora sig horda. Aven om
politikerna fattar beslutet har de ocksa sin beskurna del av demokratin. I ett demokratiskt
land ska alla fa gora sina roster hérda och de ska &ven lyssnar pa och beslut ska fattas som
gor det bast for folket i forsta hand (23f)
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| eftertestet har samma elev utvecklat sitt resonemang om demokrati till att omfatta en

problematisering av majoritetsheslut och anvander begreppet representativ demokrati ocksa i

relation till ansvarsfragan genom att saga att det finns vissa begransningar for demokratin:
Jag skulle vilja beskriva demokrati som ett satt for alla att visa sin asikt och 3 tala fritt och
fatta egna beslut... inom vissa moraliska ramar. Demokrati ar inte att en majoritet fortrycker
en minoritet p8 nagot satt och majoritet far inte bestamma saker som orimligen kan
genomforas (dven ‘demokrati’ — som ar ett grekiskt ord — betyder ‘folkstyre’). Detta innebar
att &ven majoriteten tar sitt ansvar, bade moraliskt, etiskt och demokratiskt — annars ar det
inte demokrati. Det finns tva sorters demokrati: representativ och direkt demokrati. [I] Den
representativa demokratin véljs en/flera representanter ut av en grupp eller ett folk for att
fatta ‘smarre’ beslut som p&verkar folket[...]I en representativ demokrati far

representanterna makten fran folket (23e)

Kategorisering

Fraga 5 syftade till att se hur eleverna beskriver demokrati Utifran detta kategoriserade jag
elevernas svar i fyra skilda uppfattningar (se tabell 5 nedan).. En uppfattning, A, betonade
demokrati som procedur och pekar pa rostandet i sig. | denna uppfattning finns ocksa elever
som knyter detta till en rattighet att sdga vad man tycker och att det & majoriteten som vinner
(se t.ex. elevsvar 10f och 24f ovan).

| kategori B har jag placerat elevsvar som visar pa en uppfattning om att demokrati hanger ihop
med ett satt att styra och/eller vissa vérderingar eller principer om gott och rétt (se t.ex. 7f,
ovan). | den fjarde kategorin har jag en uppfattning som k&nnetecknas av tanken att demokrati
och framforallt den representativa demokratin, ar ett system for att organisera ett helt samhalle
och att representationen kan kopplas till folkviljan (se t.ex. elevsvar 11f, 2e och 23f).

I den fjérde kategorin, D, har jag en uppfattning dar demokrati och representation kopplas till
ansvar. Begreppet demokrati problematiseras utifran att samtidigt som det &r en beslutsform
ocksa hanger ihop med vissa varderingar som kan komma att st i konflikt med varandra.(se
elevsvar 23e ovan).

Kategori Beskrivning

A Demokrati som procedur (rostning) eller asiktsfrihet

B Demokrati hanger ihop med en typ av system, ett satt att styra och/eller vissa varderingar

C Demokrati dr ett system som &r tankt att anvandas for att organisera ett helt samhélle

D Demokrati 4r dessutom ett problematiskt begrepp. Demokrati i var form hanger i hop med
representation och varderingar och dessa kan komma att vara i konflikt med varandra.

Tabell 6: Kategorier fraga 5

Det erfarna larandeobjektet

Under denna rubrik besvaras uppsatsens andra fragestallning: Vilka uppfattningar har elever om
detta innehall fore och efter dessa lektioner? Med ’detta inneh&ll” menas alltsi hur man kan
argumentera fér och emot den svenska formen av representativ demokrati. Har beskrivs forst i

56




tabellform hur elevernas uppfattningar fordelar sig i for- och eftertest. Utifran den beskrivna
kategoriseringen ovan placerades varje elevsvar in under en kategori. | tabellerna (tabell 7-10)
nedan visas hur elevsvaren fordelar sig i for- och eftertestet for de bada grupperna. Som kategori
D har jag valt att ocksa lagga in den 6nskade uppfattningen som beskrivits i kapitel 3 Metod
(sidan?).

Fortesten ar beskrivna med svart text och eftertesten med vit text. Om det rader en skillnad
mellan elevens uppfattning mellan de bada testen sa redovisas den kvalitativt sett mest
utvecklade i svart, fet, stil Elever inom parentes i kursiv stil ar elever som ej deltagit i detta
deltest. I de fall elever som deltagit i fortestet, men ej dar svarat pa fragan, sedan har svarat i
eftertestet, sa redovisas detta i fet, vit, stil.

1. Vilka far vara med och A. Fokus pa B. En uppfattning C. En uppfattning D. En uppfattning
rosta i Sverige. Varfor far | egenskap, d. v. s. om réattigheten till om att ratten till som problematiserar
inte alla vara det? 18 ar och/eller delaktighet i ett delaktighet vilar pa granserna for
forvarvad rattighet,  samhélle, innefattar  tanken att den som  rostratten utifrdn
t.ex. svensk principer bidrar till samhéllet alder eller
medborgare och or 2t t 0 skafahandgotatt medborgarskap
till beslutsfattande saga till
om(folkvilja)
8:1 (ej svar: 16, 17) 3,7,8,11, 14,15 1,2,4,5,6,9, 10,
12,13
Eftertest 81 (ej svar 1, § 3,8,14,15 2,4,5 ,9,10, |,
12,13, 16, 17
8:2 (ej svar 24, 36, 37, 25, 26, 28, 29, 32, 21, 22, 23, 27, 30,
38) 33,34, 35 31

Eftertest 8:2 (ej svar 2825) = 26, 29, 33, 35, 37, 21, 22,27, 28, 30,

31,32, 34 36, 38,

Tabell 7: For- och eftertest fraga 1

Vad kan man da fa ut av detta? | bade for- och eftertest (se tabell 7 ovan) finns elever som har
en uppfattning om rostande som en ren procedur (kategori A). For dessa elever finns det regler
som bestammer om och nar man far rosta och det ar dessa regler som ar forklaringen till varfor
inte alla invanare far vara med — ”man maste vara 18 ar och/eller svensk medborgare” punkt. |
eftertestet ar antalet elever som begréansas till den uppfattningen nagot farre an i fortestet. De
elevsvar som inte finns kvar inom denna kategori i eftertestet har alltsa utvecklat en annan
uppfattning, eller inte svarat pa fragan i eftertestet.

De flesta elever &r kvar i en uppfattning (eller har utvecklat en uppfattning) dér de betonar att
beslut fattas av myndiga, svenska medborgare och att detta beror pa att det blir bast beslut pa
det sattet eftersom att de under 18, eller de som inte har bott sa lange i Sverige vet, eller kan
tillrackligt for att rosta. De uttrycker alltsa tankar om att kunskap &r viktiga forutsattningar for
beslutsfattande och att det finns principer for ménskliga fri- och réattigheter som kan kopplas till
detta. | denna uppfattning ar det rostrattsaldern och medborgarskapet som borgar for att beslut
fattas sa klokt som mojligt, eller att de som réstar “vet” vad som leder till de bésta besluten,
eller leder till de ratta konsekvenserna for samhallet. Det &r tva elever i respektive elevgrupp
som har urskiljt detta i eftertestet som inte gjorde det i fortestet (7, 11,32 och 34). Har verkar det
alltsa rimligt att anta att bada lektionerna har gett mojlighet att urskilja detta.
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Unika uppfattningar fraga 1

Om man tittar pa hur elevernas uppfattningar fordelar sig i for- och eftertesten sa kan man se att
det i grupp 8:2 ar fyra elever som har utvecklat en uppfattning som urskiljer fler och andra
aspekter av innehallet i larandeobjektet. Hos dessa elever finns en uppfattning som rymmer en
syn pa representationen som en f6ljd av tanken, eller forestallningen om att de som bidrar till
samhéllet (underforstatt de vuxna) ocksa ska fa vara och bestamma om hur samhéllet ska se ut,
eller hur pengarna ska fordelas. Denna uppfattning ar unik for grupp 8:2 och finns endast efter
att lektionen (lektion 2) har &gt rum.

2. Varfor later vi A. De B. De bestammer for C. De bestammer for ~ D. De bestdmmer for att

riksdagen fatta beslut | bestammer for att de vet bést, eller att vi har valt dem till vi har valt dem som

om skatterna ska att de for att besluten blir att skdta om detta, representanter utifran

hojas eller séankas? bestammer bast da eller later dem goéra deras asikter i sakfragor,

Vilka skal (argument) detta ideologi, eller for att de

finns det till det? foretrader vara
egennyttiga intressen.

8:1 (ej svar: 7, 14, 5,13, 15 2,3,4,6,8910,11, 1

16, 17) 12

Eftertest 8:1(ej svari, 2,3,4, ,8,9,10,11,

6,7) 12, 14, 16, 17

8:2 (ej svar: 24, 26, 21, 22, 25, 27, 28, 29,

33, 35, 36, 37, 38) 31, 34

Eftertest 8:2 (ej svar
25, 33, 37)

Tabell 8: For- och eftertest fraga 2

26, 29, 31, 34, 35,38

| fortestet, fraga 2 (se tabell 8), finns i bada grupperna elever som har en uppfattning som
konstaterar att beslut fattas till foljd av att det ar det som riksdagen ska gora, de bestammer for
att de bestammer helt enkelt. | eftertestet &r det inga svar som begrénsas till den uppfattningen —
istallet har dessa elever utvecklat en annan uppfattning.

| bada grupperna finns elever fran kategori A i fortestet som forandrat sin uppfattning till att se
forklaringen till att riksdagen fattar besluten &r att de vet battre, eller bést, eller for att dessa
beslut far de basta konsekvenserna for samhéllet, d.v.s. uppfattning B. | grupp 8:1 forandrades
uppfattningarna mellan for- och eftertest fran uppfattning A till uppfattning B. Den elev som
redan urskiljt representationens funktion (uppfattning C) i fortestet stannade kvar i den
uppfattningen.

Unika uppfattningar fraga 2

| denna fraga (2) syns ganska stora skillnader mellan for- och eftertest mellan grupperna.
Framforallt &r det i elevgrupp 8:2 som relativt manga elever har utvecklat en uppfattning om att
riksdagen fattar dessa beslut darfor att vi har valt dem till att gora detta (uppfattning C). Denna
uppfattning finns inte representerad hos nagra elever i 8:1 efter lektionen, bara hos den elev som
redan urskiljt detta i fortestet. Detta borde innebdra att det funnits andra méjligheter till att
urskilja detta (denna aspekt) i lektion 2 &n i lektion 1. Detta ar ocksa en uppfattning som elever,
som i fortestet omfattade kategori A, har urskiljt i eftertestet.

Vad man ocksa kan se (i tabell 8) ar att det ar elever som i fortestet inte besvarade fragan som
gor det efter lektionen. | grupp 8:1 &r det en elev och i grupp 8:2 tva elever. | grupp 8:2 ar det
dessutom en elev som inte besvarat denna fraga i fortestet som utvecklat uppfattning C, d.v.s.
har urskiljt representationen.
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| fraga 3 (se tabell 9) var det bade i for- och eftertest elever som svarat pa fragan utifran att de
uppfattar den som att det som efterfragas var den egna asikten i sakfragan. | grupp 8:1 var det
fler elever som svarade pa detta satt bade i for- och eftertest. Pa grund av detta blir det inte
mojligt att tala om en forandrad uppfattning i relation till fragan hur (pa vilket satt) beslutet ska
fattas utifran hur dessa elever svarar i for- och eftertest. Det blir darfoér ocksa omajligt att
identifiera unika uppfattningar fran dessa elevers svar i eftertestet.

3. | Sverige pagar Ej kategoriserat. A. En uppfattning  B. En C. En uppfattning D. En 6nskad

just nu en debatt Elevsvar som som menar att uppfattning om att de som &r uppfattning

kring om man ska fa | bara har att géra beslutet ska som menar narmast berérda rymmer ett svar

skjuta vargar eller med &sikt och fattas av kunniga,  att beslutet av fragan (det som tar hansyn

inte. Hur tycker du preferens i fraga de som borde fattas regionala till det

att beslutet ska om vilket beslut bestammer, eller  av folket perspektivet)borde  regionala

fattas? Forklara hur som borde fattas.  experter. ha mer att ségatill  perspektivet

du tanker! om och
problematiserar
detta

8:1 (ej svar: 7, 16, 2,3,4,5,6,9, 8 1

17) 10, 11, 12, 13,

14, 15

Eftertest 8:1 (ej svar: = 2,3,5,7,9,11, 4,8,10

1, 6) 12,15, 16,17

8:2 (ej svar: 24,36, | 30, 32,33 21, 22, 23, 25,

37, 38) 26, 31, 35 34,

Eftertest 82 (ejsvar, 21, 22, 23, 26, 28,

24,25, 27) 30,31, 32,35

Tabell 9: For- och eftertest fraga 3

Eftersom eleverna 36, 37 och 38 inte deltog i fortestet (se tabell 9 ovan) gar det heller inte att
sdga nagot om huruvida deras uppfattningar har forandrats eller inte. Den elev (1) som har en
uppfattning som innefattar det regionala perspektivet, deltog inte i eftertestet. Den enda slutsats
som kan dras av denna fraga &r att elev 8 och elev 28 har en annan uppfattning i for- och
eftertest. Dessa elever har rort sig fran en uppfattning om att beslut borde fattas av folket
(befolkningen), d.v.s. uppfattning B, till en uppfattning om att detta ska beslutas pa annat
sdtt:”’[...]en slags domare som maste vara neutral i fragan” (8¢) och ”[...] riksdagen ska fa
bestdmma det for det 4r inte s4 minga som drabbas av vargar”(28e). Detta kan falla inom ramen
for uppfattning A.

4. Det finns manga Ej A.En B. En uppfattning  C. En uppfattning  D. En uppfattning
personer som skulle kategoriserat uppfattning som utgar fran om att folket ska om
vilja att Euron blev om att de tanken att folket fa vara delaktigai  folkomréstning
valuta i Sverige istéllet som vet ska bestdmma, beslutet, som konsekvens
for kronan. Ska detta bast rosta, direkt, folkomréstning = av att ideologi
bestammas efter att en (exporter, folkomrostning radgivande infor och partipolitik
folkomréstning har agt politiker) som beslutande, beslut inte ger ledning i
rum, eller av politikerna ska majoritetsbeslut frdgan, samt att
direkt? Forklara hur du bestamma de folkvalda &nda
tanker! har makten
8:1 (ej svar: 6, 7, 11, 5,11 3,4,9, 10, 12, 1, 2,8,
16, 17) 13, 14, 15,
Eftertest 8:1 (ej svari, 3,509,10, 13, 14, 2, ,7,8,11, 16,
6) 15 17
8:2 (ej svar: 36, 37, 24,29 21, 23, 25, 26, 25, 30, 35,
38) 27, 28, 31, 32,

33, 34,

Eftertest 8:2 (ej svar: 24 21, 22, 23, 26, 31,

25) 32,33,36,38

Tabell 10: For- och eftertest fraga 4
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| den fjarde fragan moter jag samma problem som i fraga 3 — att eleverna ger ett svar som tyder
pa att de uppfattat fragan utifran vilken asikt de sjalva har i fragan och inte hur, eller pa vilket
satt (underforstatt med eller utan nagon form av folkomrostning) beslutet borde fattas.
Omfattningen av detta ar dock betydligt mindre i denna fraga an den forra och i eftertestet
svarar ingen elev pa detta sétt.

De flesta eleverna omfattar i bade for- och eftertest en uppfattning om att folkomréstning ar en
direkt beslutsprocess, d.v.s. att folket ska rosta for att bestamma i fragan. De flesta elever har
kvar den uppfattningen dven efter att lektionen har &gt rum. | denna fraga ser vi att det i bada
grupperna ar nagot fler som efter lektionen har utvecklat en uppfattning om folkomrostning som
radgivande, eller som en konsekvens av folkets ratt till delaktighet, eller ratten att fa uttrycka sin
asikt i fragan. En elev har andat uppfattning mellan for- och eftertest fran en uppfattning, C, om
att folket borde tillfragas ”’[det kan bli problem om man inte fragar folket” (30f) till en
uppfattning om att det ar experter (politiker) som borde besluta i fragan, d.v.s. uppfattning A.

Inte heller i denna fraga finns nagra uppfattningar som &ar unika efter att lektionerna har agt rum.

5. Hur vill du beskriva
demokrati?

A. Demokrati som
procedur (réstning
eller bestammande)
eller rattighet (ratt att
séga vad man
tycker).

Majoriteten vinner.

B. Demokrati hanger
ihop med ett satt att
styra (representation)
och/eller vissa
véarderingar eller
principer. Delaktighet,
berérda, forenklar

C. Demokrati &r ett D. Demokrati &r ett
system som &r tankt problematiskt

att anvandas for att begrepp. Demokrati i
organisera ett var form hanger ihop
samhaélle. med representation
Representation for och varderingar.
folkvilja. Samtidigt finns vissa

begréansningar for
folkets och politikers
rattigheter. Folkvilja

8:1 (ej svar: 6, 14, 16, 17)

Eftertest 8:1 (ej svari, 6 14)

8:2 (ej svar: 36, 37, 38)

Eftertest 8:2 (ej svar25)

3,5,8,10,12, 13, 15

3,15

24, 26, 28, 31, 32,
34,
24, 26, 27, 30, 35, 37

1,2,4,7,9,

4,57, ,11,12
16, 17

21, 22, 25, 27, 30, 33,

35

21,22, - 29,31

33, ' 36,38

11

23, 29

Tabell 11: For- och eftertest fraga 5

Den femte och sista fragan ar kanske den mest intressanta eftersom den gar att relatera till
tidigare forskning om elevers demokratiuppfattning (Oscarsson, 2005). Enligt Oscarsson (lbid.)
sa var det ca tva tredjedelar av eleverna i ar 9 som svarar “folkstyre” eller folket bestimmer”
(Ibid., s. 30), alltsa den uppfattning som jag kategoriserat som kategori A ovan. De flesta andra
elever menar Oscarsson har en uppfattning som kompletterar den forsta med att tillagga nagon
demokratisk fri- eller rattighet. Detta skulle kunna liknas vid det som jag kategoriserat som
uppfattning B. Det finns alltsa vissa likheter mellan denna undersokning (Ibid.) och min
undersokning i denna fraga.

Om man tittar pa uppfattningarna i for- och eftertest sa ser det ut som att det ar fler elever i
grupp 8:1 som urskiljt fler kritiska aspekter efter lektionen i denna fraga. Framforallt ar det fler
elever som utvecklats fran kategori A till B i grupp 8:1 &n i grupp 8:2. Daremot ar det bara i
grupp 8:2 som en uppfattning finns som star i samklang med den 6nskade uppfattningen.

Aven om det finns en elev som &terfinns i den fjarde kategorin sa ser vi att de flesta elever
saknar en uppfattning om demokrati och beslutsfattande i relation till ett helt samhalle. De
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urskiljer inte heller de argument som kan anvéndas mot (problematisera) hur demokratin
fungerar, eller svarigheterna med beslutsfattande i relation till individer, grupper, miljoaspekter,
solidaritet etc. Endast tva elever (2e och 23e) har urskiljt detta i eftertestet.

Intressant i denna fraga ar att det relativt manga i grupp 8:2 som uppger ett svar bade i for- och
eftertest som jag kategoriserat som den enklaste forstaelsen (A). Dessutom ar det ett antal elever
i grupp 8:2 som visar ett storre urskiljande i fortest an eftertest utifran hur jag kategoriserat
dessa elevsvar.

Unika uppfattningar fraga 5

Det ar endast en elev som utvecklat en uppfattning motsvarande kategori C: Demokrati ar ett
system som &r ténkt att anvéndas for att organisera ett samhélle. Representation for folkvilja.
Det denna elev har urskiljt ar att demokrati i form av val av representanter kan ses som ett
system for att organisera ett samhélle.

| eftertestet aterfinns aven i grupp 8:2 en uppfattning som &r unik. Det &r elev 23 som utvecklat
en uppfattning (D) som urskiljer att Demokrati ar dessutom ett problematiskt begrepp.
Demokrati i var form hanger i hop med representation och varderingar och dessa kan komma
att vara i konflikt med varandra.

Sammanfattning

Sammantaget kan man séga att det finns elever som utvecklat nya uppfattningar efter att de
deltagit i lektionen. Samtidigt finns det elever i bada grupperna som inte &ndrat uppfattning alls
efter lektionen. I fraga 2 har daremot samtliga elever som i fortestet omfattade uppfattning A De
bestammer for att de bestammer, andrat sin uppfattning i eftertestet. Detta har skett i bada
grupperna.

| fraga 1 och fraga 2 finns uppfattningar i det erfarna larandeobjektet som &r unika for grupp
8:2. Dessa uppfattningar kan kopplas till forestaliningen om varfér representationen finns och
hur den fungerar. De unika uppfattningarna (C) som elever i grupp 8:2 har urskiljt och som
aterfinns i elevsvaren i eftertestet ar i fraga 1: En uppfattning om att réatten till delaktighet vilar
pa tanken att den som bidrar till samhallet ska fa ha nagot att saga till om(folkvilja) och i fraga
2 en uppfattning om varfor riksdagen fattar beslut som séger att: De bestammer for att vi har
valt dem till att skéta om detta, eller later dem gora detta.

| fraga 3 svarade manga elever pa fragan utifran vilken asikt de sjalva hade i sakfragan. Vare
sig i den fragan eller i fraga 4 aterfanns nagra unika uppfattningar. Daremot finns dar i bada
grupperna fler elever som i eftertestet omfattar en uppfattning om att folket bor vara delaktiga i
beslutet om euron ska inforas eller inte (fraga 4). | fraga 5 finns tva unika uppfattningar. |
elevgrupp 8:1 &r det en elev som urskiljt att representation hadnger ihop med ett sétt att
organisera ett helt samhalle och i grupp 8:2 finns en uppfattning som ser demokrati och
representation som problematiska begrepp.

| grupp 8:2 ar det relativt manga elevsvar som kategoriserats som den enklaste uppfattningen
(A) bade i for- och eftertest. Dar finns ocksa fler elever (&n i grupp 8:1) som har en uppfattning
som ar mer utvecklad i fortestet &n i eftertestet.
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Relationen mellan iscensatt och erfaret
larandeobjektet

Som tredje och avslutande fraga stéllde jag fragan Hur ser relationen ut mellan presentationen
av larandeobjektet och forandringar av elevers uppfattning av detta larandeobjekt? Svaret pa
den fragan ar att det finns ett samband mellan elevers forandrade uppfattningar och hur
innehallet har framstallts, men att denna relation inte alltid gar att se enbart genom att studera
vilka av de kritiska aspekter som lararna hade urskiljt i det intentionella larandeobjektet. Det
gar inte heller att se att det faktum att en viss kritisk aspekt har varierats automatiskt leder till att
elever urskiljer fler aspekter och pa grund av detta utvecklar en mer avancerad eller
mangfacetterad uppfattning. Snarare ar det sé att det faktum att dessa aspekter har varierats kan
leda till att elever andrat sin uppfattning i eftertestet, aven i en riktning som enligt min
kategorisering skulle vara mindre avancerad.

Fragan har undersokts genom att jag forsokt se monster i elevernas uppfattningar som
sammanfaller med monster i hur innehallet har presenterats. For det forsta genom att jag letat
efter uppfattningar som elever utvecklat efter lektionen (det erfarna larandeobjektet) som kan
sdgas vara unika i forhallande till de uppfattningar eleverna hade innan lektionen inom gruppen,
eller som ar unika i det att de endast aterfinns hos elever i en av grupperna i eftertestet. For det
andra genom att studera om detta gar att relatera till nagra av de kritiska aspekter som har
varierats i den lektion som dessa elever har deltagit i.

Kritiska aspekter Lektion1l Lektion 2

Demokrati som beslut efter omréstning (direkt demokrati) |
Demokrati som rattighet I
Problem med majoritetsbeslut V
Principen for fri asiktsbildning V
Fordelen med information fore man fattar beslut V
Beslut ska verkstéllas, I
demokerati som representation, V
representation till foljd av ideologi I
representation som fortroende I
representativ demokrati som en organisering av ett helt I
samhalle dar inte alla har tid, lust eller mgjlighet att satta

sig in i alla fragor det maste fattas beslut om.

Representativ demokrati &r nagot annatan direkt V \%
demokrati,

med representativ demokrati foljer ansvarsprincipen i I |
representanter kan avsattas,

val av representanter gors utifran personliga val utifran I Y,
ideologiska val, egennyttiga slutsatser eller andra

Overtygelser

<K KKK <K<K KK <LKKL

bl

J

|

Tabell 12: Skillnad lektion 1 och 2, variationen av representation(l= invariant aspekt, V= varierad
aspekt)
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Om man borjar titta pa hur innehallet har gestaltats (det iscensatta larandeobjektet) sa kunde jag
utifran de kritiska aspekterna se vilka av dessa som varierades under lektionen. Med
utgangspunkt i mitt antagande om larande sa borde det som har erbjudits, eller gjorts mojligt att
urskilja under lektionen, ocksa vara detta som blivit mojligt att lara.

Enligt analysen av det iscensatta larandeobjektet (se tabell12 ovan) ar det for det forsta endast i
lektion 2 som demokrati i formen direkt demokrati varieras. Detsamma galler demokrati som
rattighet. Nar det sedan géller olika aspekter av representationen (indirekt demokrati) sa ser vi
att det endast ar i lektion 2 som de kritiska aspekter, som skulle kunna ge en mer mangfacetterad
bild av begreppet, har blivit varierade. | lektion 1 blir den representativa demokratin endast
framstallt som ndgot som demokrati kan vara genom att denna stalls i kontrast till den direkta
demokratin nér lararen forklarar att det finns direkt demokrati som de sjélva just varit med om i
form av handupprackning och sa finns det nagot som inte ar direkt demokrati (se Lektion 1
ovan), men mer utvecklat an sa blir det inte i denna lektion . Det har férmodligen samma effekt
som att sdga att alienation inte ar det samma som tillhérighet, for elever som annu inte bildat
nagon egen uppfattning av nagot av dessa begrepp.

Avspeglar sig da detta monster i elevernas uppfattningar? Eftersom det i lektion 2 &r fler kritiska
aspekter som varieras an i lektion 1 sa borde alltsa forutséttningarna for elevernas mojligheter
till 1arande (av det specifika larandeobjektet) vara stérre i denna lektion, och mdjligheten att
urskilja representativ demokrati med storre variation borde i sin tur leda till att mojligheten att
uppfatta representativ demokrati pa ett mer kraftfullt satt 6kar - men gar det da att hitta ett
sadant samband i elevernas uppfattningar?

Unika uppfattningar?

For att paminna om det variationsteoretiska perspektivet sa ses alltid larande som larande av
nagot. Nagot i detta fall var det intentionella larandeobjektet att eleverna skulle kunna
argumentera fér och emot den svenska formen av representativ demokrati. FOr att kunna gora
detta urskiljdes de kritiska aspekterna i detta larandeobjekt (av lararna under LS-arbetet) och det
var ocksa med medvetenheten om dessa som lektionerna planerades (det intentionella
larandeobjektet)och genomfordes (det iscensatta larandeobjektet).

Nar det galler vilka uppfattningar som var unika sag vi att det erfarna larandeobjektet sag olika
ut nar det gallde elevernas uppfattningar i fraga 1 och 2 (se Elevernas uppfattningar ovan). |
fraga 1 handlade det om vilka som far résta i Sverige och vilka forklaringarna till detta kan vara.
| elevgrupp 8:2 fanns i eftertestet en uppfattning, C, som var unik for gruppen: En uppfattning
om att ratten till delaktighet vilar pa tanken att den som bidrar till samhéllet ska fa ha nagot att
saga till om(folkvilja).

Eftersom denna uppfattning inte har identifierats som en kritisk aspekt av lararna innan
lektionen sa skulle man & ena sidan kunna séga att det inte finns nagot samband mellan
innehallets presentation och elevernas uppfattningar, & andra sidan skulle man ocksa kunna
pasta att det finns ett samband mellan denna uppfattning och det faktum att flera andra av de
kritiska aspekterna av representationen varieras. Sammantaget bildar dessa aspekter ett
fusionsmonster som kanske kunde utldsas som grund for den nya uppfattningen:
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Demokrati som rattighet

demokrati som representation,

representation som fortroende

representativdemokrati som en organisering av ett helt samhélle dar inte alla har
tid, lust eller mojlighet att satta sig in i alla fragor det maste fattas beslut om.

1 valav representanter gors utifran personliga val utifran ideologiska val,
egennyttiga slutsatser eller andra évertygelser

= =4 A A

Samtidigt ar detta (denna forklaring av varfor just de som ar 6ver 18 ar och svenska medborgare
far rosta) nagot som uttryckligen sags och diskuteras under lektion 2 (se s. 39) i relation till
rostrattsalder. Detta blir alltsa ytterligare en (kritisk) aspekt av hur man kan se pa demokrati,
eller atminstone varfor vi later de 6ver 18 ar och som ar svenska medborgare fa rosta, vilket ju
var just det som fragan handlade om. Och eftersom detta &r ndgot som varieras som en aspekt
av representativ demokrati under lektionen sa blir detta ocksa mojligt att urskilja for eleverna
som deltar i lektion 2.

Awven i fraga 2 fanns en unik uppfattning i elevgrupp 8:2 efter lektionen (det erfarna
larandeobjektet). Den uppfattningen (C) var att De [riksdagen, min anm.] bestammer for att vi
har valt dem till att skota om detta, eller later dem gora detta. Detta ser jag som ett resultat av
att eleverna har urskiljt (under lektion 2) de kritiska aspekterna:

T demokrati som representation

1 representation som fortroende

1 representativdemokrati som en organisering av ett helt samhélle dar inte alla har
tid, lust eller mojlighet att satta sig in i alla fragor det maste fattas beslut om.

9 val av representanter gors utifran personliga val utifran ideologiska val,
egennyttiga slutsatser eller andra évertygelser

Att dessa aspekter har blivit mojliga att urskilja leder alltsa till mojligheten att skapa en mer
sammansatt uppfattning (bildar ett fusionsmonster) som vi endast ser i det iscensatta
larandeobjektet i elevgrupp 8:2.

De unika uppfattningar som fanns i det erfarna larandeobjektet var i grupp 8:1 uppfattning C:
Demokrati &r ett system som &r tankt att anvandas for att organisera ett samhélle.
Representation for folkvilja och i elevgrupp 8:2 uppfattning D: Demokrati ar ett problematiskt
begrepp. Demokrati i var form hanger ihop med representation och varderingar. Samtidigt
finns vissa begransningar for folkets och politikers rattigheter.

Den forsta av dessa unika uppfattningar formulerades genom att betona att det finns lagar och
regler som beslutas av de politiker man valt:
Demokratin betyder folkstyre - alltsd att folket &r med och bestdmmer. Men, det slutgiltiga
beslutet fattar politikerna i regeringen. Det finns olika partier som star fér och tycker olika
saker. Det parti man tycker &r bra rostar man pa, vilket d& alltsd gor sa att vi &r med och
bestammer. Det parti som far flest roster vinner och deras 3sikter och lagar och regler blir
det som géller. Efter fyra ar &r det nytt val och folket har chansen till nya regler om de inte

blev néjda med de som vann senaste gangen. (2e)
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Om man relaterar detta till det iscensatta larandeobjektet sa ser vi att den kritiska aspekten
representativ demokrati som en organisering av ett helt samhélle dar inte alla har tid, lust eller
majlighet att satta sig in i alla fragor det maste fattas beslut om inte varieras i denna lektion.
Déremot varieras aspekten demokrati som representation nar lararen knyter valet av
kandidaterna i diskussionen om den tankta klassresan till politiker som representanter for
folkviljan.

Den andra unika uppfattningen uttrycks av en elev som upptéckt skillnaden mellan direkt och
indirekt demokrati och uttrycker denna skillnad. Samtidigt problematiserar eleven méjliga
effekterna av majoritetsbeslut och kopplar beslutsfattande till det ansvar som foljer med
majoritetens maktutévande. | svaret betonas bade beslutsprocessen och de varderingar som
kopplas till begreppet och att folket har 6verlamnat maktutévandet till utvalda representanter:

Jag skulle vilja beskriva demokrati som ett satt for alla att visa sin asikt och fa tala fritt och
fatta egna beslut... inom vissa moraliska ramar. Demokrati ar inte att en majoritet fértrycker
en minoritet p8 nagot satt och majoritet far inte bestamma saker som orimligen kan
genomforas (dven ‘demokrati’ — som ar ett grekiskt ord — betyder ‘folkstyre’). Detta innebar
att &ven majoriteten tar sitt ansvar, bade moraliskt, etiskt och demokratiskt — annars ar det
inte demokrati. Det finns tva sorters demokrati: representativ och direkt demokrati. [I] Den
representativa demokratin valjs en/flera representanter ut av en grupp eller ett folk for att
fatta ‘smarre’ beslut som p&verkar folket[...]I en representativ demokrati far

representanterna makten frén folket (23e)

I lektion 2 var de kritiska aspekter som varierades i det iscensatta larandeobjektet och som kan
kopplas till denna uppfattning ar foljande:

1 Demokrati som beslut efter omrdstning (direkt demokrati)

Demokrati som rattighet

Problem med majoritetsbeslut

Beslut ska verkstéllas,

demokrati som representation,

representation som fortroende

Representativ demokrati &r nagot annatéar direkt demokrati,

representativ demokrati som en organisering av ett helt samhalle dér inte alla har
tid, lust eller mojlighet att satta sig in i alla fragor det maste fattas beslut om.

=4 =4 -4 —a —a —a -9

Sammanfattning

Genom att studera vad som har varierats och vad som har varit invariant gar det att identifiera
vissa samband mellan elevernas forandrade uppfattningar (det erfarna larandeobjektet) och det
iscensatta larandeobjektet. | fraga 1,2 och 5 finns unika uppfattningar som pekar pa att det kan
vara sa att det ar innehallets behandling under lektionerna som har mojliggjort en forandrad
uppfattning hos eleverna. Det verkar ocksa finnas ett samband mellan det faktum att flera
kritiska aspekter har varierats i lektion 2 och att dessa paverkat den uppfattning D som en elev i
grupp 8:2 utvecklat efter denna lektion.
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Samtidigt fanns det i dessa unika uppfattningar ocksa sadant som inte direkt kunde kopplas till
de kritiska aspekter som lararna identifierat i LS-arbetet, vilket kan tyda pa att innehallet kan ha
fler kritiska aspekter, eller att andra aspekter (som inte ar kritiska i forhallande till det
intentionella larandeobjektet) har varierats pa ett satt som forandrat elevernas uppfattningar i
dessa fall.

Det finns ocksa elever som utvecklat uppfattningar som kategoriserats som att de urskiljt farre
kritiska aspekter i eftertestet, t.ex. i fraga 5.
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Kapitel 5 Diskussion

Mitt dvergripande intresse i denna uppsats ar relationen mellan undervisning och larande. Med
utgangspunkt i den Learing Study som jag sjalv deltagit i undersokte jag hur elevers
uppfattningar kunde andras av undervisning med fokus pé kritiska aspekter av ett innehall och
detta gjordes inom ramen for ett variationsteoretiskt perspektiv pa larande.

Syftet med denna uppsats var att underséka om och i sa all hur elevers forstaelse av
undervisningsinnehallet dndras, nar olika delar av innehallet varieras och framhavs. For att géra

detta hade jag ringat in syftet i tre delfragestallningar:
1. Hur gestaltas (presenteras) ett larandeobjekt (ett specifikt innehall) under tva

lektioner dér larare har planerat undervisningen med hjalp av variationsteorin?
2. Vilka uppfattningar har elever om detta innehall fére och efter dessa lektioner?
3. Hur ser relationen ut mellan presentationen av larandeobjektet och féréandringar
av elevers uppfattning av detta larandeobjekt?

Slutsatser

De slutsatser som kan dras av denna studie ar att:
1 avenom lararna i denna studie hade for avsikt att presentera ett visst innehall

(intentionellt larandeobjekt), sa gors detta pa olika satt(iscensatt larandeobjekt).

1 anvandandet av de kritiska aspekterna gjorde det mojligt att beskriva och
analysera vad som skiljde de tva lektionerna at i relation till behandlingen av detta
innehall

9 detgar att hitta samband mellan vilka kritiska aspekter som har varierats i dessa
lektioner och de fordndrade uppfattningar som var unika i den ena elevgruppen
(erfaret larandeobjekt).

9 variationen av vissa kritiska aspekter var nddvandigfor att forandra elevernas
uppfattningar

9 det faktum att de kritiska aspekterna har varierats inte automatiskt ledde till en
mer avancerad uppfattning, utan i vissa fall endast en férandrad uppfattning

9 de kritiska aspekterna i innehallet kan vara fler &n de som lararna urskiljt under
LS-arbetet

Larare gor olika

Genom den beskrivning och analys som gjorts av det iscensatta larandeobjektet i de tva
lektionerna sa kom jag fram till att larandeobjektet framstalldes pa olika satt i de tva lektionerna.
Framfor allt skilde sig den forsta och andra lektionen at nar det gallde hur de kritiska aspekterna
som lararna identifierat varierades. Aspekterna av representationen varierades pa olika satt
vilket skapade olika moénster for hur larandeobjektet blev iscensatt.

Samtidigt ar det ju saklart inte bara sjalva @mnesbehandlingen som paverkar mojligheterna till

larande. Som vi sag sé iscensattes de olika lektionerna ocksa pa olika sétt beroende av hur
lararen hanterade gruppen och vilket utrymme eleverna tillats ta i klassrummet. | lektion 1 tillats
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eleverna diskutera langre och elevernas synpunkter och ifragasattande blev mer framtradande
och fick ta storre plats i denna lektion — &ven elevers synpunkter eller svar som inte egentligen
var svar pa lararens fraga antecknades till exempel pa tavlan. | denna lektion, som dessutom var
langre, hade eleverna en paus mitt under lektionen och eleverna rérde sig mer in och ut ur
klassrummet under denna tid. | lektion 2, som var kortare, sa tog lararen en storre del av
talutrymmet och kontrollerade och sammanfattade mer utifran den planering som gjorts i
forvag. | bada lektionerna si “hann” inte lidraren med alla punkter i den planering som
forberetts, men trots att lektion 2 var kortare sa var det fler kritiska aspekter som varierades i
denna lektion.

Lektion 2 planerades dessutom med erfarenheterna fran lektion 1som bakgrund. Utifran de
slutsatser som lararna drog om hur amnet hade behandlats i den forsta lektionen sa kom detta att
paverka hur upplagget for lektion 2 skulle komma att se ut och kanske 6kade detta larare tvas
medvetenhet och fokus pa behandlingen av de kritiska aspekterna.

Att larare gor olika ar ingen revolutionerande nyhet, men det ar anda viktigt att komma ihag nar
vi diskuterar fragor om vilket innehall som ska behandlas i undervisningen. Trots att larare i
samtal ofta ar 6verens om vad innehallet ska vara (t.ex. representativ demokrati) sa blir det som
mojliggors for eleverna att lara inte detsamma i tva undervisningssituationer. Orsakerna till
detta ar saklart lika manga som det finns olika larare, elever och undervisningssituationer,
eftersom forutsattningarna for larandet skapas i den unika undervisningssituationen, eller
laranderummet. Med bakgrund i detta blir det relevant att tala om ett iscensatt larandeobjekt
just for att innehallet alltid framstélls, diskuteras och behandlas pa olika satt i varje unik
situation dar larare och elever samspelar. | detta laranderum ar saval larare som elever bade
objekt och subjekt pa samma gang.

| Skolverkets forslag till kursplan i samhallskunskap for grundskolan (Skolverket, 2010) sa
beskrivs for ar 4-6 bl.a. beslutsfattande och politiska idéer som centralt innehall och att detta
innebér att man ska undervisa om vad demokrati &r och hur demokratiska beslut fattas. Redan
har kan man ana att uppfattningarna, om vad demokrati ar hos de l&rare som ska undervisa, ser
olika ut, vilket ocksa Bermark-Ottossons (2005) studie visade. Om man ocksa utgar fran att
aven uppfattningarna hos eleverna ser olika ut nar de kliver in i undervisningssituationen sa ar
det inte svart att forestalla sig att forutsattningarna for elevernas larande ocksa kommer att se
véldigt olika ut beroende av hur innehéllet kommer att behandlas. Atminstone sé lénge inte
lararen ar medveten om detta och kan undersoka bade sin egen och sina elevers uppfattningar
innan ett avsett larande tar gestalt i ett formulerat larandeobjekt.

| NUO3 (Skolverket, 2010) utvecklas det centrala innehallet for ar 7-9 till att ocksa handla om
var olika typer av beslut fattas och hur dessa beslut kan komma att paverka individer, grupper
och samhalle. Om man vidare tittar pa skrivningen av forslaget till kunskapskraven for betyget
A (Skolverket, 2010, s. 104), sa ar det en komplex forstaelse, eller ett problematiserande
forhallningssatt och formaga att forklara och se samband mellan olika faktorer som bygger upp
samhallstrukturerna, som efterstrdvas. Enligt det variationsteoretiska perspektivet skulle
beskrivningen av kriterierna for detta betyg vara detsamma som ett kraftfullt satt att erfara, eller
urskilja ett visst fenomen. Detta sétt, eller monster med samtidig fokus och variation, &r da det
som lararen vill utveckla (Marton & Booth, 1997). For att kunna mojliggora detta skulle det i
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ett variationsteoretiskt perspektiv pa larande vara nodvandigt att innehallets kritiska aspekter
varierades for att mojliggora ett sa rikt urskiljande som majligt. Och for att kunna gora detta
maste lararen ha en forestallning om vilka aspekter det &r som behover varieras och vilka satt att
framstélla dessa som bildar de monster som ¢kar forutsattningarna for elevernas larande.

Kritiska aspekter - ett verktyg for att beskriva och analysera
undervisning

| denna studie anvéndes en uppsattning kritiska aspekter som larare som deltog i genomforandet
av ett forsok med Learning Study hade identifierat i relation till larandeobjektet. For att kunna
besvara fragan om hur innehallet gestaltades i de tva lektionerna kunde dessa kritiska aspekter
tjdna som analysverktyg for att beskriva och identifiera skillnaden mellan det iscensatta
larandeobjektet i dessa tva lektioner. Detta gjordes genom att variationsmaonstren i de
genomfdrda lektionerna undersoktes och larandeutfallet analyserades i for- och eftertest. Som i
Marton & Ling (2007) var det att med hjélp av teorin beskriva och identifiera vad elever kan
lara sig i relation till den undervisning de far.

Samtidigt kan man saklart ifragasatta vilka dessa kritiska aspekter ar i forhallande till
larandeobjektet och om inte flera av de kritiska aspekterna i denna studie sjalva borde vara egna
larandeobjekt? Till exempel kan man fraga sig om inte formagan (i det intentionella
larandeobjektet) att kunna argumentera for- och emot... i sig &r ett larandeobjekt med ett antal
kritiska aspekter. Atminstone verkar omfattningen av kritiska aspekter ha varit val stor i
forhallande till lektionstiden och forvantningarna pa vad eleverna skulle hinna urskilja.

Begreppen demokrati och representativ demokrati &r mangfacetterade och Oscarsson (2005)
visade att det ar ytterst fa elever som problematiserar demokratibegreppet. Snarare ar de
uppfattningar som eleverna (i ar 9) har narmast konstateranden av demokrati som beslutsprocess
dar folket bestammer. Om det ar centralt att undervisa om vad demokrati ar redan i ar 4-6
(Skolverket, 2010) sa bor nog forst undervisande larare bilda sig en egen uppfattning om vad
begreppet innebar och vilket innehall man tillskriver detta och vilka férmagor som man vill att
eleverna ska utveckla for att kunna hantera detta innehall. Genom att sedan studera hur detta
innehall har behandlats kan larare kanske med anvandandet av kritiska aspekter fa ett sprak for
att beskriva den iscensatta undervisningen.

Larares kunskaper i samhallskunskapsamnet torde ocksa spela roll for vilken majlighet lararen
har att urskilja de kritiska aspekterna i innehallet. Har tror jag att samarbetet mellan
undervisande ldrare ar centralt for att, i diskussionen om vad man ska undervisa om, forsoka
formulera sig kring och argumentera fér den demokratiuppfattning som man vill géra det
mojligt for eleverna att utveckla. | det samarbete som en Learning Study innebér och med
utgangspunkt i det variationsteoretiska perspektivet, finns en majlighet att hantera innehallet pa
ett strukturerat satt och kanske pa detta satt fa det kunskapsobjekt som Ingrid Carlgren (i VR,
2005) menar &r noédvandig for att sedan kunna dra slutsatser om vilket resultat l&rares arbete har
— i detta sammanhang dra slutsatser om vilket larande som gjorts mgjligt i en viss
undervisningssituation.
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Forutom detta s& kan man stélla nagra fragor i anslutning till detta: Vad vet egentligen larare om
de kritiska aspekterna? Behover vi amnesexperter? Behover vi forskare som tolkar? Jag tror att
dessa fragor kan besvaras pa olika satt, men att ett rimligt antagande &r nog att fler tolkningar,
fler synvinklar och forskning kan berika larares formaga att urskilja kritiska aspekter i
undervisningens innehall. Studier av kritiska aspekter och hur dessa behandlas i undervisningen
borde ocksa kunna leda till att deltagande larare kan urskilja fler kritiska aspekter och pa sa satt
kanske fa battre redskap for att utvardera och studera effekterna av undervisning? Av den
anledningen kan man ocksa saga att den amnesdidaktiska diskussionen, utbildningen,
fortbildningen och forskningen ar viktig for att ocksa gora lararnas méjlighet till larande storre.

Sambandet iscensatt och erfaret larandeobjekt

| ovantstaende undersokning beskrevs och analyserades relationen mellan det iscensatta
larandeobjektet och det erfarna larandeobjektet. Detta gjordes genom att jag studerade vilka
unika uppfattningar som fanns i elevernas eftertest och relaterade detta till de variationsmonster
som framkommit i de olika lektionerna. En slutsats av detta var att det gick att identifiera
samband mellan vad som faktiskt utspelade sig under en lektion och elevernas uppfattningar
efter denna lektion. | detta blev identifieringen av de kritiska aspekterna anvandbar for att kunna
beskriva denna relation.

| sammanfattningen av resultatet kommer jag fram till att det troligen ar den mer genomférda
variationen av de kritiska aspekterna som méjliggjort de unika uppfattningarna i grupp 8:2 och
aven majligheten att skapa den mer komplexa uppfattning som aterfanns i denna grupp efter
lektion 2. Aven i grupp 8:1 fanns en unik uppfattning som endast svagt kunde kopplas till
variationen av en kritisk aspekt under lektion1. Detta kan i sig saklart ocksa tyda pa att detta ar
nagot som eleven urskiljt pa annat hall &n i den specifika lektionen — vilket ju ar fullt mojligt.
Sjalvklart maste man ocksa stalla fragan om vad som ar majligt att besvara med det
variationsteoretiska perspektivet. Elever ar tdnkande och kreativa personer och engagemang och
intresse kanske inte alltid ligger inom det innehall som lararen for tillfallet har som avsikt att
behandla i undervisningen. Hur relevant och betydelsefull upplever eleverna att innehallet i
undervisningen ar? Kanske kan ocksa sjalva formen for undervisningen i sig visa sig vara
kritisk for elevernas vilja, engagemang och fokus. Vad skulle t.ex. handa om detta innehall hade
presenterats med bilder, om eleverna hade fatt redovisa sina tankar i ett gemensamt dokument
pa dator och storbild, eller om problematiseringen av demokratibegreppet hade askadliggjorts
genom rollspel och lekar? Detta borde vara intressant att undersdka nérmare.

| detta sammanhang &r det daremot intressant att studera vilka kritiska aspekter av innehallet
som har varit nddvandiga (Marton & Pang, 2006) att variera i undervisningen (det iscensatta
larandeobjektet) for att forandra elevernas uppfattningar pa ett visst satt. Utifran resultatet ovan
sa skulle man kunna saga att for att forandra elevernas uppfattningar om varfor vi later
riksdagspolitiker fatta beslut (om skatter) till att omfatta representationen som en forklaring till
detta sd maste de kritiska aspekterna av representationen varieras. Det &r alltsa nodvandigt att
gora detta for att fa eleverna att urskilja detta pa ett satt som gor det mojligt for dem att svara pa
den har typen av fragor(fraga 2, se bilaga 2) pa ett sadant satt. Dessa aspekter kunde harledas ur
det empiriska materialet, dvs. hur det specifika innehallet hanterades i undervisningen.
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Aven i fréga 5 fanns en unik uppfattning som kunde kopplas till variationen av de kritiska
aspekterna av innehallet. Det innebar alltsa att detta var nédvandigt att géra for att mojliggora
en uppfattning om demokrati som problematiskt begrepp och i detta kravdes att innehallet
behandlades mangfacetterat i och med att flera av de kritiska aspekterna av demokrati och
representation varierades. Om detta ses som ett komplext satt att forhalla sig till demokrati s ar
detta ocksa en indikation pa att avancerad och abstrakt forstaelse kan mojliggoras genom
undervisning som syftar till att utveckla just detta. Detta kan da jamféras med Vikstroms (2005)
undersokning av elevernas forstaelse av abstrakta biologiska processer.

Samtidigt kan man fraga sig hur komplex den forstaelse som eleverna utvecklat i dessa lektioner
egentligen ar. | det larandeobjekt som valdes ut i denna studie hade lararna fokuserat pa det som
Oscarsson (2005) benamnde som en valdemokratisk syn pa demokrati.. Om man utgar fran
Oscarssons indelning av demokratibegreppet och hur det kan behandlas i undervisningen sa
kanske det &r sa att det ar andra aspekter av demokratibegreppet som gar forlorade i lektion 2
som faktiskt far storre utrymme i lektion 1. Som vi sag sa var lararens tal- och
tolkningsutrymme mycket storre i lektion 2 an i lektion 1. I lektion 1 sa deltar eleverna i storre
utstrackning genom att komma med fragor, diskutera i grupper och de tillats ocksa komma bort
fran amnet i storre utstrackning. | denna lektion kan man darfor séaga att det
deltagardemokratiska perspektivet far storre utrymme. Kanske ar alltsa detta ett larande som
mojliggjorts i storre utstrackning i lektion ett &n i lektion 2.

I varken lektion 1 eller lektion 2 ingar det samtalsdemokratiska perspektivet i undervisningen
och kanske ar det som egentligen saknas for att eleverna sammantaget ska utveckla den
demokratiska kompetens som Oscarsson (2005) talar om.

Enligt den nationella utvarderingen, NUO3 som utforts av Skolverket (2004) sa ér *[...]
kunskaperna om demokrati inte tillfredstédllande ”(Ibid., s. 63) och samma utvardering menar
ocksa att man borde forvinta sig [ ...]battre kunskaper med tanke pa den omfattande
undervisningstid som ldrarna uppger dgnas at dessa fragor” (Ibid. s. 63). Detta pastaende kan
vara bade sant och inte sant beroende pa vilken tid det & man pratar om. Ar det ldrarnas tid att
diskutera och utveckla strategier for undervisningen i dessa fragor, eller ar det elevernas
undervisningstid? Jag misstanker att det som avses ar elevernas undervisningstid.

I denna studie sa var dock inte tiden for undervisningen nagon begransande faktor for lararens
mojlighet att hantera de kritiska aspekterna vid en jamforelse mellan dessa tva lektioner. Vi sag
ocksa att trots att lektion 2 var betydligt kortare &n lektion 1 sa blev de kritiska aspekterna av
innehallet mer varierade i denna lektion. Det som snarare mojliggjorde en battre behandling av
innehallet var sjalva studien i sig — att lararna fick mojlighet att diskutera hur innehallet hade
presenterats i lektion 1 for att sedan fokusera ytterligare pa att gora detta tydligt for eleverna i
lektion 2. P4 sa satt kan man sdga att den tid som lararna hade till férfogande for att reflektera
éver undervisningen, diskutera detta och pa nytt fundera dver innehallet var avgorande for hur
innehallet kom att hanteras. Detta blev ocksa avgdrande for vilka kontrastmonster lararna
lyckades skapa i undervisningen. P4 sa sétt bekraftar denna undersokning resultatet i
Gustavssons (2008), Wernbergs (2009) och Haggstroms (2008) avhandlingar. Aven relationen
mellan det avsedda l&randet, det teoretiska perspektivet som redskap for planeringen av
lektionerna och elevernas larande kan beskrivas savil i denna som i Vikstroms (2005) studie.
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Kritik av de kritiska aspekterna

I denna studie konstaterades vissa samband mellan vilka kritiska aspekter som hade varierats
och elevers forandrade uppfattningar. Samtidigt fanns det ocksa aspekter av innehallet som
verkar nodvandiga for att paverka elevernas uppfattningar pé ett visst satt som inte valts ut som
kritiska aspekter av lararna. Detta var fallet med uppfattningen att ratten till delaktighet vilar pa
tanken att den som bidrar till samhallet ska fa ha nagot att saga till om(folkvilja). Denna
uppfattning var unik i elevgrupp 8:2 och denna uppfattning var ocksa nagot som kom fram i det
iscensatta larandeobjektet i lektion 2. Kanske till féljd av att flera av de kritiska aspekterna
varierades och bildade ett fusionsmonster, men kanske mer troligen till foljd av att detta nastan
uttryckligen var vad som sades under lektionen.

Pa sa satt kan man saga att detta kan vara en kritisk aspekt av innehallet som inte hade
identifierats av lararna, men som anda visade sig vara avgorande for mojligheten att forandra
elevernas uppfattningar. Darfor kan man séaga att de kritiska aspekterna av larandeobjektet alltid
kan vara fler, eller andra, an de som l&rarna i en Learning Study har valt ut och att dessa initialt
borde betraktas som hypotetiska, eller som en forsta utgangspunkt, vilket ocksa Wernbergs
(2009) menar.

| denna studie sa visade sig larandeobjektet ocksa vara vél stort i forhallande till den tid som
lararna hade till forfogande, dels med tanke pa att de inte hann fa med allt som de planerat, dels
for att de kritiska aspekterna var manga till antalet. Man kan ocksa fundera pa hur val LS-
arbetet bidrog till elevernas forstaelse av det intentionella larandeobjektet. Att kunna
argumentera for och emot den svenska formen av representativ demokrati innehaller i sig
larandeobjekt som i sig ocksé innehéller kritiska aspekter av vad det innebér att ’kunna”
argumentera och dessutom kunna géra det for och emot den representativa demokratin. | LS-
arbetet var dock inte syftet att hitta de kritiska aspekterna for detta utan att prova en modell for
undervisningsutveckling och darfor fullféljdes inte denna diskussion av l&rarna under LS-
arbetet och blev darfor inte heller ett fokus for denna studie. Samtidigt ar det intressant att
fundera Gver i relation till frigan om det vi har for avsikt att undersoka ocksa ar det som vi
faktiskt undersoker?

Betydelse

Denna undersokning kan sagas ha betydelse pa flera plan: for demokratiundervisningen, for
undervisningsforskningen och for larares arbete.

Om det &r sa att den demokratiforstaelse som ungdomar och unga vuxna har &r relativt
oproblematisk (Oscarsson, 2005) och om samtidigt samma ungdomar har en forestallning om att
demokrati borde vara nagot annat (Eriksson, 2006) an elitstyre sa finns det anledning att fundera
over bade vilket innehall som finns i demokratiundervisningen och hur undervisningen ser ut
(Lpo 94). Om uppdraget for larare samtidigt ar att utveckla en mer komplex forstaelse for
demokrati (Skolverket, 2010) sa finns det ytterligare anledningar till att undersoka hur detta kan
goras.
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Enligt slutsatserna i denna uppsats sa gar det att identifiera vissa samband mellan
undervisningens utformning (iscensatta larandeobjektet) och elevernas férandrade uppfattningar
(det erfarna larandeobjektet). Det gar ocksa att utlasa att en mer komplex forstaelse av den
representativa demokratin kan utvecklas nar mer komplexa variationsmaonster blir mojliga att
urskilja i undervisningssituationen. Darfor borde resultatet av denna undersdkning kunna bli
intressant for larare som undervisar i samhéllskunskap och som funderar dver hur
demokratiundervisningen kan utvecklas.

Att demokratibegreppet ar komplext och att elevernas demokratiuppfattningar hanger ihop med
flera aspekter av demokrati har identifierats av Oscarsson (2005). | denna uppsats diskuterade
jag mojligheten att &ven om det valdemokratiska larandet kanske hade stdrre forutsattningar att
lyckas i lektion 2 &n lektion 1 s& kanske den deltagardemokratiska forstaelsen hade battre
forutsattningar i den forsta lektionen. Detta var dock inte ndgot som undersoktes vidare i denna
uppsats. I den undervisning som studerades i denna uppsats fanns inte heller nagra inslag av
deliberativ demokrati och detta kan tyda pa att en demokratiundervisning som enbart fokuserar
pa utveckla kunskaper om val, ideologi, beslut, politiska system osv. kanske missar andra
aspekter som &r avgorande for att utveckla den demokratiska kompetens som Oscarsson (2005)
efterlyser.

Detta kan ocksa visa sig ha betydelse for elevernas demokratiska orientering i den betydelse
som Broman (2008) har tittat pa dar han med “uppfattning” snarare intresserar sig for elevernas
installning till, eller asikter om demokrati. Att undersoka detta vore ocksa intressant i relation
till vilken demokratisyn som elevernas fostras till i skolan och som kanske hanger ihop med
mojligheterna for eleverna att utveckla sin forstaelse kring aven deliberativa och
deltagardemokratiska aspekter. Kanske finns det andra satt att undervisa pa som utvecklar detta
pa ett battre satt och som har storre chans att paverka hur elever uppfattar demokrati ser ut. Med
anledning av detta ar det ocksa intressant att fundera 6ver vad det &r i undervisningen (och ar
det undervisningen 6verhuvudtaget) som paverkar elevernas installningar till demokrati att se ut
pa det satt som Eriksson (2006) visar.

I den nationella utvarderingen av grundskolan [NUQ3] (Sverige, 2004) identifierades att
elevernas kunskaper om ”grundldggande forhéllanden i det svenska politiska systemet” (Ibid. s.
63) &r laga och detta relaterades till elevernas undervisningstid dar det antyddes att eleverna
borde forvantas ha béattre kunskaper i relation till detta. Denna uppsats satter fingret pa att det
kan vara andra faktorer &n undervisningstiden som paverkar elevernas majligheter till larande.
Dér kan t.ex. lararnas tid till systematiserat, undersdkande arbete och gemensam reflektion vara
faktorer som spelar storre roll &n undervisningstiden isig.

| denna uppsats finns spar som tyder pa att Learning Study kan vara ett sétt for larare att
systematiskt angripa uppgiften att underséka hur detta kan goras. | detta kan det teoretiska
spraket, med utgangspunkten i variationsteorin, tjana som ett verktyg for att analysera
undervisningens iscensattande och resultat. Pa sa satt kan ocksa denna undersokning vara ett
satt att mota det behov som Nuthall (2004) och Carlgren (1 VR, 2005) har identifierat. Utifran
den praxisnéra aspekten (genom Learning Study) blir det mojligt att studera undervisningens
effekter och kanske kan denna studie ses som ett bidrag till hur larares arbete kan goras mer
rationell och kunna relatera undervisningen till larandet. Pa sa satt kan anvandandet av
variationsteorin i denna uppsats ségas vara ett svar pa Nuthalls (2004) rop efter en forklarande
teori (explanatory theory) i och med att detta perspektiv mojliggor ett sétt att studera
undervisningens relation till elevernas larande.
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I denna studie finns tecken som tyder pa att representativ demokrati maste varieras pa manga
satt for att mojliggora en mer komplex forstaelse och en problematisering av begreppet. Detta
var en slutsats som blev mojligt att dra utifran det variationsteoretiska perspektivet med fokus
pa kritiska aspekter av innehallet i undervisningen. | denna uppsats blev ocksa innehallet,
hanterandet av detta innehall (kunnandet) och identifierandet av ett intentionellt larandeobjekt
nagot som kunde tjana som det kunskapsobjekt som Carlgren (i VR, 2005) menar saknas i
larares arbete.

Reflektion over forskningsprocessen

Arbetet med denna uppsats har varit krdvande pa manga satt. Forutom de logistiska problemen
med att samordna moten mellan de medverkande lararna och svarigheten med att hitta tider for
att kunna filma lektioner etc. sa har det empiriska materialet varit ratt omfattande att hantera.
Att ga igenom nastan tre timmar videofilm och samtidigt transkribera detta var médosamt, men
kandes samtidigt nodvandigt for att inte missa vad som faktiskt sades och gjordes. Manga
ganger upptéckte jag ocksa andra intressanta saker i det videoinspelade materialet &n vad jag
sjalv hade registrerat under lektionen. Fér de medverkande lararna sa ledde ocksa tillgangen till
det filmade materialet till diskussioner om andra aspekter av undervisningen som kunde ha
relevans i deras fortsatta arbete pa skolan.

Vid filmandet anvéandes en, eller tva kameror. Det som i huvudsak fokuserades var lararens
aktivitet och framstallning. Samtidigt innehdll lararnas planering och genomférandet av
lektionerna ocksa smagruppsdiskussioner dar eleverna i bikupa kort fick diskutera olika
problemstallningar. Dessa diskussioner skulle vara intressanta att dokumentera och studera. |
elevernas diskussioner kan det mycket val vara sa att kritiska aspekter varieras pa andra satt,
med andra ménster an de som jag registrerat genom att filma pa det satt jag gjorde. Kanske kan
man genom att fa en battre helhetsbild av vad som hander under lektionen forsta vad som blir
avgorande for att forandra elevernas uppfattningar — t.ex. kanske det visar sig att det finns andra
kritiska aspekter som endast behandlas i elevernas diskussioner och som visar sig vara
nodvandiga for att gora detta.

Eftersom bada lektionerna filmades och lararna undervisade pa ett satt som de sjalva kanske inte
skulle ha valt att géra om de inte ingick i en LS-studie, sa kan detta ha gjort lararna mer osakra i
sin roll som larare och narvaron av oss som filmade kan ocksa ha paverkat elevernas
uppmarksamhet och dndrat det beteende som de skulle ha uppvisat om vi inte hade varit dar.
Lararna blev ocksa tvungna att undervisa med ett manus och med fokus pa kritiska aspekter,
vilket kanske inte hade varit ett medvetet val om de skulle ha lagt upp undervisningen utan att
inga i min studie. Det skulle darfor vara intressant att jamfora det iscensatta larandeobjekt fran
en Learning Study med undervisning av larare som inte ingar i studien for att gora en jamforelse
av saval innehallets behandling som larandeutfallet (det erfarna larandeobjektet).

| denna studie anvandes ett antal skriftliga fragor for att forsoka fanga elevernas uppfattningar
fore och efter en lektion. Fragorna har i flera fall missforstatts av eleverna och det blev darfor
svarare att identifiera elevernas uppfattningar fore lektionerna och darfor blev det ocksa svarare
att uttala sig om hur elevernas uppfattningar hade forandrats och darfor skulle kunna férandras.
Darfor har inte dessa svar heller kategoriserats som uppfattningar. For att fa en béattre bild av
elevernas uppfattningar i relation till det som undersékningen fokuserade pa skulle nagon form
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av kompletterande data behdvas — t.ex. intervjuer dar eleverna fick stdrre chans att forklara hur
de uppfattar fragan och dar fragestallaren kunde formulera om fragan for att underlatta
forstaelsen. Pa sa satt skulle en béttre kartlaggning av elevernas uppfattningar fore och efter
undervisningen kunna goras och en tydligare bild av vad som verkar vara kritiska aspekter
kunna framstéllas. Detta i sin tur skulle kunna bli intressant information som skulle kunna bidra
med kunskap om relationen mellan det iscensatta och det erfarna larandeobjektet.

| fraga 5 ser vi dessutom att det dar finns fler elever som uppvisar en kvalitativt sett mer
avancerad uppfattning i fortestet an i eftertestet! Att fundera Over detta ar intressant ur flera

aspekter:
1. for att det vacker fragan vilken uppfattning har eleveregentliger? Har han eller

hon den senastregistrerade uppfattningen, eller har hon den hdgst registrerade
uppfattningen?

2. Vilka kan orsakerna vara till en eventuell negativ utveckling? Har eleven blivit
forvirrad och osaker pa sin tidigare uppfattning?

3. Vilken betydelse har omstandigheterna kring testtillfallet foér hur eleverna
uttrycker sig i testen?

Kanske kan det vara s att fler undersokningar med samma larandeobjekt kan ge fler ledtradar
till vilka variationsmonster som sa att saga leder eleverna at ratt hall? En mojlig forklaring till
att resultatet sag ut som det gjorde i denna fraga (5) kan ju vara att nar manga kritiska aspekter
behandlas samtidigt sa skapas inte de tydliga monster som man efterstravar, utan istallet blir
eleverna forvirrade och byter uppfattning, snarare an att de utvecklar en kvalitativt mer
utvecklad uppfattning.

Det ar ocksa relevant att stalla fragan hur man vet att en uppfattning ar mer kvalificerad an en
annan. For att kunna séga nagot mer om detta borde elevernas uppfattningar ocksa studeras nar
en tid har gatt for att forsoka se om den forandrade uppfattningen i sig leder till en mer komplex
uppfattning hos eleven langre fram. Kanske har den nya uppfattningen anda mojliggjort for
eleven att se sambanden mellan dessa uppfattningar och kunna fokusera dem bada samtidigt vid
ett senare tillfalle. Detta skulle vara intressant att utforska vidare.

| denna studie sa svarade elevgrupp 8:2 pa fragorna i eftertestet i en situation dar de svar som
eleverna har lamnat kan ha paverkats av att de ville bli klara med uppgiften sa fort som majligt.
Pa den enhet dar eleverna vistades hade de dvriga eleverna redan borjat sin schemabrytande
aktivitet och denna kan ha kéants mer angeldgen och lockande &n att svara pa fragorna i enkaten.
For larare ar detta dock ofta en realitet (att nagot annat lockar) och ndgot som maste hanteras
nér det galler beddmningen av eleverna. Darfor kan inte en larare noja sig med informationen
fran ett enda testtillfalle. 1 stallet maste lararen komplettera med information om eleverna vid
flera olika tillfallen for att fa en battre bild av elevernas kunskaper och férmagor. Inte heller kan
en forskare generera generell kunskap genom enskilda studier, utan dessa maste kompletteras
med andra studier med samma kunskapsobjekt, eller att fragestallningen undersoks med andra
metoder och analysinstrument.

En annan svarighet jag hade var sjalva formulerandet av kategorierna. Sa har i efterhand dnskar
jag att jag hade kunnat géra dem &nnu mer avgransade och med mer tréffande bendmningar. Vid
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ett fortsatt arbete med att kategorisera uppfattningar skulle jag vid ett tidigare skede i
forskningsprocessen forsoka kondensera uppfattningarna mer distinkt. Samtidigt har jag forsokt
fanga det som varit kdrnan i uppfattningarna och avgransa dem fran varandra innehallsmassigt,
men detta skulle alltsa kunna goras tydligare.

Sammantaget har forskningsprocessen varit intressant och stimulerande pa manga sétt.
Videodokumentationen upplevde jag som valdigt vardefull bade for mig och mina
fragestallningar och samtidigt blev den ocksa avgérande for LS-processens fortskridande. Sa har
efterat kan jag 6nska att en tredje lektion med en tredje larare hade hunnits med. Da kanske det
ocksa hade blivit mgjligt att dra andra slutsatser &n de som blivit méjliga med detta arbete. Att
arbeta med enbart skriftliga enkater, eller tester ar nagot jag skulle undvika i ett forstsatt
forskningsarbete. P& nagot satt behover de uppfattningar som elever har kunna registreras pa
andra sétt dar dels sjélva fragan i sig inte utgor ett hinder, dels dar respondenternas svar kan
utvecklas for att tolkningen ska kunna goras mer évertygande.

Nya fragor/vidare forskning

Syftet med denna uppsats var att undersdka om - och i sa all hur - elevers uppfattningar av
undervisningsinnehallet dndras, nar olika delar av innehallet varieras och framhévs. Resultatet
visar att en mer genomford variation av innehallets kritiska aspekter 6kade forutsattningarna for
att elevernas uppfattningar paverkades och att detta ocksa skedde i dnskad riktning. Samtidigt
som uppsatsens fragestallningar blev besvarade sa finns det vissa fragetecken som kvarstar:
finns det t.ex. andra monster som kan framstallas (om det &r sa att det gar att urskilja fler
kritiska aspekter i innehallet &n de som har definierats av lararna i LS-arbetet) som ytterligare
Okar forutsattningarna att forandra elevernas uppfattningar?

Implementerandet av de nya kursplanerna som kommer att starta pa skolorna runt om i Sverige
skulle kunna dra nytta av ett undersékande av hur detta innehall bast ska behandlas i
undervisningen. Vad héander till exempel med elevernas uppfattningar och innehallets
behandling nar larare och elever har tillgang till fler verktyg och digitala resurser for att
behandla innehallet?

Eftersom denna uppsats och dven tidigare forskning antyder att det ar lararnas diskussion och
systematiserade arbete med ett avgransat innehall som kan mojliggora ett mer varierat larande
for eleverna sa vore det intressant att undersoka vad som hander med undervisningen och
elevernas uppfattningar nar samma larargrupp fortsatter att upprepa detta innehall prova andra
metoder for att askadliggora detta. Det vore ocksa intressant att jamfora vad som hander med
elevernas uppfattningar om lararna anvander andra teorier om larande for att forsoka utveckla
undervisningen.

Slutord

Som l&rare har jag fascinerats 6ver potentialen med Learning Study-modellen eftersom jag
tycker att den i kraft av sin konkreta arbetsgang och beskrivning skulle kunna fungera
praxisutvecklande i amnesutvecklingen pa saval den enskilda skolan som i @mnesdidaktiska
natverk lokalt och nationellt. Det som har intresserat mig sarskilt &r hur det variationsteoretiska

76



perspektivet kan paverka undervisningen och vilka slutsatser man kan dra om larande utifran
konkreta undervisningssituationer eftersom jag tror att detta kan leda fram till konkreta forslag
till hur amnesbehandlingen kan forbattras i undervisningen. Pa ett 6vergripande plan handlar det
alltsa om ett intresse for det egna arbetet och vilken mojlighet man som larare har att paverka
det som vi ar satta att paverka — elevernas larande.

Att larare diskuterar vad det innebdr att “kunna’ demokrati och fokuserar pa bade ett innehall
och en férmaga, borde kunna paverka hur larare ocksa bedémer elevers kunskaper. Kanske kan
urskiljandet av kritiska aspekter av ett innehall oka bedémardverensstammelsen och gora larare
mer samspelta, eller mer ense om innehallets innebord?

Samtidigt som det finns ett behov av att synliggora larares arbete och att gora detta arbete mer
knutet till forskning sa kan man fraga sig om det verkligen ar bevis vi behover, eller en

diskussion om vad som okar forutsattningarna for larande:

Evidence this and that are the buzz words, but while we collect evidence, teachers go on
teaching (John Hattie, 2009, p.4)
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Bilagor

Bilaga 1
Hejsan!

Vi heter Anna-Karin Frisk och Malin Bau och &r sedan nagra ar larare pa X-skolan.
Under varterminen gar vi en kurs pa Stockholms Universitet som heter Learning Study,
dar vi lar oss en metod for att utveckla och forbattra undervisningen. Det vi intresserar
oss for ar det lektionsinnehall som larare planerar och anvander i undervisningen.

Inom ramen for kursen ska vi gora en forskningsstudie dar ocksa nagra larare pa skolan
kommer ingd. For att vi ska kunna genomfora studien behdver vi kunna filma/observera
bade larare och elever under en lektion och i nagra fall aven under intervjuer/elevsamtal

i grupp.

Innehallet i filmen ska anvéandas i vart arbete for analys av innehallet i undervisningen
och kommer inte att publiceras.

Vi vill be om ert tillstand att filma och observera dig som elev/ert barn som foralder.
Vid fragor kontakta oss pa mail eller telefon enl. nedan.

Tack pa forhand/

Anna-Karin Frisk Malin Bau
anna-karin.frisk@stockholm.se malin.bau@stockholm.se
Tel: 070-XXXXXXX 08-XXXXXXXX

o Ja, vi ger tillatelse att jag som elev/vart barn observeras och filmas.
0
o Nej, vi ger inte tillatelse att jag som elev/vért barn observeras och filmas.

Elevens namn:

Malsmans underskrift:
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Bilaga 2

Hur fattas beslut i Sverige?
Nar man ska bestamma saker i Sverige gér man det pa olika satt. Vissa beslut fattas efter att en
folkomrdstning har gt rum -andra beslut fattas av politikerna. Att politikerna fattar beslutet &r

det vanligaste sattet att fatta beslut i Sverige. Det kallas representativ demokrati.

1. Vilka far vara med och rosta i Sverige. Varfor far inte alla var det?

2. Varfor later vi riksdagen fatta beslut om skatterna ska hojas eller sankas? Vilka skal
(argument) finns det till det?

3. |1 Sverige pagar just nu en debatt kring om man ska fa skjuta vargar eller inte. Hur
tycker du att beslutet ska fattas? Forklara hur du tanker!
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4. Det finns manga personer som skulle vilja att Euron blev valuta i Sverige istallet for
kronan. Ska detta bestammas efter att en folkomrdstning har &gt rum eller av politikerna
direkt? Forklara hur du ténker!

5. Hur vill du beskriva demokrati? Skriv sa mycket du kommer pa!

Namn:
Léarare:

83



Bilaga 3
Planering lektion 1 grupp F

1. Kritiska aspekter: (demokrati som beslut efter omrdstning, demokrati som réttighet,
majoritetsbeslut som problem)

Starta elevnara, demokrati som kontrast till diktatur. Att argumentera for férdelarna med
demokratiskt beslutsfattande. Demokrati, majoritetsprincipen. Scenario malas upp av lararen:
Klassresan. Klassen méaste snabbt besluta vart de ska &ka. Hur ska de fatta beslutet?

*Bikupa
Troligbi OOOAOOYG 6AI T A £0 CA EEOOI AC i1 AE OAAAIL

Varfor ska vi gora pa det har sattet, argument for?
*Bikupa

Troliga slutsatser

- allafar tycka

-man far héra manga forslag

- allafar vara med och bestamma

- det &r rattvist att majoriteten far bestanma

Problematisering: kan majoriteten bestimma att en viss person inte far félja med? Ar det
fortfarande ett demokratiskt beslut? Ar det majoriteten beslutar alltid ratt? Om tva
personer rostat pa det alternativ som vann och alla andra har rostat pa andra alternativ 1
ar det demokratiskt att besluta sa da?

2. Kritiska aspekter: vikten av fri asiktsbildning, vikten av att kunna skaffa sig information
(kunskap) innan beslutsfattande

- Finns det ndgon poang med att diskutera fragan innan man beslutar om vart klassen ska aka?
*Bikupa

Sammanfatta elevernas diskussioner

Begrepp: Fri asiktsbildning — (argument, paverkan, fri press, propaganda )

Kunskapsfragan - Man kanske vill fa mer kunskap innan man fattar beslut, héra argumenten for
och emot vissa resmal etc.

Problematisering: Ar fri asiktsbildning grundlaggande for att demokratin ska fungera?
Varfor? Varfor inte?

Kan man behéva mer information kring vissa fragor man ska résta om?

- Vad ska bestdmma hur beslutet fattas? Majoritetsprincipen?

- Har det nagon betydelse om fragan diskuteras innan alla véljer?

- Vilka problem kan det finnas med beslutsfattandet i en grupp? (kunskap, grupptryck, intresse,
tid, mojlighet att genomfora)

- Vilka argument finns det for fri dsiktsbildning innan man fattar beslut som galler ett helt
samhélle som Sverige?

*Bikupa

Manga forslag, tillrackligt med kunskap for att fa en uppfattning innan man fattar beslut,
motstridiga uppfattningar kan skapa en tredje uppfattning (kompromiss) som blir en béttre
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l6sning, méjligheten att 6vertyga andra och sjalv bli 6vertygad. Man vill fa fram det ”bésta”
forslaget.

3. Kiitiska aspekter: beslut ska verkstallas, demokrati som representation, representation
till foljd av ideologi, representation som fortroende (representativ demokrati som
organisering och administrering av ett helt samhélle dér inte alla har tid, lust eller
mojlighet att satta sig in i alla fragor)

Finns det nagot problem med det héar sattet att fatta beslut? Klassen har bestamt sig for
att &ka till Paris. Vad hander nu? Vad ar det som kan gora resan majlig och vad ar det
som hindrar att den kommer att bli av? Alltsa vad talar for och vad talar mot att resan
blir av?

*Bikupa

Nu maste man fatta en méangd andra beslut for att kunna genomféra resan. Hur ska de besluten
fattas? Av vem och vilka?

Brist pa helhetsansvar! Vem ska gora vad for att mojliggora resan. Sma beslut maste fattas.
Hur kan de gora nu for att komma vidare?

Scenari o med t:Aspekter kiailhkbrinnth attideotogd (ekonomi, miljo),
fortroende (intryck), kunskap, ansvar for genomférande, helhetséverblicken, praktisk
(procedurmassigt, tidsmassigt, kunskapsmassigt)

DELA UT TVA FORTRYCKTA PARTIPROGRAM?

Lena har ett forslag pa hur de ska gora bo har, resa pa det har viset, ta da och da (for da blir
det billigast)

Bosse tycker att de istallet ska gora pa ett annat sétt som ar baserat pa andra principer (det
blir bast for miljon)

Vem ska fa leda projektet klassresan nu, tycker du? Omrostning T vi utser var
representant!

Forvantningar pa representanterna? Titta pa bilderna. Vilka ar de? Vad avgor om du litar pa att
han/hon kommer att gora sitt jobb och se till att resan faktiskt blir av — och pa det sétt som du
tycker ar bast?

Slutsats. Det finns alltsa tva typer av demokrati — direkt (alla tar stallning personligen i fragan)
och indirekt (representativ) demokrati som behdvs for att organisera ett samhalle, eller se till
att nagon ar ansvarig for att genomféra beslutet.

4. Kritiska aspekter: Representativ (indirekt) demokrati som nagot annat &n direkt
demokrati, ansvarsprincipen

Definition av direkt och indirekt demokrati. Skriva upp pa tavlan och forklara i relation till det
de har gjort tidigare under lektionen. Satta i relation till folkomrdstning och politikerbeslut .
Lyfta upp beslutsfattandet till ett nationellt perspektiv.

- om det hér inte var elever som skulle ”leda en klassresa” utan snarare partier som skulle leda
Sverige, vad ar det da for nagot som har betydelse for vem eller vad man rostar pa, tror ni?
BIKUPA

Sammanfattande diskussion leds av lararen och antecknas pa tavlan.
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DIREKT DEMOKRATI (Folkomréstning)

INDIREKT (Representativ) DEMOKRATI

f
f
f

=

Individers asikter
Mindre/lokala fragor

Skapar debatt och deltagande
(delaktighet)

Ar kanske “mer demokratisk” i betydelsen
folkvilja

Passar i isolerade fragor

Passar battre i mindre sammanhang

i fragor som de valda representanterna inte
hittar stod for i sina partiprogram eller
bakomliggande ideologiska
stallningstaganden

ndr oenighet inom den representerade
gruppen &r stor

i fragor som enbart har betydelse lokalt
eller inom en viss grupp

Direkt demokrati ar en styrelseform som man kan
argumentera mot for att:

1

Besluten méste besvaras med Ja- och Nej-
fragor

Man behover fa in expertkunskaper
(utredningar)

De rostande behdver tid for att séatta sig in
i fragorna

Det finns en risk for ett l1agt valdeltagande
om man ska vara med och résta om manga
fragor

Storre risk for att man rostar egennyttigt

il

f
f
f

Ideologi om ett samhélle

Kunskap och tid

Ansvar

Passar stora fragor med helheter att
bevaka

dér det &r opraktiskt att alla
rostberéattigade deltar

dar utsedda representanter far ansvar for
att genomfdra beslut och kan avsattas om
de inte skoter det pa ett bra sétt

som géller storre delar av samhéllet dar
organiseringen och fordelningen av medel
for att fa samhallet att fungera maste vara
under uppsikt (skatter, skola, vard,
forsvar)

som kan bevaka minoriteters och
marginaliserade gruppers intressen
gentemot majoriteten

som fordrar mycket kunskap, expertis och
forberedelse

som vi inte vill ska fattas bara efter
tyckande och tillfalliga preferenser

Representativ demokrati &r en styrelseform som
man kan argumentera mot for att:

f

inte alla medborgare finns representerade
(barn, forstandshandikappade, invandrare
utan svenskt medborgarskap)

vissa beslut har en mer regional pragel
och forstas battre av lokalbefolkningen
varje asikt (min asikt) ar unik och kan inte
framforas av nagon annan

majoriteten ska bestamma och da handlar
det om det faktiska antal personer som har
en viss asikt

Vilken typ av demokrati &r mest demokratisk? Varfor?
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Bilaga 4

Kandidaterna

Lena

N&r man ar ung som vi ar sa vill man ha mycket pengar over att
sjalv kunna bestamma 6éver hur man vill anvanda dem. Darfor
tycker jag att det allra viktigaste ar att vi tanker pa att sjalva resan
och boendet blir sa billiga som mojligt.

1N

Om du rostar pa mig sa kommer jag att satsa pa foljande saker:

1
1

1

Vi bor pé hotellet Mercredi som kommer att kosta ca 1000 kr for hela gruppen/natt!

Vi kommer att flyger med Ryan Air som har resor for 500kr tur och retur! Fran
flygplatsen aker vi buss in till Paris (ca 1 timme).

Bredvid hotellet finns ett McDonalds dér man kan ata for mellan 20-60 kr. Det viktiga
ar att var och en sjalv far bestamma.

Som frukost kan man kopa jattebilliga sma yoghurts i portionsforpackningar (Yoplait) i
hotellets reception, eller sa kan man ata frukost pa McDonalds.

Bobbo

Trots att man ar ung och ofta tanker mest pa sig sjalv sa tycker jag
att det ar viktigt att tanka pa att allt vi gor ocksa paverkar miljon
runt omkring oss. Darfoér ar mitt fokus for den har resan — férutom
att vi ska ha kul tillsammans saklart — att vi forsoker gora den sa
bra vi kan nar det galler miljon ocksa.

Om du rostar pd mig sa kommer jag att satsa pa foljande saker:

Vi bor pa vandrarhemmet Mont Martre som kostar ca 1200 kr for hela gruppen/natt!
Vandrarhemmet ligger i anslutning till bade tag och tunnelbana (Metro)

Vi kommer att ka tdg som kostar 800kr tur och retur!

Varje morgon gar vi till den lokala marknaden och koper det som har producerats i
nérheten. Det finns bl.a. jattegott brod och farskost som man kan kdpa

Vi lagar gemensam mat och &ter tillsammans pa vandrarhemmet bade frukost och minst
en gang till/dag
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Bilaga 5
Planering lektion 2 grupp M

Mal for lektionen: Varfor har vi politiker som fattar beslut at oss i Sverige?

- Ar det demokratiskt att vi har politiker som fattar beslut? ”All makt ska utgd fran folket” Hur
ser det ut?

1. Kritiska aspekter: demokrati som beslut efter omrostning, demokrati som rattighet,

majoritetsbeslut som problem.

TAVLAN (inledning) Demokrati: Folkomrdstning respektive
representativ demokrati som tva alternativ

Starta elevnéra, demokrati som kontrast till diktatur. Att argumentera for fordelarna med
demokratiskt beslutsfattande. Demokrati, majoritetsprincipen. Scenario malas upp av lararen:
Klassresan. Klassen maste snabbt besluta vart de ska aka. Hur ska de fatta beslutet?

Z

* Bikupa
Trolig slutsats:
OAA EFaO CA EEOOI ACc T AE OAAAT OEOOAO OEO

Varfor ska vi gora pa det har sattet, argument\¥@ror ar det bra att alla far ge forslag som
man kan f& ta stallning till och rosta pa?

*Bikupa

Troliga slutsatser

- allafar tycka

-man far héra manga forslag

- allafar vara med och bestamma

- det ar rattvist att majoriteten far bestamma

Problematisering: kan majoriteten bestamma att en viss person inte far folja med? Ar det
fortfarande ett demokratiskt beslut? Ar det majoriteten beslutar alltid ratt? Om tva
personer rostat pa det alternativ som vann och alla andra har rostat pd andra alternativ i
ar det demokratiskt att besluta sa da?

(Begrepp: Réttigheter och skyldigheter/ménskliga rattigheter etc. Asiktsfrihet, yttrandefrihet)

TAVLAN (sammanfattning)

Demokrati &r
Ett satt att fatta beslut pa men ocksa en uppséttning rattigheter som
garanterar oss vissa friheter och skydd fran fortryck m.m.
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2 . Kritiska aspekter: vikten av fri asiktsbildning, vikten av att kunna skaffa sig information
(kunskap) innan beslutsfattande

- Finns det ndgon poéang med att diskutera fragan innan man beslutar om vart klassen ska aka?

*Bikupa

Troliga slutsatser:

Manga forslag, tillrackligt med kunskap for att fa en uppfattning innan man fattar beslut,
motstridiga uppfattningar kan skapa en tredje uppfattning (kompromiss) som blir en béttre
16sning, mdjligheten att dvertyga andra och sjélv bli overtygad. Man vill fa fram det "bésta”
forslaget. Kunskapsfragan - Man kanske vill f& mer kunskap innan man fattar beslut, hora
argumenten for och emot vissa resmal etc.

(Begrepp: Fri asiktsbildning — argument, paverkan, fri press, propaganda )

TAVLAN (sammanfattning)
Fri asiktsbildning gor att man kan fatta béattre beslut grundat pa

mer kunskap

3 . Kritiska aspekter: beslut ska verkstéllas (representativ demokrati som organisering och
administrering av ett helt samhélle dér inte alla har tid, lust eller méjlighet att sétta sig in i
alla fragor)

Klassen har bestamt sig for att aka till Paris. Vad hander nu? De har nu bestamt ett resmal.
Vad ar det som kan gora resan mdjlig och vad ar det som hindrar att den kommer att bli av?
Alltsa vad talar for och vad talar mot att resan blir av?

Z

*Bikupa

Troliga/Nodvandiga slutsatser:

Nu maste man fatta en mangd andra beslut for att kunna genomféra resan. Hur ska de besluten
fattas? Av vem och vilka?

Brist pa helhetsansvar! Vem ska gora vad for att méjliggora resan. Sma beslut maste fattas.
Hur kan de géra nu for att komma vidare?

TAVLAN

Det finns svarigheter med demokratiskt beslutsfattande
! Manga sma beslut maste fattas

1 Beslut maste genomforas
1 Ny kunskap behévs
1 Ndgon mdste ta ansvaret och “ha koll” pd helheten
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4. Kritiska aspekter, demokrati som representation, representation till féljd av ideologi,
representation som fortroende

Lararen har trottnat pa att géra allt at klassen. | stallet vill han/hon att man utser ndgon annan
som genomfor det. Tva personer har anmalt sig for uppdraget — vem ska fa ansvaret, fattar
smabesluten och ser till att klassresan genomfors?

TAVLAN: FORDELAR MED REPRESENTATIV DEMOKRATI

I en representativ demokrati utser folket representanter som far ansvaret for alla
beslut och se till att de genomfors. En politiker &r en person som representerar
mig och mina asikter och intressen (hjartefragor).

Scenario med tvd “kandidater”’: Aspekter vi vill komma at ideologi (ekonomi, miljo), fortroende
(intryck), kunskap, ansvar for genomforande, helhetsdverblicken, praktisk (procedurmassigt,
tidsmassigt, kunskapsmassigt)

DELA UT TVA FORTRYCKTA PARTIPRGGRAM RA Rl G4 SNY | ¢

Eleverna far titta pa partiprogrammen. Lena har ett forslag pa hur de ska géra bo har, resa pa
det har viset, ata da och da (for da blir det billigast). Bosse tycker att de istéllet ska gora pa ett
annat satt som ar baserat pa andra principer (det blir bast for miljon)

Titta pa bilderna. Vilka ar de? Vad avgér om du litar pa att han/hon kommer att géra sitt jobb
och se till att resan faktiskt blir av — och pa det sétt som du tycker ar bast?

- Pa vilka grunder kommer personerna i klassen att vélja sin representant? Vad kommer de att
titta pa och valja efter?

(2
=)
*Bikupa

Troliga slutsatser:
Intresse, fortroende for personen.

Slutsats. Det finns alltsa tva typer av demokrati — direkt (alla tar stéllning personligen i fragan)
och indirekt (representativ) demokrati som behovs for att organisera ett samhalle, eller se till
att nagon ar ansvarig for att genomfora beslutet.

5. Kritiska aspekter: Representativ (indirekt) demokrati som nagot annat an direkt demokrati,
ansvarsprincipen, hela samhallet

Ibland ar det bra att alla far sdga vad de tycker, ibland &r det béattre och mer praktiskt att

representanter fattar beslut. I vilka typer av fragor kan det vara bra att ha en folkomrdstning?

Och i vilka typer av fragor &r det béttre att politikerna fattar beslut?

()
=)
*BIKUPA?

Definition av direkt och indirekt demokrati. Skriva upp pa tavlan och férklara i relation till det
de har gjort tidigare under lektionen. Satta i relation till folkomrdstning och politikerbeslut .
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DIREKT DEMOKRATI (Folkomrostning)

INDIREKT (Representativ) DEMOKRATI

= =4 =4 -4 A -A

= =4

Individers asikter

Mindre/lokala fragor

Skapar debatt och deltagande (delaktighet)

Ar kanske “mer demokratisk” i betydelsen folkvilja
Passar i isolerade fragor

Passar battre i mindre sammanhang

i frdgor som de valda representanterna inte hittar stod
for i sina partiprogram eller bakomliggande
ideologiska stéallningstaganden

ndr oenighet inom den representerade gruppen 4r stor
i fragor som enbart har betydelse lokalt eller inom en
Viss grupp

Direkt demokrati &r en styrelseform som man kan argumentera
mot for att:

= = =4 =a =9

Besluten maste besvaras med Ja- och Nej-fragor
Man behéver fa in expertkunskaper (utredningar)
De réstande behover tid for att sétta sig in i fragorna
Det finns en risk for ett 1agt valdeltagande om man
ska vara med och rgsta om manga fragor

Storre risk for att man rostar egennyttigt

il

f
!l
f
f
!l

Ideologi om ett samhalle

Kunskap och tid

Ansvar

Passar stora fragor med helheter att bevaka

dér det ar opraktiskt att alla rostberattigade deltar
dér utsedda representanter far ansvar for att
genomfdra beslut och kan avséttas om de inte skoter
det pa ett bra satt

som géller storre delar av samhallet dar
organiseringen och férdelningen av medel for att fa
samhallet att fungera maste vara under uppsikt
(skatter, skola, vard, forsvar)

som kan bevaka minoriteters och marginaliserade
gruppers intressen gentemot majoriteten

som fordrar mycket kunskap, expertis och
forberedelse

som vi inte vill ska fattas bara efter tyckande och

tillfalliga preferenser

Representativ demokrati ar en styrelseform som man kan
argumentera mot for att:

il

inte alla medborgare finns representerade (barn,
forstandshandikappade, invandrare utan svenskt
medborgarskap)

vissa beslut har en mer regional pragel och forstas
béttre av lokalbefolkningen

varje asikt (min asikt) ar unik och kan inte framféras
av nagon annan

majoriteten ska bestamma och dé handlar det om det

faktiska antal personer som har en viss asikt
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