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Fenomenografisk didaktik'
— en didaktisk mojlighet

Tomas Kroksmark®
Hégskolan for ldrande och kommunikation, J6nképing

Didaktik

Vi kan félja didaktikbegreppets uppkomst under 1600-talet och fram till var egen
tid i till exempel Kroksmark (1987). Genom en sddan historiebeskrivning kan vi
definiera skilda teoretiska fundament och innebérder kring nyttjandet av begrep-
pet. Dessa definitioner har jag sedan lagt som grund i ett f6rsok att avgridnsa det
didaktiska territoriet. I denna text skall jag framligga fenomenografin som teore-
tiskt fundament f6r viss form av didaktisk forskning dir det klassiskt kontinentala
didaktikbegreppet bildar utgangspunkten. Vi skall siledes s6ka oss fram till en
fenomenografisk didaktik. Inledningsvis sk jag dock géra en kortare introduktion
till didaktiken.

Didaktik (fr. grek. didaskalia; 1ira, undervisning, diddsko; lira, undervisa, didaskein
med den dubbla betydelsen undervisa/lira sig; diddskalos; lirare). Termen didaktik
ir en latinisering frin grekiskan och anvinds i modernt nordiskt och europeiskt
sprakbruk for att beteckna ett specifikt forsknings- och undervisningsomrade: /iran
om undervisning; undervisningslira; undervisningens och inldrningens teori och praktik. Didak-
tisk forskning bedrivs genom historiska, systematiska och empiriska studier. Ter-
men didaktik dr relativt ovanlig férekommande i den anglosaxiska sprakgemenska-
pen, dir den nirmast motsvaras av termen »Pedagogy», under det att svenskans
och tyskans »pedagogik»/»pidagogik» har sin motsvarighet i »Education». Under
senare 4r mirks nya svenska synonymer till didaktik som »lirande», »pedagogiskt
arbete» och »utbildningsvetenskap».

Didaktiken som forsknings- och undervisningsomrdde utgdr vid ldrositen i
Sverige en egen disciplin eller definieras som en del av pedagogiken. En betydande
del av omradet dr knutet till forskning relaterad till lirarutbildningarna men ocksa
till andra yrkesutbildningar vid universitet och hdgskolor som har nigon form av
undervisning och lirande som innehall.

Didaktikens historia

Ordet didaktik anvindes redan av Homeros och senare av Platon for att beskriva
den undervisningsmetod som Sokrates kallade majevtik. 1 den judiska idétraditionen
anvinds termen sparsamt i Gamla Testamentet for att i en explosionsartad omfatt-

! Texten dr ett sdrtryvk fran Kroksmatk, Tomas (1987). Fenomenorgrafisk didaktik. ACTA Universitatis
Gothoburgensis. Goteborg Studies in Educational Research, 63. (Doktorsavhandling).

Didaktisk Tidskrift, Jonkoping University Press 2007, ISSN 1101-7686
*Forfattarkorrespendens: tomas.kroksmark@hlk.hj.se


mailto:tomas.kroksmark@hlk.hj.se
mailto:tomas.kroksmark@hlk.hj.se

Tomas Kroksmark

ning anlitas d4 evangelisterna beskriver Jesu undervisande girning (se Kroksmark,
1990).

I mera systematisk mening inférdes didaktiken i Europa under 1600-talet. Av de
mest namnkunniga introduktérerna mirks holsteinaren Wolfgang Ratke (1517-
1632), som i arbetet Memorial (1613) foéreslog en undervisningsmetod (metodus
didiacticus) som skulle reformera lirarnas arbete i skolan. Av historiker halls dock
Johan Amos Comenius/Jan Amos Komensky (1792-1670) fran Mihren, som den
som pa ett avgOrande sitt bidrog till att didaktiken etablerades pd allvar. I hans om-
fattande didaktiska produktion mitrks Didactica Magna (1630-32),% utgiven pi latin i
samlingsverket Opera Didactica Ommnia (1657), som ett av de f6r omridets etablering
mest betydelsefulla. Comenius grundtanke om att undervisning konstitueras i en-
heten innehall-metod (vad-hur) har kommit att ligga grunden till vad som 4n idag
bendmns som den comenianska didaktiktraditionen. Som efterféljare mirks Jean
Jacques Rousseau (1712-1778), Johan Heinrich Pestalozzi (1746-1827) och i viss
man John Dewey (1859-1952). Idag omnimns den comenianska didaktiken inte
sillan i termer av en filosofiskt orienterad, humanvetenskaplig didaktik.

Didaktiken kom under 1800-talet att f4 en kompletterande mdjlighet genom
den tyske filosofen och pedagogen Johann Freidrich Herbart (1776-1841). I tva
arbeten, Algemeine Pidagogik (1806) och Umriss padagogischer 1 orelesungen (1835), lig-
ger Herbart ut den forsta vetenskapligt grundade didaktiken, som gér systematisk
skillnad mellan undervisningens innehéll (vad) och dess metod (hur). Den forst-
nimnda utgdrs av den praktiska filosofin (etiken), som anger bildningens mal, den
senare av psykologin, som anger vigen, medlen och hindren. Dirmed ir tvd syste-
matiskt skilda didaktikbegrepp etablerade i Europa. Dessa gav, var for sig eller i
kombination, upphovet till en mycket omfattande flora av inriktningar inom didak-
tiken. P en 6vergripande nivd gir det under 1900-talet, att skilja mellan bebaviorist-
sik didaktik, dialektisk-materialistisk didaktik, humanvetenskaplig didaktik, kritisk-teoretisk
didaktik, kritsik rationel] didaktik, neopositivistik didaktik, strukturalisteisk didaktik och
symbolisk-interaktionistisk didaktik. 1 samtida tysk didaktik yttrar sig detta i bla  bild-
ningsteoretisk didaktik (Wolfgang Klafki fére 1980), exemplerisk didaktik (Hans Scheu-
etl), genetisk didaktik (Martin Wagenschein), informationsteoretisk didaktik (Felix von
Cube), kommunikativ didaktik (Klaus Schaller), kritisk-konstruktiv didaktik (Wolfgang
Klafki efter 1980), wndervisningsteoretisk didaktik (Paul Heimann) och fenomenologisk
didaktik (Kite Meyer-Drawe). I svensk nutida didaktik gir det att skilja mellan fyra
huvudfundament f6r didaktik; filosofisk, pedagogisk, sociologisk och psykologisk.
Dessa yttrar sig bla. i Jvsvdrldsfenomenologisk didaktik, sambillskritisk och reflekterade
didaktik, liroplansteori och fenomenografisk didaktik, dir dven postmodern teoribild-
ning, feministiska, multi-etniska och kulturteoretiska fortecken dr under stark ut-
veckling;

Didaktiken grundlaggande fragor

De tyska didaktikerna Werner Jank och Hilbert Meyer (1991) gér en uppdelning av
didaktiken i en snivare och i en vidare avgrinsning, Da f6rs de klassiska frigorna
in férst, om sad skall undervisningen innehalla och hur skall detta géras tillgangligt
(f6r nagon). Dirutdver infors fragorna: vem dr det som skall lira (analyser av den

2 Utgiven 1999 Studentlitteratur. Ett annat betydelsefullt verk av Comenius — Otbis Sensualium Pic-
tus — dr utgivet 2004 av HLS-f6rlag,
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lirande minniskan); #dr skall man lira (sekvenseringsanalyser); med vem skall man
lira (gruppdynamiska analyser); var skall man ldra (analyser av det didaktiska rum-
met); genom vad skall man lira (liromedelsanalyser, multimedia); varfor skall man ldra
(legitimitetsanalyser); for vad skall man lira (mélanalyser) och vew bestammer lirandet
(makt/kontrollanalyser). Didaktiken omfattar ocksd ett viktigt omride som ror
planering av utbildning och undervisning pa statlig eller nationell niva. Inom denna
avgrinsning behandlas sirskilt frigor kring samhillets planliggning, syfte och mo-
tiv for utbildning och medborgarfostran, genom analyser av ideologiska utgangs-
punkter, politiska motiv etc som visar sig i den statliga och kommunala styrningen,
dimensioneringen och planeringen av utbildningssystem och skola.

Allman didaktik

Didaktiken kan delas in med avseende pé olika innehallsliga intressen. Ett sidan dr
allmin didaktik, som konstitueras genom att det dr generella eller Svergripande
frigor inom didaktiken som star centrala. Med allmin avses da alla frigor som inte
ir underordnade eller explicit understillda specifika avgrinsningar, som till exem-
pel dmnen, discipliner, yrken, stadiet, aldrar eller liknande, utan dir kunskapsut-
vecklingen dr tvirvetenskapligt relaterad, dmnesoverskridande eller eljest transfor-
mativ.

Amnesdidaktik — temadidaktik — fackdidaktik

Amnesdidaktiken (jfr begreppet »fackdidaktik», vilket har anknytning till danskans
och norskans »fag-didaktik» och tyskans »fach-didaktik») kan riktas mot eller un-
derordnas specifika avgrinsningar, bl.a. mot olika discipliner, t ex matematikdidak-
tik, mot skolimnen, t ex svenskimnets didaktik, mot omriden, t ex informations-
teknologins didaktik, mot temaomraden, t ex lekens didaktik, mot fackomraden, t
ex larares didaktik, mot en sirskild skolform, t ex gymnasieskolans didaktik eller
mot lirande organisationer (inom t ex privat ndringsliv) etc. Dylika indelningar mo-
tiveras av de specifika villkor som rader inom olika didaktiska omrdden. Det gir till
exempel att peka pa grundliggande skillnader mellan ett skolimne och en universi-
tetsdisciplin da det kommer till didaktisk forskning och kunskapsutveckling 1 savil
teori som 1 beprovad erfarenhet. P4 samma sitt rdder grundliggande skillnader
mellan matematikens didaktik och de samhillsorienterade dmnenas dito.

Den svenska didaktikens utveckling
Didaktiken i Sverige har en sirskild och viktig historia. Som en av de férsta upp-
mirksammade rikskansler Axel Oxenstierna dess mojligheter. Det var 1 efterdy-
ningarna av Sveriges insatser under det 30-driga kriget som behovet av att alfabeti-
sera svensk allmoge formulerades. Det yttersta syftet med denna var att gbra
svenskarna till goda protestanter. I Comenius memoarer beskrivs hur rikskanslern
ar 1642 f6rhérde honom om didaktiken under tvd dagar i Stockholm. Dir han 6.
métte ocksa drottning Kristina. Férhoret resulterade i att Comenius anmodades att
skriva liromedel att anvindas 1 svenska skolor.

Fran ar 1802 kunde lirare f6r forsta gangen examinera 1 didaktik vid de svenska
universiteten i Uppsala, Lund och Abo. Denna méjlighet gavs fram till 1820-talet
da den efter ett kungligt brev upphérde. Till pionjirgruppen som undervisare i
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didaktik hérde docenten Anders Otto Lindfors i Uppsala och professor (och ridda-
ren) Mathias Fremling i Lund. Den férsta gradualavhandlingen inom en didaktisk
avgrinsning framlades i Uppsala den 28 mars 1894 av Carl Oscar Dufvenberg: Mo-
dersmilet som centralt lirodmne.

Aven innehavaren av den forsta (1910) pedagogikprofessuren i Sverige Bertil
Hammer (1877-1929) arbetade med grundliggande didaktiska frigestillningar.
Frin mellankrigstiden och fram till i bérjan av 1980-talet var emellertid didaktiken i
det ndrmaste helt osedd i svensk forskning, Detta dr unikt i en jimforelse med 6v-
riga norden och flera av de europeiska linderna. Orsakerna till detta diskuteras
men allmint anses att pedagogikimnets dominerande position, med betydande
testpsykologisk orientering under nimnda period, helt tringde undan mdijligheter-
na och intresset for didaktiken. Det var genom att lirarutbildningarna under 1977
integrerades 1 universiteten och dirmed understilldes vetenskapliga krav, som di-
daktiken foreslogs som ldrarutbildningens och lirarnas vetenskapsomrade. Detta
torhallande kan forklara varfor didaktiken i en jimforelse med Gvriga Europa ir
relativt sparsamt representerad vid vara universitet och hégskolor. Det dr frimst
inom ldrarutbildningarna som didaktiken med tillh6érande svenska synonymer
kommit att bilda vetenskaplig grund. Numera finns professurer i didaktik vid G6-
teborgs universitet och vid Lirarhégskolan i Stockholm, i »pedagogiskt arbete» vid
universiteten i Linképing och Umed och vid Hogskolan i Jénképing, i »ldrande» vid
Luled tekniska universitet och vid Hégskolan i Norrképing. Professurer i »pedago-
gik med inriktning mot didaktik» finns vid Hégskolan i Vixjé samt vid Link&pings
universitet.

Didaktiken har hos olika svenska forskare och forskningsgrupper kommit att
betona skilda teorietiska utgingspunkter och antagande. Detta har fitt konsekven-
ser for teoriliggningen som i sin tur paverkat synen pa didaktikens mojligheter, pé
de forskningsfrigor som kan stillas och vilka ansprak som didaktisk forskning kan
formulera. I den hir artikeln ska jag ligga ut en av de kanske mest framgangsrika
didaktiska forskningsméjligheterna i Sverige, ndmligen fenomenografisk didaktik
(Kroksmark, 1987).

Fenomenografi — en inledande orientering

Fenomenografin (Marton, 1981) dr en forskningsansats inom frimst pedagogisk
och didaktisk forskning som avticker innebérdsteman och som for sitt berittigan-
de forutsitter att det finns foreteelser i virlden som har olika innebérd f6r olika
manniskor. Det dr en konkret ansats inom vad vi kallar kvalitativ analys. Med kon-
kret skall vi i sammanhanget f6rstd motsatsen till hypotetiskt deduktiv forskning pa
systemnivd. Innan jag gér in pa en diskussion om fenomenografins grundbegtrepp,
skall jag sdga nagot om dess uppkomst.

Fenomenografin dr en mer dn 25 4r gammal forskningsmetod, som efter hand
utvecklats till en metodologisk (Marton, 1981) och epistemologisk (Marton, et al
19806) teori. Ansatsen uppstod emellertid som en rent empiriskt utprévad forsk-
ningsmetod utan ansprik pa teoretisk referens till redan etablerade riktningar inom
kvalitativ analys. Daremot anknyter ansatsen retrospektivt till en rad teoretiska fun-
dament som efterhand och pa olika sitt verkat som teoretiska infléden till fenome-
nografin. Ett svenskt sidant exempel kan fenomenografin himta frin t ex vart
lands forste professor i pedagogik Bertil Hammer (se Kroksmark, 1991). Hammer
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bedrev pedagogisk forskning inom en tradition som fenomenografin utan vidare
kan anknyta till. Hammer kallade den didakograf:.

P4 liknande sitt som Hammer inympade en delvis ny teorigrund f6r pedagogisk
forskning, kan fenomenografin ses som ett alternativ till den kanske i flera avseen-
den alltf6r statistiskt priglade pedagogiska forskningen som dominerat i Sverige
alltsedan mellankrigstiden och fram till i slutet av 1970-talet. Hammer anknyter till
kontinental filosofi, huvudsakligen till Kant men ocksa till Husserls fenomenologi.
Fenomenografins teoretiska referenser kommer ocksd frimst frin kontinenten vil-
ket dven pd denna punkt bor uppfattas som ett alternativ till den sedan 1945 anglo-
sachsiskt influerade pedagogiken i Sverige.

Fenomenografin har retroaktivt tagit upp skilda teoretiska idéer frin den konti-
nentala traditionen. Bland annat inspirerades ansatsen under mitten av 1970-talet
av inldrningspsykologi och gestaltpsykologi (Silj6, 1975, Dahlgren, 1975, Svensson,
1976, Wenestam, 1979) och av varianter inom kritisk teori (Perneman, 1977). Un-
der 1980-talet har fenomenografin knutit an till savil psykoanalys som fenomeno-
logi (Theman, 1983, Kroksmark, 1987), som pa olika sitt bidragit till ett tydligare
fundament f6r fenomenografin. Steget fran att tala om teoretiska infléden till att
tala om att fenomenografin skulle vara t ex gestaltpsykologi, hermeneutik, psyko-
analys, fenomenologi etc dr emellertid alltfor stort. I denna text ska jag ligga ut en
mer sammanhallen teoretisk grund dir jag tar utgangspunkt i grundbegreppen /fevd
erfarenhet och livsvirlden.

Fenomenografin dr primdrt en forskningsmetodisk ansats som ir relaterad till
hur minniskor uppfattar saker och ting i en viss situation dir det uppfattade inne-
héllet 4r det centrala. Inte i traditionell psykologistisk mening dir skillnad gbrs mel-
lan uppfattandet (tinkandet som process) och innehallet i det tinkta utan i inten-
tional mening dir, uppfattandet och innehéllet utgdér samma entitet. Nar vi uppfat-
tar ndgot 4r det alltid just nidgot som vi uppfattar. Fenomenografin ir siledes en
ansats som vill gora verkligheten si som uppfattad s stor rittvisa det 6verhuvud it
moéjligt. Denna anpassning till den konkreta verkligheten g6z, att fenomenografin
inte entydigt kan vila pd hypotetiserande teoretiska fundament. Fundamenten vati-
erar med det innehall och den kontext som forskningsféretaget studerar, nigot
annat vore att gora avsteg frin ambitionen att avticka virlden som konkret uppfat-
tad och kontextuellt betingad. Denna fakticitet innebér i huvudsak tvd omstindig-
heter. For det forsta dr det mojligt att uppticka forskningsansatser inom fenome-
nografin som tar skilda teoretiska idéer och traditioner till hjilp. Detta kan framsta
som en inkonsekvens nir man vill beskriva fenomenografin genom dess anvind-
ning. Denna »inkonsekvens» bér emellertid framsta som en fortjdnst i meningen att
fenomenografin anpassas till en férdnderlig verklighet och till skilda innehall i stél-
let f6r att via en sndv teoriram fOrséka anpassa verkligheten till en vetenskaplig
modell. F6r det andra vill jag poidngtera att fenomenografin identifieras genom en
uppsittning grundbegrepp, som utgdr ansatsens pelare.

Fenomenografin bor uppfattas som en rorelse (movement): Den dr inte svaret
péa en enskild pedagogisk friga, den utforskar ett brett filt av pedagogiska proble-
momraden inom vitt skilda undervisningsimnen (ekonomi, fysik, matematik,
spraklira, kemi, psykologi, lek etc). Fenomenografin dr en rorelse ocksa i betydel-
sen betraktelsesitt: den har aldrig stelnat i en skola, vars lirosatser dogmatiskt for-
valtats av nya elever.

Nir jag i det foljande ger mig in pa att underséka och beskriva vad fenomeno-
grafi dr, blir det pa en ging en friga om att identifiera ansatsens grundpelare sam-
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tidigt som det inbjuder till en viss form av skapande. Det dr d4 nédvindigt att visa
fram det centrala i konstruktiv mening, dir fenomenografins potential beskrivs
men vi méste ocksd gi vidatre in i ansatsens hittills outforskade landskap, till feno-
menografins grundantaganden om minniskans och objektens natur, dock medvet-
na om att vi endast har f6r handen en stillbild av fenomenografins nuvarande posi-
tion och framfor allt: Den dr framkallad hir genom dess relation till didaktisk
forskning.

Fenomenografi ir, som redan papekats, en metodologi f6r viss form av kvalita-
tiv analys, som hittills utnyttjats frimst inom pedagogiken. Ordet dr sammansatt av
de bada leden fenomenon och grafia. Fenomenon gar tillbaka pa det grekiska ver-
bet fainesthai (pawveotnan) som betyder »att visa sig» och som gett substantivet fa-
inemenon (powveuevov) som betyder »det i-sig-sjdlv-visande», »det tydliga». Verbet
ar bildat ur faino (¢ouvo), som betyder: »att bringa i dagen», »att stilla 1 [juset», vars
stam fa- (¢o-) betyder ungefir: »det vari nagot kan bli uppenbarat och i sig sjilv
synligt». Vi maste alltsa med begreppet fenomen f&rstd: »Det-i-sig-sjalvt-visande,
»det uppenbara». Fenomen (Pevouev) hiller siledes den samlade totaliteten av det
som visar sig. Det innebir, att den studerade saken kan visa sig pa olika sitt som ér
avhingigt vart, dvs minniskans tilltride till den. Det kan t o m visa sig som nagot
det inte 4dr. Det kallar jag »sken»: det som ser ut som om [...]. Begreppet fenomen
kan didrmed ocksa anta betydelsen: det skenbara.

Fenomenografin 4r en avbildande, beskrivande ansats. Med detta forstir vi
bland anat, att metoden inte gor ansprak pa att avtidcka hur ndgot »egentligen» dr,
utan frimst intresserar sig for att férsta hur ndgot kan vara i ett rent ménskligt per-
spektiv. Denna distinktion finner vi hos Kant. Han skiljer mellan 4 ena sidan den
noumenala virlden som utgdrs av tinget-i-sig, en kunskapsform som betecknar
tingets inre och f6r manniskan dolda egenskaper. Vi har hir att géra med den rena,
obeflickat sanna och objektiva kunskapen. A andra sidan talar Kant om en feno-
menal virld ddr kunskapen om tinget-i-sig utgdrs av kunskap sidan som tingen
visar sig for oss, uppfattade genom ett subjektivt medium (rum och tid). Denna
distinktion, mellan den verkligt sanna virlden och den subjektivt uppfattade, kan
pé olika sitt betecknas som ett kantskt tankeinfléde i fenomenografin. Skillnaden
torde dock vara av det visentliga slaget, att fenomenografin aldrig handskas med
den noumenala vatlden, utan endast med den fenomenala virlden, dock i form av
skilda kvaliteter av denna som dr relaterade till men aldrig omfattar den som Kant
menar 4r den noumenala virlden. Kants tanke om en noumenal virld dr oméjlig
inom fenomenografin di vi méste friga oss om nédgon alls kan veta nigot om ting
hinsides sin egen erfarenhet. Minniskans vetande inskrinker sig snarare till ett em-
piriskt vetande, till verkligheten sd som den ter sig for oss.

Fenomenografin ir induktiy, vilket innebdr att forskningen rér avgrinsade en-
skildheter vars olika uttryck formas till generella slutsatser om det studerade och
undersékta objektet. Motsatsen dr deduktiv ansats, dir forskaren formulerar en
teori om fenomenet for att sedan préva teorins giltighet i de avgrinsade enskildhe-
terna.

Fenomenografin intresserar sig f6r méinniskors uppfattningar av fenomen i den
levda virlden. Uppfattningsbegreppet dr fenomenografins mest centrala begrepp
genom att det pekar ut den vetenskapliga nivin och ger en speciell och komplex
innebérd 4t kunskapsbegreppet. I ett ofta citerat arbete av Marton och Svensson
heter det:
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Uppfattningar stir ofta for det som dr underfOrstitt, det som inte behéver sigas
eller som inte kan sdgas, eftersom det aldrig varit féremal for reflektion. De utgdr
den referensram inom vilken vi samlat vara kunskaper eller den grund, pé vilken vi
bygger vara resonemang (Marton & Svensson, 1978 s. 20).

Uppfattningarnas férhallande till kunskapsbegreppet fir inom fenomenografin en
speciell inneb6rd. Kunskap betyder da att omfatta eller fi insikt i och implicit eller
explicit forstd nagot upplevt, iakttaget eller erfaret. Kunskapen ir relaterad till tin-
kandets intentionalitet dir denna omfattar en viss innebérd av det som vi har kun-
skap om. Vi kan anvinda begreppet som verb eller som substantiv. I det f6rra fallet
far kunskap en producerande innebérd, vilket borde leda oss till termen »kunska-
pa». Denna duger emellertid inte i svenskt sprakbruk. I substantivformen fir kun-
skap en objektiverande betydelse, som for tanken mot det alltfor intellektualistiska
begreppet inse eller till begreppet forsta. En substantiverad form av begreppet kun-
skap leder ut6ver betydelsen att vinna insyn i nigot ocksé till resultatet av denna.
Vad fenomenografin behéver dr ett begrepp som kommer 4t alla de tre redovisade
betydelserna utan att dessa preciseras genom omskrivning varje gang de anvinds.
Begreppet bor ocksa halla en innebdrd som tar hinsyn till kunskap som komplex
och som subjektiv samt till den systematiska méjligheten att skilja mellan att bli
varse nigot och till att uppfatta varseblivningen som ndgot. Uppfattningsbegreppet
erbjuder denna utvidgade innebérd av kunskapsbegreppet. Dirmed utnyttjar jag
begreppet uppfattning tor att ge innebdrd 4t substantivet kunskap i betydelsen
resultat, #ppfattande som substantivets producerande betydelse och verbet kunskap
med #uppfatta® En uppfattning blir pd si vis en beteckning som integrerar skilda
kvaliteter och aspekter av kunskapsbegreppet. Kunskap sammanfaller ddrmed med
uppfattning och betecknar en i-vitlden-varo. Denna slags tillvaro uttrycks i intet-
nalt och externalt holistisk intentionalitet, dvs som helheter dir innebordsaspekter
av virlden dr givna, konsistenta och logiska f6r biraren.

I konsekvens med att uppfattningen utgérs av innebérden hos fenomenet som en
helhet fokuseras i forsta hand inneb6rden av huvuddelar av fenomenet och dessas
relationer vid beskrivningen av en uppfattning (Svensson, 1984 s 12f).

Hir g6rs siledes distinktionen mellan 4 ena sidan vad vi lingre fram skall kontras-
tera som tren uppfattning versus uppfattning som i nidgot avseende ir reflekterad
och 4 den andra sidan mellan den objektiva vitlden och den subjektivt erfarna
virlden. Den objektiva vitlden pekar ut en verklighet som vi kan observera utifrin
for att uttala oss om hur nagot ir, eller vad vi i dagligt tal kallar fakta och som inom
fenomenografin benimns férsta ordningens perspektiv och tillskrivs forskning
med objektivistiska ansprak (naturvetenskap, medicin, etc). Den subjektivt erfarna
virlden papekar en annan beskrivningsnivd som utgdr en anan central del av fe-
nomenografin. Denna niva bendmns som andra ordningens perspektiv och definie-
rar vetenskaper med humanistiska ansprak, uppfattningsperspektivet blir dd under-
ordnat levd erfarenhet, livsvirlden, i-virlden-varon. Det dr siledes uppfattningarna
av vitlden som utgdr sjilva beskrivningsnivan. Detta betyder ett accepterande av
att minniskor uppfattar, och dirmed som ett resultat av detta, f6rstar, handlar och

3 Jfr Bengtssons not 1 i hans 6versittning av Hussetl, E. Fenomenologins idé. Goteborg: Daidalos.



Tomas Kroksmark

otienterar sig i virlden pa kvalitativt olika sitt. Det blir inte en friga om att nigot
ar sant eller falskt, utan om det som individen uppfattar som sant eller falskt.

Inom inldrningspsykologin frigar man sig ofta varfor, for att ta ett exempel, vissa
barn lyckas bittre 4n andra i skolan. Vatje tinkbart svar pd denna friga ir ett utta-
lande om verkligheten. Ett alternativ it en friga av den typ som Saljo (19784 still-
de: Vad tror man det beror pa att en del barn lyckas bittre 4n andra i skolan? Varje
svar pd denna typ av friga ir ett uttalande som representerar tva skilda perspektiv.
(Marton, 1978).

Citatet anger skillnaden mellan férsta och andra ordningarnas perspektiv som en
skillnad i beskrivningsniva. A ena sidan kan man beskriva t ex fascinationen med
Fia-spelet som tur och otur. A andra sidan, ur andra ordningens perspektiv, ir det
moijligt att beskriva Fia-spelets inre hemlighet som ren skicklighet i att sld tirning, 1
det senare fallet 4r det i barns forestillningsvirld inte oméjligt att tro att vuxna ér
skickligare 1 Fia-spel 4n vad barn ir, eftersom den vuxne antas besitta utvecklad
firdighet i att sla sexor med tirningen. I ett andra ordningens perspektiv dr detta
sant men ur forsta ordningens perspektiv dr detta falskt.

Vi ir alla i virlden men den konstituerar sig i vira medvetanden pa olika sitt.
Dirfér fokuserar fenomenografin kvalitativa skillnader av i-virlden-varon. Det ir
alltsa inte ndgon idealistisk teori, dvs en teori som utgdr ifrdn att méinniskans tin-
kande allena bestimmer virlden s, att denna upphor att existera i det 6gonblick vi
slutar tinka pé den (jfr t ex Fichte). Den ir heller ingen materialistisk eller empiris-
tisk teori, som antar att virlden endast dr en och objektiv, att den existerar oavsett
mdnniskan och att minniskan med ritta metoder kan nd den sanna och objektiva
kunskapen. Fenomenografin antar istillet, att minniskans i-virlden-varo (ung:
(om)virldsuppfattning) dr komplext given, dvs att madnniskan har en dialektisk rela-
tion till virlden ddr minniskan definieras i virlden i samma &gonblick som vitlden
definierar méinniskan. Minniskan talar till vitlden som talar till manniskan.

Kontextualitet

Nir vi varseblir ett objekt upptrider det alltid 1 ett visst sammanhang och 1 ett visst
historiskt 6gonblick och genom en viss mening som delar av oss sjilva. Om vi t ex
stoter pa ett instrument frin en annan kultur eller fran en avligsen tid sdger det oss
inte mycket. Det upptrider i »fel» historiskt sammanhang, vilket innebdr att vi inte
kan uppfatta eller forstd dess mening eller anvindning. Pa liknande sitt har vi sva-
righeter i att forsta foreteelser fran var egen tid och omgivning om de inte 4r inpla-
cerade 1 ett sammanhang,

— \

4 8idljo, R. Learning in the learnet's petspective. I — Some common-sense conceptions. Report from
the Institute of Education, University of Géteborg, no 76, 1979.
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Om vi frigar minniskor vad figuren® ovan ir for nagot, svarar sikert de flesta att
det dr ett paustecken i texten eller kanske ndgot tecknat pa mafd. Vi ser figuren,
reflekterar den i ndgon mening och férstir den som nagot. Dylika figurer upptri-
der aldrig i vart medvetande som blott figurer mot en tom bakgrund: vi forstar
alltid saker som nagot, insatta i ett sammanhang. Diremot dr det tinkbart att na-
gon inte alls ser den flygande fageln, utan i stillet nigot sa lingsokt som ett slags
segelflyg eller méjligen tvd mjuka kullar frin Skagens geografi eller ndgot annat
som vir fantasi kan erbjuda oss. Nir vi fyller ut figurens omgivning inskranks ock-
sd mojligheten till att se ndgot annat dn vad som ir givet av sjilva sammanhanget.

Fenomenografin intresserar sig for vad minniskan uppfattar och hur uppfattningen
ir beskaffad, dvs nir minniskan uppfattar nigot behandlar (tinker, handlar, kinner
etc) hon detta subjektivt. Uppfattningen antas uppsta i det perspektiv som minni-
skan har genom en aspekt i den levda virlden. Vi konstituerar tingens mening ge-
nom att vi intellektuellt, kroppsligt, kinslomissigt etc erfar dessa frin en viss posi-
tion 1 vardagsvirlden.

Dirfor antar fenomenografin att erfarenheten konstituerar sig som uppfattning
hos minniskan. Vi konfronteras stindigt med ny varseblivning, med nya sinnesin-
tryck. Dessa upptrider i en kontinuerlic medvetandestrom vilket innebdr att sinne-
sintryck stdndigt strtobmmar i minniskan likt en film i en projektor och da vi en
ging erfarit ett fenomen kan vi aldrig atervinda till samma erfarenhet en gang till,
di tinget visar sig med ett stindigt nytt medvetandeinnehdll eftersom samman-
hanget 4r nytt. Vi kan dtervinda till samma objekt men aldrig till samma erfarenhet
av det pd samma sitt som vi aldrig kan stiga ned i samma flod tvd ganger.

3 Exemplet dr himtat frin Thde, D. Consequences of Phenomenology. New York: SUNY 1986, p 59f.
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Uppfattningsbegreppet

Analytiskt bestdr en uppfattning av en intentional akt’ Med intentional menas att
medvetandet 4r riktat mot ndgot speciellt. Nir vi tinker, handlar, ser, kinner eller
ir; tinker etc vi alltid pd nigot. Den intentionala akten har ett innehall. Objektet ér
det som varat refererar till. Objekt skall vi hir f6rstd som en akt vilket innebir, att t
ex tinkande och handlande antas som en konstituerande verksamhet, dir vi inte
kan skilja mellan ménniskan och objektet, utan méste behandla den dialektiska rela-
tionen mellan dem som en ouppléslig helhet. Tinkandet och handlandet antas som
processer, dir intentionaliteten avgridnsar det vi t ex tinker pa, dir det tinkta ob-
jektet fir en viss mening genom tankeakten. P4 sd vis stir den innchillsliga av-
grinsningen i ett symbiotiskt férhdllande till den referentiella aspekten av innehal-
let. Vi behandlar intellektuellt samma innehdll men avgransar skilda aspekter (kvali-
teter) 1 vér referens till det.

Den fenomenografiska uppfattningen bestar pa si vis och i andra ord av en vad-
och en hur-aspekt. Dessa aspekter antas alltid som samtidigt givna i uppfattningen
men 4r analytiskt separerbara. Vad-aspekten 16ser ut det tinktas objekt. Detta kan
vara av savil fysisk (stolar, bord etc) som psykisk (t ex matematiska bevis, kinslor,
tinkandet riktat mot sig sjalvt) natur. Hur-aspekten 16ser ut de processer som leder
fram till det tdnktas vad-aspekt. Innehall och process antas di som intentionala
akter. Hur-aspekten blir den aspekt i den intentionala akten som analysen utgir
ifrdn och som betonar i férhallandet till vad-aspekten. Det blir dd behandlingen av
innehallet som ger upphovet till en viss kvalitet 1 en innehallslig avgrinsning. Detta
grundantagande inom fenomenografin f6r med sig mojligheten att analyser av
uppfattningar kan visa de komponenter i den intentionala akten som leder subjek-
tet fram till att en viss inneb6rd konstitueras i métet subjekt-objekt. Denna mojlig-
het skiljer sig frin kartliggningar av t ex elevtinkande som fokuserar endast tin-
kandets innehallskomponent. Genom att férldgga analysens huvudintresse till upp-
fattningens hur-aspekt instiller sig en dimension i analysen som kan verifiera eller
falsifiera det subjektivt uppfattade innehallet i férhdllande till det utforskade objek-
tets innehall. Det innebir att vi kan definiera de situationer da vi frigar ménniskor
om en sak och de svarar oss pa nagot annat. Det dr sdledes i ett sidant fall som tva
skilda intentionala akter definieras genom analyser av uppfattningens hur-aspekt.

Vart sdtt att avgransa och var mojlighet att definiera ér ett resultat av all var tidi-
gare erfarenhet av att leva och att vara-i-virlden. Nir vi t ex varseblir de raka
strecken i figuren nedan, dr det méjligt £6r oss, att f6rstd strecken som just en sam-
ling trianglar med viss systematik.

6 Termen akt dr himtad frin den betydelse som en akt har i en teaterpjds. Inom en akt tematiseras ett
avgrinsat innehall. Det dr en viss process som leder innehillet fram till en definierad férstdelse. Jag
anvinder formen intentional -a istillet f6r det grammatiskt riktigare intentionell -a -t. Jag utnyttjar
begtreppet som ett tekniskt begrepp som refererar till fenomenologins inneb6rd av intentionalitetsbe-

greppet.

10



Fenomenografisk didaktik

Denna tvidimensionella bild kan emellertid ocksa framstd som en polygon med
sex sidor och med tre diagonaler. Studerar vi figuren ytterligare, framtrider (ibland
med svérighet) en ny mojlig forstielse, nimligen en tredimensionell kub. Vi har
genom var varseblivning erfarit samma ting, men det har konstituerat sig i vart
medvetande som tre kvalitativt skilda fenomen. Fenomenografin talar om kvalita-
tivt skilda uppfattningar av samma objekt. En intressant poing i sammanhanget,
som fenomenografin gor, dr att nir vi en ging sett t ex den tredimensionella méj-
ligheten, dvs nir vi i vart medvetande konstituerat denna uppfattning genom vart
dialektiska forhallande till objektet, upptrider alltid denna uppfattning och dess
forstdelse som sjilvklar samtidigt som den tidigare, det vi kallar den initiala méjlig-
heten till att uppfatta fenomenet kvarstir. Det dr ndr fenomenografin tematiserar
att sddant intressefokus som fenomenografins kunskaps- och inlirningssyn fram-
trider. Det 4r minniskans skilda uppfattningar av olika innehall som bildar grun-
den f6r fenomenografins kunskaps- och inlirningssyn.

Annorlunda uttryckt kan denna férklaras genom att definiera kunskap som en
speciell uppfattning av ett intentionalt objekt i den levda virlden dir inldrning 4r en
friga om att foérindra en uppfattning som 1 sig redan haller en aspekt av samma
innehall, dvs att r6ra sig frin en kvalitet i uppfattandet till en ny som ér kvalitativt
annorlunda och i nidgon mening mera fullstindig. Minniskans dialektiska f6rhal-
lande i vitlden blir pd det sittet en frdga som innefattar antagandet, att fenomenen
upptrider hos minniskan med ett stérre medvetandeinnehill 4n vad minniskan
initialt alltid kan uppfatta. Den tredimensionella kuben presenterade sig naturligtvis
ocksa som en mojlig uppfattning innan vi kunde uppfatta den. Vi talar om att ting-
et presenterar sig som skilda avskuggningar’ eller som erfarna ur ett visst perspek-
tiv och att dessa konstituerar sig som visst medvetande hos minniskan. Det kan
aldrig bli tal om att tinget presenterar sig med hela sitt innehall samtidigt. Om detta
skulle vara méjligt, skulle den sinnliga erfarenheten kriva en intellektuell erfarenhet
och sa dr nu inte fallet. Genom det dialektiska férhallandet i vitlden och genom t
ex undervisning dr det méjligt £6r minniskan att férdndra sin uppfattning av ett
avgrinsat innehall och pé sa sitt forindra sin kunskap. I sammanhanget gir det
ocksa att tala 1 termer av att sakerna presenterar sig for oss som ndgot dir sjilva
presentationen dr storre, mera omfattande och kvalitativt mer komplex, 4n vad
som dr givet 1 sjdlva varseblivningen av saken. Vi med-erfar da nagot i presentatio-
nen. Det innebir till exempel att da vi erfar en armatur med-erfar vi att den kan ge
ljus, dven om det inte dr uppenbart i sjdlva presentationen av armaturen; en pennas
»pennahety — dvs att den lingsmala saken gir att skriva med — dr ndgot som vi me-

7 Anvinds av Hussetl. I tyskan Abschattung, synonymt med Ansicht som betydet ungefir fortoning och
Erscheinung framtoning.
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derfar; att huset som vis har en baksida och att det ir till for att bo i; att doften
som vi erfar kommer frin en hindelse i vir barndom; minniskan som vi méter ar
inte bara ett fysiskt objekt hon 4r ocksa nagon, osv. Allt det som inte 4r givet i pre-
sentationen dr det som bendmns wed-erfarenber. 1 viss mening dr det med-erfarenhe-
ter som fenomenografin intressera sig for.

Uppfattningsbegreppet har inom delar av fenomenografin en éverordnad still-
ning. Skilda uppfattningar av ett ting definierar tillsammans en intersubjektiv for-
stdelse av det aktuella objektet. Det innebir, att en beskrivning av minniskans sam-
lade uppfattningar, dvs skilda kvaliteter systematiserade i ett beskrivande kategori-
system, definierar den totalt mojliga kunskap som kan konstitueras som medvetan-
de vid ett visst tillfille.

Nir en fenomenografiskt anlagd forskning underséker, tematiserar och beskri-
ver ett avgrinsat objekt 1 omvirlden, t ex barns uppfattningar av inlirning dr det
mojligt att undersdka detta problemomrade pa flera skilda sdtt. Vi kan t ex under-
visa barn om nédgot och efter det att de lirt sig (eller inte ldrt sig) friga dem vad
inldrning dr (Pramling, 1983). Vi kan ocksa friga vuxna vad inlirning dr som feno-
men (Sdlj6, 1979) genom att direkt friga vad den intervjuade menar med inlirning.
I bida fallen avgrinsas samma intentionala objekt men med en metodisk design
anpassad efter den intervjuades forutsittning att ge svar pa frigan. Bida exemplen
g6r emellertid ansprak pé att beskriva minniskors, i det forsta fallet barns och 1 det
andra fallet vuxnas, (i intersubjektiv mening) samlade uppfattningar av inldrning,
redovisade i termer av kvalitativa skillnader. Vi kan ocksa stilla frigan till nigon
om vad ndgot dr, utan att det 4dr relaterat till lirande. Om svaren kan beskrivas i
kvalitativa skillnader 4r det en beskrivning av uppfattandets innehallsliga komplexi-
tet.

Uppfattningsbegreppet som 6verordnat skall definieras genom det innehdll som
uppfattningstemat skall beskriva. Vissa innehall tilliter beskrivningskategorier som
ar direkt relaterade till uppfattningarna, t ex Alexanderssons studie (1985) om stu-
denters uppfattningar av orsakerna till svilt i tredje vérldens linder. Alexandersson
redovisar tre kvalitativt skilda uppfattningar: Svilt dr ett resultat av maktloshet,
otillricklig produktion av mat samt som en foljd av 6verbefolkning (Alexanders-
son, 1985 s 100ff). Denna typ av beskrivning benidmns dekontextualiserad genom att
beskrivningskategorierna belyser kvalitativa forhallanden mellan uppfattningar i sig.
Ett annat exempel dr den kvalitativa skillnaden mellan att ldra sig att lisa och att
ldsa fOr att lira sig. Uppfattningar kan ocksa hanteras pd en annan beskrivningsniva
genom beskrivningar som pa en begreppsligt generaliserande niva hanterar den
direkta uppfattningen. Denna beskrivningsnivd bendmns som kontextualiserad och
kan exemplifieras med Svenssons (19706) studie av inldrning i termer av holistisk-a-
tomisktisk eller Martons (1976) distinktion yt-djupinldrning, dir uppfattningar ut-
nyttjas t ex for att forstd hur inldrning gar till. Svensson (1984) anvinder kontext-
begreppet i metodologisk mening. D4 gérs distinktionen mellan uppfattningarnas
beskrivningsnivad genom en skillnad i kunskapsintresse mellan konkret och inne-
héllsspecifik 4 ena sidan och 4 den andra sidan abstrakta och allmidnna aspekter.
Dessa skillnader visar sig i hur forskaren arbetar med beskrivningskategorierna:
Dekontextualisering av uppfattningar hanterar dessa i beskrivningskategorierna
som uppfattningar i sig dir intressefokus forldggs till sjilva aktiviteten, utryckta ur
sitt sammanhang. Kontextualisering innebdr en beskrivningsnivd dir uppfattning-
arna relateras eller inplaceras 1 ett ytterligare innehallsligt sammanhang,
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Nir fenomenografin studerar undervisningsinnehdll, identifierar analysen inte
sillan olika slag av uppfattande och fOrstielse inom en kvalitet. Det betyder att det
ir mojligt att diskutera utsagor som skilda men dnd4 tillh6rande samma beskriv-
ningskvalitet. Kroksmark (1986) undersokte t ex mellanstadieelevers uppfattningar
av subtraktionsrdkning, huvudrikning med tiotal, tiotalséverging och dir »lan»
miste utféras. Bland sex skilda uppfattningar, identifierades bland annat vad jag
benidmnde tva skilda behandlingssitt inom samma uppfattning (tankekvalitet):

34-15=

Behandlingssatt A: Behandlingssatt B Behandlingssatt C:
34-15= 34-15= 34-15=
30-10=120 34-4=30 34-10=24
4-5=—| 30-15=15 / 15+15=30 24-5=19
20-1=19 [5+4=19

I exemplet beskrivs ett B-behandlingssitt, som ir ett felbehandlingssitt men som
inda utnyttjar kvalitativt samma behandlingssitt som det relativt avancerade A-sit-
tet. Det gar inte att skilja dessa 1 kvalitativ mening (jfr Lybeck, 1981, som utnyttjar
begreppet tankeform som betecknar en helt annan innehallslig dimension®).

Beskrivningskategorierna dr alltid innehallsrelaterade, vilket innebir att de ar
ordnade i forhadllande till varandra genom dess innehallsliga karaktir, eller aterfor-
bara pa innehdll men alltid med avseende pa det 6verordnade begreppsparet likhe-
ter och skillnader. P4 si vis kan de kvalitativt skilda beskrivningskategorierna in-
ternt grupperas med avseende pa att de bildar t ex forutsittningar f6r varandra
eller att de dr hirledda ur varandra. Pramling (1983) visar detta i vad hon kallar hie-
rarkisering av uppfattningar av vad det for forskolebarn ér att »kunna nagot». Pa
frigan om »vad» det dr att kunna nigot identifierade Pramling kategorierna »gora-
veta-forsta» dir en (de) senare uppfattning(arna) forutsitter de(n) féregiende, dvs
ett forskolebarn som t ex uppfattar kunskap som att »g6éra» niagot kan inte uttrycka
samma innehdll som att »f6rsta» ndgot, pa samma sitt som ett barn som uppfattar
att kunskap dr att »veta» nagot inte kan uttrycka samma innehall som att »forsta»
men vil som att »goray.

Kategorierna uppstar direkt ur data, dvs ur det transkriberade (fértextade) talet
vilket innebir, att det dr det talade ordet, 6verfort till text, som tolkas och fangas 1
kvalitativt skilda beskrivningskategorier. I allmidnhet har forskaren ritt till tolkning,
upptickt och benimning av hur kategoriernas innehall skall analyseras, beskrivas
och ordnas. Detta innebir, att ett aktivt val av dimension eller aspekt gors 1 tolk-
ningen av innehdllet som tar sin utgangspunkt i det innehdll som forskningsprojek-
tet syftat till att undersoka dir sjilva resultatet utgbrs av gestaltningar av hur indi-
viderna pa olika sitt gett inneb6rd at innehallet i fraga. Forskningsprojektets fokus
samt tolkningens referensramar bér da klart presenteras och relateras till innehall
och dirmed ocksa till kategorisystemet. Kravet pd att kategorierna eller grunden
for dess tolkning skall kunna identifieras eller kunna dterforas direkt i data, pa utsa-
ge-/handlingsniva, ir ett oeftergivligt krav, dock med den reserverade méjligheten

8 Jfr begreppet kollektiv som kan anta tv skilda betydelser: a. Som gemensam referensram, och b.
som det totala utfallsrummet av subjektivt buren kunskap uttryckt i termer av skillnader i innehall.
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att kategorisystemet ibland kan peka ut tinkbara uppfattningar som borde finnas
representerade men som inte finns tillgdngliga eller identifierbara i data.

Dirmed har vi sagt att fenomenografin strivar efter att bilda kunskap om den
konkret uppfattade verkligheten, dvs att sa levande och vardagsnira som det ir
mojligt beskriva den pedagogiska verkligheten. Ansatsen dr innebdrdsbeskrivande
vilket innebdr att innebérder uttolkas ur intentionala uttryck. Darfér rymmer fe-
nomenografin ibland savil psykoanalytiska som hermeneutiska tolkningsinslag.

Fenomenografin studerar, som vi diskuterat ovan, avgrinsade innehall. Nir fe-
nomenografin tillimpas inom didaktiken utgér den frimst en mojlighet inom en
innehillsspecifik eller fack-/dmnesdidaktisk avgrinsning (Marton, 1983, 1986a).

Den fackdidaktiska hemvisten 4r emellertid inte helt genomgaende. Vi maste
forstd, att en fenomenografisk didaktik alltid tar sin utgadngspunkt i det speciella
undervisningsinnehéllets behandling, Genom att studera hur t ex elever uppfattar
ett visst undervisningsinnehdll, genereras kunskap som ir relevant for savil fackdi-
daktiken som allmindidaktiken. Till den férra hér kunskap som kan ligea till grund
tor val av undervisningsinnehdll och hur detta skall behandlas inom ett 4mne, ett
tvirvetenskapligt tema eller ett skolstadium. Till allmindidaktiken kan kunskap
genereras ur elevtinkandet och bli relevant fér t ex ldroplansteorin genom ett
explicitgbrande av métet mellan elevtinkande och analyser av varfor visst innehall
viljs till en av staten organiserad undervisning. I Lundgrens (1984) terminologi
skulle detta mote konstitueras genom analyser av de grunder vilka virderingar,
kunskaper och erfarenheter i undervisningen viljs ut och organiseras pa. Kunskap
om elevtinkande kan ocks4 ligga till grund f6r val av generella undervisningsmeto-
der. Fenomenografisk didaktik dr saledes inte endast en forskningsmetodisk ansats
inom dmnesdidaktiken utan ocksi relevant f6r det totala didaktiska forskningsterti-
toriet.

I det 6gonblick fenomenografin utnyttjas for att generera kunskap relevant for
didaktiken, blir det nédvindigt att tematisera ansatsens implicita ontologi. Detta
innebidr en explikation av fenomenografins antaganden om minniskans och objek-
tens beskaffenhet. Denna nddvindighet uppkommer di fenomenografin intresse-
rar sig for didaktiska problemomraden.

Didaktiska forskningsproblem som utforskas via fenomenografin underséker
och kartligger inte endast elevers uppfattningar av skilda undervisningsinnehall.
Didaktiken stiller kravet att ett steg mdste tas bortom det som vi kan kalla den
forsta fenomenografin, den som i huvudsak dr en epistemologi, utan krav pa en
explicit ontologi. Nir forskning om elevers uppfattningar av skilda undervis-
ningsinnehdll ocksd undersdker och beskriver det tinkta innehallets autonomi, dvs
det intentionala tdnkandets (uppfattandets) utvecklings-kedja; relationer mellan
kedjans olika komponenter och komponenternas utveckling, instiller sig den onto-
logiska frigan. Den bor besvaras.

Jag har tidigare omnimnt fenomenografin som en metodologi inom samhills-
och kulturvetenskaperna, jag har ocksd pekat pd ansatsens utveckling mot att tema-
tisera epistemologiska frigor. Om vi nu tar yttetligare ett steg, ddr vi vill utveckla
en didaktisk méjlighet som grundar sig 1 f6rs6k att uttala oss om hur ménniskan
6verhuvud kan uppfatta tingen och hur dessa kan konstitueras som medvetande
och dessutom hur minniskan kan férdndra sitt medvetandeinnehdll, t ex genom
lirande, kan detta inte ske genom en implicit ontologi.

Fenomenografisk didaktik gor ansprik pé att bilda kunskap med direkt biring
pa val av undervisningens innehall och behandling av detta genom beskrivningar
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av kvalitativt skilda uppfattningar av olika undervisningsinnehdll. Dessa beskriv-
ningar utnyttjas som grund fér val av undervisningens innehall och dess behand-
ling. Innehillet i undervisningen viljs genom kunskap om hur den lirande méinni-
skan under tillignandeprocessen behandlar samma innehdll pa kvalitativt skilda
sitt. P4 detta sitt liter jag beskrivningar av skilda uppfattningar legitimera val av
innehall genom dess grundliggande férutsittningar for att inlirning av samma in-
nehdll skall kunna ske. Inlirning innebir inom fenomenografin kvalitativa férind-
ringar av uppfattningar si att tinkandet, handlandet etc: uppfattandet ror sig fran
ett uppfattande till ett annat som i ndgon bemirkelse dr bittre. Vi méste nu friga
oss: Hur kan detta ske?

I min inledande diskussion och genom de frigor som didaktiken stiller till fe-
nomenografin har vi nu natt en punkt dir fenomenografins kunskapsteori fordrar
en teoretisk Gverbyggnad, en ontologisk explikation. Vi maste siledes ge svar pa
fragan: Hur konstitueras virlden som uppfattningar hos minniskan och hur ir det
mojligt att dessa i en del fall stindigt f6rdndras?

Fenomenografins regionala ontologi

Varje metodologi och epistemologi bygger pa antaganden av ontologisk art, dvs
antaganden om mainniskans och objektens natur, eller i andra ord: om verklighe-
tens beskaffenhet. Dessa antaganden ir emellertid inte alltid vare sig sjilvklara eller
explicit blottlagda inom forskningen. Detta hinger ofta samman med att riktningar
inom t ex pedagogiken eller didaktiken inte funnit det vara en central uppgift att
utreda de ontologiska grunderna da dessa discipliner i férsta hand framstatt som
praktiskt orienterade. Pa sa vis kan pedagogisk och didaktisk forskning sigas vara
naiv och omedveten om sina egna utgangspunkter och grundliggande antaganden.
Dessa forhallande giller emellertid frimst den anglosachsiskt praglade 1900-talspe-
dagogiken och didaktiken och da svensk pedagogisk forskning 1 allt vdsentligt tagit
upp just dessa idéstrébmmar drabbar kritiken ockséd svensk pedagogisk forskning.

I min tematisering av fenomenografin har jag aterkommande gjort faststillan-
den som mycket nira knyter an till ontologiska problemstillningar. Egentligen
skulle jag kunna hivda, att humanvetenskaplig forskning som inte fOrst utreder
antaganden om verklighetens beskaffenhet inte heller dr kapabel att i grunden utta-
la sig kring frigor om t ex kunskaps- eller forskningsteoretisk och/eller —metodo-
logisk natur. Sidan vetenskap beskriver ofta tillvarons vardaglighet som teoretisk
kunskap i vetenskaplig drikt. Detta i sig pakallar en utredning av fenomenografins
ontologiska antaganden.

Ontologier har en ofrinkomlig polemisk funktion, si ocksi fenomenografins
ontologi. Polemiken har savil intern som extern karaktir vilket innebir att ett be-
skriva av fenomenografins ontologiska antaganden med nédvindighet betyder att
flera av ansatsens for-givet-tagna egenskaper utsitts for kritik. Denna kritik £6r
ibland med sig att det som tidigare riknats som fenomenografi visar sig vara nagot
annat 4n just fenomenografi. Den externa polemiken riktar sig som kritik och al-
ternativ mot redan tematiserade ontologier. Men jag ser nagot mycket konstruktivt
tér den pedagogiska och didaktiska forskning som behandlar inlirningsteman av
olika slag och fér fenomenografin i att f6rséka undersdka och beskriva och disku-
tera skilda ontologiska fundament och att, som hir, tematisera en speciell ansats
ontologi.
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I det f6ljande skall jag ange konturerna till en fenomenografisk ontologi utan
att stilla fackfilosofiska krav pd grundlighet. Det innebir ett utpekande av de mest
centrala delarna i en ontologi fér fenomenografin, det innebdr en svag be-
greppsapparat och viss brist pa stringens i hur skilda begrepp och tankegingar re-
fereras till sina upphovsmin. Aterigen ser jag filosofins inflytande pa fenomeno-
grafin som ett infléde av tankar dir tanken 4r mer betydelsefull 4n biraren av den.

Lat mig forst avgrinsa virt f6rsok att Sppna en fenomenografisk ontologi i en
regional ontologi (jfr Husserl, 1970 p 59ff), eftersom vi endast dr intresserade av att
tydligeéra de grundliggande dragen hos en begrinsad del, en region, av allt som
finns. Denna region kommer att begrinsas av fenomenografins huvudbegrepp:
uppfattning som di utgdr sjilva tilltrddet till fenomenografins antaganden om
verklighetens beskafenhet. Det innebidr att uppfattningsbegreppet inom fenome-
nografin blir det enskilda begrepp som ger oss forutsittningen for att uttala oss
om ansatsens ontologi. Vi antar di att uppfattningar grundar sig pa, som vi ovan
diskuterat, sinnliga erfarenheter. Erfarenheten dr dock inte ett sjilvtillrdckligt sub-
jekts erfarenheter, utan subjektet dr kroppsligt inkarnerat och lever i en redan fore-
fintlig virld. Det dr denna typ av ontologiska undersbkningar som en
fenomenografisk ontologi maste bestd av. Det ontologiska filtet dr viktigt for fe-
nomenografin att explikera, om ansatsen pa sikt skall kunna tas pa allvar.

Utan en utarbetad ontologi, om idn regional, férblir fenomenografin fritt svi-
vande, omedveten om sina egna férutsittningar och mojligheter. Si linge fenome-
nografin befinner sig pa ett forsoksstadium kan vi acceptera avsaknaden av en on-
tologisk beskrivning. Men fenomenografin skall inte uppfattas som ett evigt f6rsok,
i synnerhet inte om ansatsen vill utritta nigot: till exempel om den vill utféra em-
piriska undersékningar eller grunda en didaktik. I det 6gonblick vi beskriver feno-
menografins ontologi, fir ansatsen en fastare form. I anslutning till diskussionen
tidigare om fenomenografin som en rorelse, maste vi acceptera att rorelsen efter
hand — i takt med utvecklad teoriliggning — fir ett avsevirt mer begrinsat mand6-
verutrymme. Detta har minst tvd fOrtjdnster: 4 ena sidan framstir fenomenografin
som en vetenskapligt grundad ansats for forskning inom kulturvetenskaperna, 4
andra sidan 6ppnar ja nu ocksa méjligheten for kritik.

En fenomenografisk ontologi existerar inte fritt svivande i férhallande till andra
ontologier. De som i fenomenografin maste forhalla sig ndrmast till dualismens,
idealismens, objektivismens/realismens och fenomenologins ontologiska grundan-
taganden. Dessa har pd olika sitt tagit stillning till erfarenhetens betydelse, en as-
pekt som i de flesta tidigare ontologier férbisetts. Vi skall inte hir reda ut den fe-
nomenografiska ontologins omgivning, utan endast uppmirksamma den mest pa-
fallande skillnaden mellan dessa omgivningar. Vi tar da var utgangspunkt i de olika
ontologiernas grundantaganden i férhillande till subjekt—objekt-relationen.

Dualismen antar att allt som finns i verkligheten gir att aterféra pd antingen ett
tinkande subjekt (res cogitans’) eller pd objektsvirlden (res exstensa). Sa snart vi
varseblir ndgot — en penna, kirlek — gir varseblivningen att aterfora till antingen
den ena eller andra grunden.

Idealismen betonar subjektets betydelse i S—O-relationen och negligerar i allt
visentligt objektets roll i kunskapsbildningen. Objektet reduceras eller dterférs pa
subjektet sd att subjektet bendmner virlden och tilldelar den, konstruerar dess olika

9 Distinktionen finns hos Descartes som skiljer mellan den tinkande saken (tes extensa) och den
utstrickta saken (res cogitans).
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innebodrder. Idealismens frimste foretrddare 4r Fichte och Hegel och som dess ut-
veckling inom pedagogiken finner vi konstruktivismen/konstruktionismen!
bist kinde foretridate dr Jean Plaget.

Olyjektivismen ersitter subjektivismen och realismen ersitter idealismen. Denna
ontologi reducerar subjektet till objekt och idealitet till materialitet. Det blir sdledes
en ontologi som utgar ifrdn att kunskap om verkligheten existerar fristiende fran
subjektet, att allt som sker kan forklaras i materiella och objektivistiska termer.
Kunskapen antas existera i allminbegreppens verkliga existens. En speciell form av
objektivismen 4r materialismen som ligger till grund f6r marxismen. En annan ve-
tenskapsdomin som tydligt hittar sina grundantaganden inom materialismen ir
medicinsk forskning.

Fenomenologins ontologiska grundantaganden uppléser sivil dualismen som mo-
nismerna genom att smilta samman S—O. Minniskan och virlden 4r dd oupplds-
ligt hidnvisade till varandra i vad som bendmns i-virlden-varon, tillvaron. Det vi vet
ar alltid grundat i ett erfarande dir det inte gir att skilja mellan vad som ir virld
och vad som dr minniska. Virlden dr vad den dr f6r minniskan och ménniskan ér
vad den dr £6r virlden. Det dr sdledes oméjligt att reducera kunskapsbildning till en
av komponenterna i tillvaron. Jag skall i det f6ljande orientera mig i férhallande till
de likheter som foreligger mellan fenomenologin och fenomenografin i detta avse-
ende. Dock kan det vara av betydelse poidngtera att det mest centrala och i f6rhal-
lande till de nimnda ontologierna fullkomligt radikala i fenomenologins och feno-
menografins ontologi dr enheten mellan S—O, dvs enheten mellan akt och innehall
(noetisk och noematisk aspekt). Fenomenologin och fenomenografin har den in-
tentionala grundtesen gemensamt, skillnaden 4r att fenomenografin dr empirisk
stredjepersons» metod och att den didrmed limpar sig £6r didaktiska frigor genom
att fokus 4r forlagt till innehéllsspecifikt avgrinsade S—O-relationer under det att
fenomenologin dr en filosofi 1 »férstapersonsy.

Fenomenologins betydelse f6r fenomenografin gor att fenomenografin Sver-
skrider savil ontologier som antar att en viss tyngdpunkt kan liggas pa subjektet
eller objektet genom att inte gbra avgrinsbara distinktioner mellan subjekt och
objekt. Istillet forstir fenomenografin minniskan som given i en vitld som redan
existerar. Hon dr given pa ett sidant sitt, att hon alltid stdr 1 ett visst férhallande till
virlden

Dirfér maste fenomenografin séka den ontologiska ledtridden i tillvaron sjilv
eftersom minniskan antas som invivd i den levda virlden. Vi kan i Heideggers
terminologi tala om vara-i-virlden, dir bindestrecken mellan de skilda delarna pe-
kar hdn mot dess praktiska oupploslighet och dess reflekterade forutsittning dir
minniskan kan 16sgéra sig fran ett rent Vara och bli ndgot som ir relaterat till Var-
at, som nigot som uttolkar och bevakar detta. Vi kan ocksa luta oss mot Hussetls
begrepp Lebenswelt som anger detta férhéllande. Betydelsen blir, att fenomenografin
utgar fran att virlden visar sig f6r minniskan som en uppfattning, som genom sina
meningsbirande enskildheter och avgrinsningar konstitueras som medvetande hos
subjektet manniskan. Nir tinget visar sig som fenomen 4r det aldrig neutralt eller
objektivt. Det visar sig alltid som ett fenomen som betyder nigot. Den betydelse
eller mening som konstituerar sig som uppfattning ser jag som ett resultat av dia-
lektiken i den levda virlden. Minniskan och tingen stir i en relation till varandra
som stindigt paverkas dialektiskt, vilket i princip innebdr att nir vi betraktar ett

vars

10 Skillnaden mellan konstruktivismen/konstruktionismen ir s vitt jag kan se endast terminologisk.
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ting framfor oss, t ex pennan pa skrivbordet, definierar pennan och pennans be-
traktare tillsammans pennans betydelse. Vinder vi sd bort blicken frin pennan for
att senare dter betrakta den, dterkommer vi till samma ting men inte till samma
uppfattning (noematiska och noetiska akt) av pennan. Dess betydelse har omkon-
stituerats 1 en ny uppfattning, Allt detta under forutsittning att vi gér pennan till
tema for reflektion. Exemplet f6r emellertid fram behovet av att f6rstd méinniskan
och tingen i en gemensam och intrasslad livsvirld. Fenomenografins ontologi bor
dirfor kallas pluralistisk — jag talar om en pluralistisk ontolog.

Det som jag hittills fért fram som ontologisk grund f6r det ménskliga uppfat-
tandet innebdr att vi behéver skilja mellan tva typer av uppfattningar. Den ena bor
vi ange som uppfattningar i termer av tankar, idéer, mening etc i virlden. Denna
typ av uppfattning gestaltas av minniskan da hon t ex blir tillfrigad om hur hon
tinker om vissa saker, dvs uppfattningen blir i ndgot visentligt avseende eftertinkt.
Den andra typen av uppfattning kan vi mdéjligen kalla ren uppfattning for att peka
ut (och reservera) dess anknytning till fenomenologin. Det innebir uppfattande
som korresponderar det rena medvetandet som en relation i den subjektivt levda
virlden dir minniskans uppfattningar alltid dr direkt-relaterade-i-vitlden. Konkret
innebdr det att tingen 4r direkt givna som erfarenhet.. Det existerar knappast ndgon
konstant form av eftertdnksamhet dir minniskan g6r vatje varseblivning till fore-
mil f6r reflektion. Denna tanke kan fenomenografin méjligen acceptera men det
fenomenografiska projektet gér inte ansprak pa att beskriva vare sig rent medve-
tande eller ren uppfattning i fenomenologisk mening. Fenomenografins fokus lig-
ger i den eftertinkta eller tolkade uppfattningen av intentionala objekt. Det dr inte i
detta sammanhang vi skall f6rstd minniskan som i-virlden utan det som gér min-
niskan till vad hon dr, 4r just att hon 4r hinvisad till sitt eget tinkande, reflekteran-
de och uppfattande i virlden. Genom att tematisera minniskors uppfattningar i
betydelsen reflekterade och tinkta, gér fenomenografin front mot grundprojektet
inom atminstone den hussetlska fenomenologin. Ansatsen accepterar vissetligen
att tingen visar sig och att de dr direkt givna fr oss. Nir eleven i skolan konfronte-
ras med t ex uppgiften 7+8=_ dr relationen mellan eleven och objektet direkt gi-
ven, den ir fér-givet-tagen men alltid i ndgon form reflekterad. Det ir inte forrin
nigon, eleven sjilv eller ndgon annan, efterfrigar objektets beskaffenhet som addi-
tionsuppgiften blir till ett reflekterat objekt for tinkandet, ett intentionalt objekt
som dr kommunicerbart. Det dr inom fenomenografin ett ontologiskt ledmotiv att
minniskans uppfattningar gir via sidana processer. De dr primirt ett uttryck f6r en
intentional akt.

Den meningsbirande uppfattningen som vi hir utgér ifrdn och som jag fort-
sdttningsvis anger som endast uppfattning stiller en fundamentalt kritisk friga till
fenomenografin: Hur kan fenomenografin som vetenskaplic metod systematiskt
komma 4t de innehallsrelaterade uppfattningar som skall beskrivas och inte utsittas
endast fOr subjektivt och kontextuellt anpassade dsikter? Jag menar att det finns en
risk att de intervjuade subjekten anpassar sina utsagor i férhillande till vem de blir
intervjuade av och hur de tror att de skall besvara en speciell fraga.

Denna friga ir, enligt min mening, en av fenomenografins mest kritiska och
dirmed den mest angeldgna att ge svar pa. En mdjlighet ar att forstd problemet pa
sd vis att det inte spelar nagon roll om olika typer av anpassningar och tolkningar
av situationen sker hos den intervjuade. Sddana ir ocksa alltid uttryck f6r uppfatt-
ningar. I sjilva verket dr det svért att finna situationer som inte dr underordnade
vissa forutsittningar. I en mer utvidgad diskussion om den rena uppfattningen
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aterkommer vi till den interna polemik som en avtickning av fenomenografins
ontologi stiller oss infér. Genom den ovan nimnda distinktionen mellan, egentli-
gen tre olika typer av uppfattningar blir det méjligt att retroaktivt identifiera delar
av den fenomenografiska rorelsen (utvecklingen) som icke-fenomenografisk i bety-
delsen att forskningsféretagen beskrivit 4 ena sidan fenomenologiskt rena uppfatt-
ningar eller 4 andra sidan anpassade asikter snarare dn meningsbirande uppfatt-
ningar. I det foljande skall vi med utgangspunkt i den fenomenografiska livsvirlden
forséka uppvisa den fenomenografiska ansatsens vetenskapliga grund, den som
avbildar den meningsbirande uppfattningen. Vigen till den fenomenografiska ve-
tenskapen gér via en pluralistisk livsvirldsfenomenografi. Lat oss trida in i denna.

Den fenomenografiska livsvarlden

Den fenomenografiska pluralistiska livsvirlden kan inte 6verskridas. Det finns ing-
et bortom den virld och verklighet som vi lever véra liv; ndgon transcendental te-
matik existerar inte som kunskapsgrund inom en fenomenografisk ontologi. Dir-
emot kan livsvirlden skiktas i tvd distinkt olika entiteter.

1. En vetenskaplig livsvirld
2. En praktisk livsvirld.

Den vetenskapliga livsvirlden delas in i vad som kallas episteme 1 och 2, som
bida kinnetecknas av att de definierar erfarenheter som dr systematiska. Epistense 1
ir den reflekterande och eftertinksamma nivdn, dir vi genom distans och dialog
kan f6rhdlla oss kritiskt och analytiskt till virlden. Epsiteme 2 ir uttryck for att vi pa
ett metodiskt sitt, med hjilp av tydliga strategier kan nd kunskap om virlden.

Doxa dr underordnad praktikens férutsittningar. Den dr handlingsgrundad och
definieras via antaganden, tro och fér-givet-taganden om virlden. Aven hir skiljer
fenomenografin pd doxa 1 och 2. Doxa 1 dr inldrd handling, dér vi handlar pé ett
sitt som vi lirt oss nagonstans. Handlingen och praktiken blir osystematisk och
oreflekterad. Doxa 2 dr den spontana handlingen som upptrider utan varje form av
6vning eller trining, den bygger pa intuition.

Fenomenografin intresserar sig i huvudsak f6r den praktiska livsvirldens doxa.
Dirmed skiljer sig fenomenografin radikalt frin den transcendentala fenomenolo-
gin for att istdllet himta inspiration frin Martin Heidegger och Maurice Metleau-
Ponty. Den praktiska livsvirldens doxa innebir ett vetenskapligt tematiserande av
mainniskans transparenta vardagsvirld i alla de ovan diskuterade uppfattningsniva-
erna, dir minniskans implicita teoretiska modeller av skilda foreteelser i virlden
forstas och beskrivs som uppfattningar. Fenomenografin utgér alltsa frin den radi-
kala tanken, att livsvirlden inte kan Svervinnas av vetande. Detta betyder att méin-
niskan aldrig kan veta mer om sin egen verklighet dn verkligheten sjilv, t ex hur
skulle det vara det méjligt att en teori om skolans vardag kan 6vertriffa skolvarda-
gen sjilv? Praktiken dr pa sd vis ocksa alltid alla teoriers korrektiv; en dalig teori
tillrdttavisas alltid av en praktik.

Den livsvirldsontologi som fenomenografin ansluter sig till hittar vi frimst hos
den franske filosofen Merleau-Ponty (1962). Vi utgar da ifran, att livsvirlden kon-
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stitueras genom manniskans vara-i-virlden,!! i den konkreta och alldagliga verklig-
heten. Det dr uppfattningar i den konkret levda virlden som tolkas och beskrivs
inom fenomenografin i syfte att f6rstd och beskriva dess betydelse och mening f6r
subjektet minniskan. Det dr till mdnniskans doxa som ontologin miste knyta an,
dvs till méinniskans oreflekterade vardag, den som vi alla tar f6r given och dir vi
frimst tar vir utgangspunkt i en strdvan mot att géra de osynliga och for-givet-tag-
na strukturerna synliga.

Den fenomenografiska ontologin ir i huvudsak en pluralistisk ontologi som har
sin ledtrdd i den konkreta virld som minniskan méter i den levda erfarenheten.
Det innebir ett avstindstagande frin t ex Husserls f6rsék att beskriva livsvitlden
som konstituerad i subjektet for att istillet ta sig grund hos Merleau-Ponty:

[...] att atervinda till sakerna sjdlva skiljer sig definitivt frin det idealistiska atervin-
dandet till medvetandet. [...] Virlden féregar varje analys av den. Det verkliga mis-
te beskrivas (Merleau-Ponty, 1962, p iv).

Antagandet om minniskans och objektens relation som ndgot som 4r dialektiskt
intrasslat i-vitlden, innebir att fenomenografin inte kan acceptera varken en idea-
listisk huvudtanke eller konstruktivism, dvs tanken att medvetandet sjilvstindigt
och 6verordnat definierar virlden, som hos Kant och senate hos Piaget. Detta ver-
kar oméjligt. Fenomenografins livsvirldsontologiska grund kan jag istillet uttrycka
som: Dir finns medvetande, nigot visar sig, ddr dr en uppfattning. Virlden blir pd
sd vis inget annat 4n ett erfarenhetsfilt och vart medvetande ir inget annat dn ett
visst perspektiv av detta falt: Det inre och det yttre, det subjektiva och det objektiva
ar icke-dtskiljbara men synergetiskt férbundna.

Fenomenografins ontologi hanterar den konkret levda vitlden som den reflexi-
va erfarenhetsverklichet som vi i vardagen alla lever och som vi tar fér given.
Livsvirlden utgdr ddrmed forutsittningen for vart dagliga liv samtidigt som den
utgdr forutsittningen for vetenskapen. Det dr ur livsvirlden som alla teorier maste
himtas och det ér till livsvirlden de sedan dter miste stillas. Fenomenografin fo1-
sOker gora full rittvisa dt den levda erfarenheten genom att beskriva de pedagogis-
ka problemen sa konkret och nidra mianniskans vardag som méjligt, dvs. i den kon-
kreta verklighet ddr de pedagogiska och didaktiska problemen stir att finna. For
detta fordras en sirskild vetenskaplig metod. Denna skall jag dterkomma till. Forst
skall jag atervinda till frigan om hur den levda virlden kan visa sig som skilda fe-
nomen fér minniskan, dvs konstitueras som kvalitativt skilda uppfattningar av
samma znnehdll.

Som nidmnts ovan, utgérs minniskans grundstruktur av den levda virlden. Vi dr
alla, var och en for sig, delaktiga i ett sammanhang. Detta sammanhang 4r kollek-
tivt uppburet men individuellt uppfattat.

Jag erfar virlden [...] inte sisom (s att siga) min egen syntetiska utformning utan
som nagot annat 4n min ensam, som en intersubjektiv virld, som har funnits dir
innan nagon annan, dess objekt blir tillgdngliga f6r envar. (Husserl, 1960 p 91).

Subjektiviteten i fenomenografin maste hanteras i ett intersubjektivt sammanhang.
Nir minniskan erfar virlden genom varseblivning; genom att ndgon berittar nigot

I Metleau-Ponty utrycker detta som vara-till-véirlden.
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eller genom att ndgon kommunicerar sina minnen 4r vi alltid hinvisade till samma
objektiva virld, den virld som 4r i min egen och i alla andras levda erfarenhet. Det
aterberittade minnet av ndgot intriffat kan givetvis tillhéra en annan virld dn den
som vi for tillfillet befinner oss i; en virld med andra seder och bruk eller en varld
himtad frin en annan historisk epok. Oavsett dessa skillnader dr vi alla delaktiga i
en och samma virld, vi 4r delar av en och samma objektiva virld dir objektiviteten
sammanfaller med intersubjektiviteten. Den intersubjektiva livsvirlden dr tillginglig
for oss subjektivt, den tilliter sdledes en rad skilda uppfattningar av den gemen-
samma virlden:

[...] en mangfald subjekt som utgér en gemenskap i en gemensam virld (Spiegel-
betg, 1982 p 747).

Fenomenografin skiljer mellan tva livsvirldar. I vardagen dr dessa ouppldsligt hin-
visade till varandra men analytiskt dr det méjligt och inom fenomenografin néd-
vindigt att skilja dessa at. Den forsta livsvirlden dr min egen. Den utgdrs av mina
totalt mojliga uppfattningar. Dessa konstituerar min fOrstielse av savil livsvirldens
delar som dess helhet; den dr min begrinsning for tillfillet men ocksd forutsitt-
ningen fér min odndliga (intellektuella) utveckling. Den andra livsvitlden etableras
genom de kollektiva, intersubjektiva uppfattningarna; de totalt mdjliga uppfatt-
ningar som alla méinniskor for tillfllet bir eller har tillgang till. Dessa dr en del av
totaliteten pa samma sitt som min egen livsvirld dr en del av den intersubjektiva
livsvirlden. Det ir allas vara livsvirldar som tillsammans konstituerar den intersub-
jektiva livsvirlden.

Minniskan som ldrande subjekt dr i inldrningssammanhang sillan utlimnad till
sig sjilv. Inlirning sker ofta (men inte alltid) tillsammans med andra. Dirfor ar
minniskans virld och den intersubjektiva virlden ocksa relaterade till den andre.!?
En fenomenografisk didaktik tar sin ontologiska utgangspunkt i att den gemen-
samma virlden konstitueras som skilda uppfattningar hos subjekten. Vid inlirning
konfronteras jag allid med den andres (traditionellt ldrarens och liromedlens)
livsvirld, dvs s som den andre uppfattar aspekter av den gemensamma, intersub-
jektiva livsvirlden, aspekter som inte alltid 4r mina egna. Den andres uppfattning ir
traditionellt indirekt given trots att vi delar livsvirld.

Fenomenografin som grund fér didaktisk teoribildning maste anta subjektets
relation till den andre som visentligen skilt frin relationen till tingen. Subjektet
uppfattar inte medminniskan som objekt utan som subjekt vars livsvirld dr till-
ginglig pa samma gang som min egen livsvirld 4r tillgdnglig f6r den andre. Dirfor
ir umginget med den andre kring dennes eller mina akter ett umginge som pekar i
riktning mot den intersubjektiva verklichet som vi bida ér givna i.

I métet med den andre erinras jag alltid om den intersubjektiva verklichet som
ir oberoende av och bortom min egen uppfattning av vitlden. Den andres verklig-
het kan vara av det slaget att jag kan sdga att jag dr i den eller — jag dr inte i den. D4
jag inser att den andres virld dr en annan blir min medvetna virld ifrigasatt. Hir
visar sig intersubjektiviteten som i sin forlingning (i lirandet) konstant manar till
uppbrott frin mina egna uppfattningar. Jag kan skdda méjligheten till férindring

12 Fenomenografin méste utga ifrin att den minskliga dialogen bygger pa att subjekten upplever
varandra, egentligen som objekt for sin egen subjektiva intention, men att denna intentionalitet i sin
tur forutsitter att objektet tolkas som subjekt.
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genom att den andres verklighet blir synlig f6r mig eller f6r oss bada. Jag kan ocksa
tala om den synliga utvecklingsmojligheten om (vilket 4r genomgaende 1 undervis-
ningssammanhang) insynen i den andres livsvirld syftar till ett speciellt mal vars
vig tematiseras systematiskt via den andres uppfattningar av ett speciellt innehall i
den intersubjektiva livsvirlden. Den anade virlden flyttas in som synlig livsvirld i
min medvetna livsvirld och visar méjligheten av nagot annat dn det jag sjilv tar f6r
givet. I den andre férdndras min centralisering till decentralisering. Om jag dterigen
lanar exempel fran gestaltpsykologin, kan jag, nir jag betraktar figuren nedan for
forsta gangen, se ett av tva mojliga alternativ. Den andre, vir medmainniska, ser
moéjligen det som vi initialt inte ser. Genom att f insyn i eller tillgang till den and-
res reflekterade uppfattning av figuren, nar vi tilltride till en utvidgad innebérd och
dirmed ocksi till en kvalitativt ny uppfattning med stérre medvetandeinnehdll av
figuren. Till exempel menar Ihde (1979, p. 691f) att korrelationen mellan figurens
noetiska och noematiska aspekter framtrider som olika akter och att dessa urskiljer
olika innebdrder: t ex en entré, en pyramid, en huvudlds robot etc.

Samtidigt som jag kan beskriva métet med den andre som en méjlighet till utveck-
ling, kan jag beskriva métet som ett hot. De egna uppfattningarna ir alltid 1 nagon
mening logiska och konsistenta fér det birande subjektet. Inget av mina medsub-
jekt som deltar i den vardagliga virlden uppfattar denna som konstant obegriplig
och meningslos. Virlden dr for oss sjilva begriplig och meningsfull och denna be-
griplighet har vi som subjekt i den levda virlden tillignat oss genom den stindiga
medvetandestrémmen och genom att aktivt delta 1 vérlden. Vi har under vart liv
samlat erfarenheter som pa olika sitt konstituerat tingen som uppfattningar i vart
medvetande. Vira uppfattningar dr emellertid séllan synliga, vi tar dem f6r givna
intill det 6gonblick vi konfronteras med tinget som objekt i en intentional akt, dvs
da vi gor tinget till féremal for eftertanka eller reflektion, eller dd vi konfronterar
den andres uppfattningar av virlden. I dessa situationer erbjuds generellt tvé alter-
nativ for oss. Det ena idr att vi forkastar insynen i den nya uppfattningen som felak-
tig, enfaldig eller medvetet forfalskad etc. PA motsvarande sitt dr det 4 andra sidan
mojligt att se utvecklingsmoiligheten genom insynen i en ny uppfattning. I bada
fallen dr emellertid var egen uppfattning ifrdgasatt och hotad. Minniskan ser i mo-
tet en méjlighet till att vixa genom att i den andre se nagot av sin egen déd. I den-
na sats tar fenomenografin upp en trad frin Sartre (1983). Det betyder att méinni-
skans givenhet i virlden ocksa ger henne moijlighet att reflektera Gver sig sjilv och
virlden genom att rikta sina observationer mot saker och ting som tidigare inte alls
observerats.

I egentlig varseblivning, som iakttagelse, vinds jag mot objektet, t ex mot pap-
peret pa bordet framfér mig, Jag uppfattar det som varande detta hir och nu. Upp-
fattningen dr ett utpekande, da varje iakttaget objekt har en erfarenhetsbakgrund.
Runt papperet ligger bocker, pennor osv och dessa varseblivs ocksd 1 viss man per-
ceptuellt dir, 1 askadningsfiltet; men medan jag var vind mot papperet, vinds jag
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inte i deras riktning och uppfattade dem inte, inte ens i sekundir mening, De
framtridde men blev 4nda inte utpekade, placerade fOr sig sjilva. Varje vatsebliv-
ning av ett ting har en sddan zon av bakgrundsaskddningar (eller bakgrundsmedve-
tande, om man i dskddning redan inbegriper att vindas mot), ocksa detta dr en
medvetadeupplevelse, eller kortare; ett medvetande, som giller allt det som faktiskt
ligger 1 den medvarseblivna objektiva bakgrunden (Hussetl, 1950 s 77).

Det som hos eleven hade en objektiv existens men dnnu inte uppfattat i sin
djupare konsekvens fir i métet med den andre karaktiren av det problem som
Sartre pekade pa.

Forhéllandet mellan min egen uppfattning av virlden och den andres dito, dir
den senares erbjuder ett alternativ till min egen, utnyttjar en fenomenografiskt
grundad didaktik si att den fOrsta utgdr sjilva grunden for att nd den andra. For-
staelseinriktad undervisning miste ta sin utgidngspunkt i den lirande sjilv, dennes
uppfattning av ett speciellt undervisningsinnehdll f6r att kunna nd en uppfattning
av samma innehdll som 4r kvalitativt skild. Om jag f6r tydlighetens skull viljer ett
helt orealistiskt exempel, skulle jag kunna tdnka mig att nir en figel blir medveten
om att luft existerar, kan figeln utdéma denna som ett hinder i ambitionen att flyga
snabbt och energisnalt. En ny uppfattning om luft konstitueras hos fageln da den-
ne konfronteras med insikten att luft dr sjilva forutsittningen for flygande Sverhu-
vudtaget. Den férindrade uppfattningen innebdr didrmed inte en férdndring av
sakforhéllandet, utan en férdjupning av detta.

Uppfattningar avbildas inom fenomenografin som levda akter och perspektiv
genom vilka virlden dr given som subjektivt uppfattade innehall. Det dr i akten
som den levda virlden dr konstituerad som uppfattning. Vi lever i den subjektiva
livsvirlden som it en aspekt av den totala och objektiva livsvirld som vi intersub-
jektivt 4r hdnvisade till. Objektiviteten 4r dock aldrig given a priori som hos Kant,
utan sammanfaller med intersubjektiviteten. Den andres livsvirld dr intellektuellt,
kroppsligt, emotionellt etc tillginglig f6r oss men den dr inte praktiskt tillgianglig i
betydelsen att vi kan forestilla oss hur det 4r att ha ont 1 huvudet men vi kan inte
ha ont i den andres huvud. Den levda virlden och dess inneslutna uppfattningar
later sig emellertid analyseras genom ett antal strukturer. I virt sammanhang ir
dessa regionalt avgrinsade. Vi dr sdledes hinvisade till de fa strukturer som ligger
till grund fOr att klargbra uppfattandet och dess uppfattningar. Regionen avgrinsas
ocksa av virt speciella syfte, nimligen att utveckla en fenomenografisk didaktik.

Fenomenografin underséker sdledes avgrinsade innehill i midnniskans livsvirld.
Innehallen analyseras genom det minskliga uppfattandet som innebdrder av inne-
héllet ifrdga. Resultatens generaliserbarhet ligger pa en niva som vi kan uttrycka i
termer av intersubjektivitet. En fenomenografisk kartbild av hur t ex lirare uppfat-
tar kunskap och inldrning, g6r i sin resultatbeskrivning ansprdk pa att uttala sig om
hur ldrare (som yrkeskollektiv) generellt uppfattar detta avgrinsade innehall. Resul-
taten dr innehalls- och kontextrelaterade, vilket betyder att fenomenografin inte i
forsta rummet soker en Gvergripande teoti f6r vad kunskap och undervisning r i
termer av t ex psykologiska modeller. Det 4r i denna brytpunkt som jag analytiskt
mojligen kan skonja skillnaden mellan innehallsorienterad pedagogik och psykolo-
gisk pedagogik. Skillnaden ligger i vilka ansprik resultaten g6r i de olika forsk-
ningsféretagen. Fenomenografin beskriver i férsta hand innebdrdsteman, i andra
hand och som ett resultat av primirintresset f6rsOker fenomenografin identifiera
de dimensioner i det minskliga tinkandet som kan ligga till grund f6r en teoretisk
beskrivning som foérklarar inldrning. Dessa dimensioner kan vara det vi tidigare
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uttryckt som noetiska och noematiska aspekter i en uppfattning eller uttryckta i
djup—yt och atomistisk—holistisk mening;

Den levda virlden innefattar vad vi kan kalla givenhet (hos Heidegger »kastad-
het). Detta innebdr att minniskan kidnnetecknas av att befinna sig i den konkreta
existensens mitt ndr vi inleder vart fragande till virlden. Vi 4r saledes givna (vkasta-
de») in i nigot redan forefintligt. Frin denna position kan vi sedan tematisera
livsvirldens grundmonster. Detta dr inte alltid synligt men karaktiriseras inom fe-
nomenografin via uppfattningsbegreppet. Vi miste alltsa stilla frigorna: Hur ir
uppfattningar Sverhuvudtaget mojliga? Varfér uppenbarar sig inte tinget sjilvt,
sakens struktur omedelbart i midnniskans uppfattade fenomenvirld? Varfér maste
en viss anstringning till for att sakens hela innebérd skall konstitueras som upp-
fattning och vad 4r det f6r sorts doljande det dr tal om?

Den uppfattade virlden liter sig inte enkelt och vetenskapligt beskrivas. Detta
har framfor allt sin orsak i att tingen savil som minniskan, dvs livsvitlden, ar i
stindig utveckling och férindring och att fenomenografin séker sig bortom de
objektivt forklarande vetenskapsidealen, vars grinser ses som alltfor sndvt satta.
Om jag t ex vill f6rstd hur minniskan uppfattar en oljemilning, ricker det inte att
torklara firgens pigmentering och kvalitet eller den teknik som konstniren utnytt-
jat for att min upplevelse skall bli ndgot bestdende. Det duger inte heller att 4 andra
sidan att forklara skilda upplevelser av konstverket genom att diskriminera hjirn-
halvornas inbdrdes férhillande till konst och didrmed forklara den enskildes moj-
ligheter att uppleva konst. Det idr likaledes otillrickligt att férklara motivets tillging-
lighet f6r minniskan i termer av enskilda variabler som 1Q), socialgruppstillhorig-
het, kon, alder, o dyl och dessas inbordes kausala relationer eller i termer av att
tingen existerat, dir vi bara har att beskriva dem sa som de ir. Dylik forskning av-
gransar virlden i sektioner dir olika delar antas paverka varandra mekanistiskt. Fe-
nomenografin tar sin utgdngspunkt i frigan om hur mening konstitueras mellan
minniskan och virlden. Detta pekar ut minniskan-i-virlden som den entitet som
definierar livsvitldens olika aspekter utifrin kontextberoende uppfattningar.

Fenomenografin 16ser den klassiska knuten mellan subjektet och objektet ge-
nom att utgd frin antagandet om en dialektisk syn pa relationen dem emellan.
Denna dialektik, som vi bor kalla det enas tudelning, visar 6verallt att fenomeno-
grafins filt inte 4r en sd enkel sak som att tala om korrelationen mellan ting och
fenomen. Snarare framtrider ett mycket komplext och pluralistiskt tema som av-
kridver en ndrmare klarhet i det sitt som ett uppfattningsting konstituerar sig som
ett fenomen i det minskliga medvetandet. Det fenomenografiska uppfattningsbe-
greppet bor dirmed forstds som ett specialfall av S—O. Det avgrinsas pé ett visst
sitt, nimligen genom fundamentala avgrinsningar i virlden, vilka kan uttryckas
som relationens vad- och hur-aspekter. Det dr dessa aspekter som dras samman till
det som inom fenomenografin konstituerar uppfattningsbegreppet.

I minniskans intellektuella och kroppsliga vardagshallning dr allt tinkande riktat
mot sakerna. Minniskan och sakerna dr historiskt och kontextuellt sjilvklart givna
som nigot meningsfullt, vilket innebdr att vi 1 vart vardagsliv inte stéter pa t ex
bostadskvarter endast bestdende av fasader (om vi inte befinner oss i Hollywood).
Tingen haller sjilvklart givna innebdrder f6r oss om dn pa olika sitt och i olika
varuslag, de dr levande eller livlsa, besjilade eller obesjilade, osv. Denna givenhet
ar traderad pa sa sitt, att vi 6vertar livsvirlden eftersom den redan dr meningsfullt
given och vi 6vertar dirmed ocksd omdémena om virlden.
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Omdoémena giller alla saker och ting och pi skilda nivéer, deras relationer, deras
forindringar, funktionella férindringsberoenden och forindringslagar. Vi erfar
husviggen genom dskadning och varseblivning men uppfattar, via vér tidigare sam-
lade erfarenhet, husviggen kontextuellt och historiskt. Genom traderad uppfatt-
ning och genom de erfarenheter (varseblivna och erinrade, praktiska och teoretis-
ka) vi gbr i den levda vitlden, sluter vi oss till det icke-erfarna genom generalise-
ringar. Vi 6verfor allmin och traderad kunskap pd enskilda filt eller deducerar i det
analytiska tinkandet nya allmidnheter fran allmidnna kunskaper. Uppfattningar f6ljer
inte endast pa varandra som kronologiska uppenbaranden, utan de stiller sig i lo-
giska forhallanden till varandra. De f6ljer varandra, de »stimmer», de bekriftas eller
motsiger varandra i konflikt. P4 grund av de nya erfarenheternas férhallande till
vara gamla traderade uppfattningar av virlden omhindertas de som ny uppfattning
med kvalitativt skilt medvetandeinnehdll eller férsvinner de férbi i den stindiga
medvetandestrommen. P4 sa vis strommar det vardagliga uppfattandet som medve-
tande. Denna strém ir i allmédnhet oreflekterad, transparent och icke-tematiserad.

Genom fenomenologins hotisontbegrepp kan vi tillféra fenomenografin en
utvecklad analys av hur uppfattningar konstitueras som medvetande i den konkret
levda vitlden. Horisontbegreppet innebir att det innehall som omger det intentio-
nala objektets tematiska kirna inte omedelbart presenterar sig i var varseblivning av
tingen. Vi sluter oss inte till detta innehall, utan uppfattar det som medpresenterat.
Om vi aterigen tar hjilp av vart husexempel, tinker vi oss att vi star framfér huset.
Vi varseblit husets framsida (om vi star »framf6r» huset). Vi ser inte om huset har
nigon baksida eller inredning men dessa aspekter medpresenterar sig i ett storre
innehall 4n det direkt givna/sedda. Vi uppfattar att huset hat en baksida och att det
har inredning, trots att vi inte ser dessa. Detta medvetandeinnehdll, som inte dr
direkt givet, kallar Husserl (1960) inre horisont, som dr fér-givet-tagen, vi provar
den inte i varje enskilt fall. Den dr ett resultat av all var tidigare erfarenhet av hus i
den levda virlden. Huset befinner sig ocksa i en sirskild position till andra hus i
kvarteret, det upptrader i ett givet sammanhang. Detta bendmns som objektets ytt-
re horisont. Huset kan ocksa ha 6ppna horisonter, egenskaper som endast dr fore-
gripna i en bestimd obestimdhet. P4 samma sitt som Husserl och den senare fe-
nomenologin forstir ocksd fenomenografin dessa horisonter som omslutna av en
referensvirld, utan vilken var och en av véra varseblivningar skulle framstd som
ofullstindiga och obegripliga, helt enkelt som fritt svivande. Det dar denna refe-
rensvirld som vi tematiserar som den fenomenografiska livsvarlden.

P4 var vig mot den fenomenografiska didaktikens teorigrund, skall jag nu ta
yttetligare ett steg. Jag skall (dter)aktualisera frigestillningen: Hur kan erfarenheten
konstituera sig som uppfattning och hur kan denna férindras genom undervis-
ning? Jag har i det féregiende diskuterat frigan i ljuset av en fenomenografisk
livsvirldsontologi dir horisontbegreppet utnyttjats i min strivan efter att placera
frigan i en teoretisk referensram. Nu skall jag tematisera problemet ur en annan
aspekt, en aspekt som dr invivd i de tidigare. Jag skall soka tydligare stéd i Hussetls
(1962) begteppspat noema och noesis.”

Jag har tidigare fastslagit att minniskans uppfattande alltid 4r riktat mot nigot
annat 4n sig sjilvt, vilket innebdr en Gvergripande bestimning av uppfattandet som
intentionalt. Uppfattningen har saledes alltid sitt uppfattade. Denna struktur hos

13 Begreppen har tidigare diskutetats i fenomenografiska sammanhang av Theman (1983 s 163) och
Marton (1986).
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uppfattningen utgdr en ursprunglic och ouppléslig enhet. Varje medvetande inne-
haller som reella moment hyle och noesis, och som ett irreellt moment noema.
Med dessa fran grekiskan lanade termer menar Husserl i Bengtssons tolkning f6l-
jande:

Hyle ir det f6r medvetandet omedelbart givna i form av olika avskuggningar eller
perspektiverade gestalter, dvs de i den sinnliga erfarenheten inneslutna perspektiven
[...] Noema ir den mening som finns i vatje erfarenhet och motsvaras alltsd av den i
erfarenheten inneslutna meningen [...] Noema ir [...] irreellt nidrvarande i erfarenhe-
ten, dvs som mening. Noesis ér slutligen den prestation som medvetandet utfér
genom att passivt eller aktivt "avse" hylena med en bestimd mening eller noema pé
ett bestdmt sitt. Det 4r saledes noesis som dr det erfarna féremalet har att tacka for
sin mening och som medvetandeprestationen ar noesis sjilv inte irreellt, utan den
reella erfarenheten sjilv. (Bengtsson, 1986 s 25).

Genom uppfattandets intentionala grundmodus riktar sig vart tinkande mot av-
grinsningar i virlden. Vi erfar virlden genom dess enskildheter, som emellertid
alltid 4r historiskt och kontextuellt betingade. Det dr detta som 4r sd fantastiskt nir
vi gar i en trappa: Vi erfar varje trappsteg var for sig men utan sammanhang skulle
vi aldrig uppfatta summan av stegen som en trappa som leder frin en vining till en
annan.

Inom den fenomenologiska traditionen syftar termerna »noema »och »noesis» pa
»det vi erfar» respektive »sjilva akten att erfara». [...] Det verkar finnas en strukturell
likhet mellan den fenomenologiska distinktionen och vért sitt att skilja mellan »vad»
och »hur» i friga om inldrning (Marton, 1986 p. 24).

Fenomenografin tinker sig siledes att det intentionala uppfattandet inte nédvin-
digtvis maste ha ett objekt. Detta innebdr att vi kan tinka oss uppfattningar som
har mening fér det birande subjektet men didr meningen idr utan sinnligt objekt.
Varje mening har sitt ursprung i evident erfarenhet, dvs i sidan erfarenhet dér det
erfarna 4r omedelbart nirvarande. Varje ny mening institueras antingen i en aktiv
eller passiv syntes i sidana evidenta erfarenheter f6r att direfter utgdra en potential
for nya erfarenheter som i sin tur konstitueras som uppfattning. Denna méjlighet
har som férutsittning S—O-relationens vad- och hur-aspekter och att det antas
foreligea vissa relationer (strukturella, hierarkiska, logiska etc) mellan objektets oli-
ka innebérdsformer. Uppfattandets relationella egenskaper blir dirmed fenomeno-
grafins huvudsakliga ledmotiw.

De kvalitativa skillnader 1 uppfattningar som kan identifieras genom fenomeno-
grafin utg6r grunden fOr didaktiska val i undervisningssammanhang. Detta innebit,
att beskrivningar av hur t ex grundskoleelever uppfattar avgrinsade undervis-
ningsinnehdll ger didaktiska implikationer pd en rad olika omriden (se vidare
Kroksmark, 1987).

Den fenomenografiska metodologin

Den fenomenografiska metodologin har i likhet med fenomenologin sin grund i
epochén. Begreppet dr grekiska och avser ett systematiskt aterhéllande av trosfore-
stillningar eller omdémen; ett parentetiserande av dessa. Begreppet har sitt ur-
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sprung bland antikens skeptiker och har dteraktualiserats av Husserl under 1900-
talet. Inom fenomenologin ir det maoijligt att urskilja ett antal olika sitt att behandla
epochén (jfr da Silva, 1982 p 36-40). I virt sammanhang hir skall vi endast diskute-
ra det mojliga i att utnyttja ren epoché som fenomenografins metodologiska grund.

Forstar vi epochén som ett systematiskt tillbakahallande eller inom parentes
stillda omddmen eller trosforestillningar hos forskningsmetoden innebdr det att vi
avhinder oss alla slag av prekonstruerade antaganden om det innehall som forsk-
ningsforetaget avser att underséka. Forskningsmetoden antas vara befriad frin,
egentligen idéer om minniskans forhillande (ontologiska och epistemologiska) i
virlden. Det innebir inte endast ett dterhallande av hypotetisk-deduktiva element,
utan ett totalt aterhdllande av det enskilda forskarsubjektets forutfattade uppfatt-
ningar (tematiserade) och dirmed av forskarsubjektets kunskap inom den inne-
héllsliga dominen i forskningsforetaget.

Den systematiska parentesen skall garantera att sakerna fir framtrida sd som de
ir, utan inblandning fran det vetenskapliga tinkandet. Sakerna skall visa sig med
det medvetandeinnehill som konstitueras i subjektets relation till saken. Den me-
ning eller uppfattning som subjektet ger uttryck fOr skall vara subjektiv, vilket inne-
bir att subjektet fritt skall f4 ange tingets inneb6rd oavsett om det dr direkt fattbart
tor forskarsubjektet eller ej. Epochén hinvisar oss till den i vardagen inneslutna
doxiska meningen.

Epochén skall siledes garantera frigbrandet av den levda virlden sd som den
erfars och uppfattas som medvetandefenomen. Objekten visar sig som fenomen
genom att epochén tilliter dem att visa sig i den natutliga instillningen, dvs i en
sunt-fornuft-attityd till vérlden eller i epistemologisk mening: Ett naivt sitt att be-
skriva virlden.

Ett parentetiserande av forskarsubjektets (och dirmed hela forskningsforeta-
gets) omdomen eller trosforestillningar i férhallande till det studerade omradet - dr
det verkligen méjligt? Ar det inte snarare si att forskarsubjektet alltid, mer eller
mindre, tillskriver data och ddrmed det studerade omradet inneborder och mening
som inte 4r sjilvklart givna? Vi maste ge svaret att en forutsittningslds ansats inte
kan vara helt trovirdig. Det dr snarare sid att varje erfarenhet (dven den
vetenskapliga) fordrar nigon form av Heideggers (1981) forforstielse eller som
hos Gadamer (1972),'* dir forforstielsen ir forutskickad av vissa nodvindiga for-do-
mar. Eller som hos Merleau-Ponty, som i sina undersékningar (1962) av den levan-
de kroppens #/l-virlden-varo visat att medvetandet inte endast betraktar virlden utan
framforallt medverkar i den. Heidegger, Gadamer och Merleau-Ponty har var f6r sig
visat epochéns mest kritiska punkt, ndmligen att nagot fullstindigt parentetiserande
av omdoémen, dvs en fullstindig reduktion av medvetandet till rent medvetande
knappast dr mojlig,

Det visentliga 1 den konkret levda virlden dr minniskans uppfattande av sig
sjilv, den andre och sakerna som existerande i en intersubjektiv livsvirld. Ménni-
skan tycks inte kunna eliminera denna egenskap. Om det emellertid vore mojligt
skulle det innebira att epochén systematiskt férvanskar det som visar sig, vilket i
sin tur innebdr att epochén mdste uppfattas som ofenomenografisk da den inte kan
gOra rittvisa at den konkret uppfattade virlden. Bengtsson (1985) pekar pa samma
térhallande inom fenomenologin.

14 Se dven t ex Bengtsson (1986), Bleicher (1980), Lindstrém (1978) och Odman (1979).
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Husserl sitter féremadlens att-het inom parentes och undersdker deras vad-het, men
till de fullstindiga féremalen hér bade att de dr och vad de ér - inte minst giller det-
ta mig sjalv (Bengtsson, 1985 s 30).

Epochén ir utan tvekan behiftad med svagheter. Vi maste friga oss om den inte
rent av spelat ut sin roll som metod. Men hur kan vi da i detta avsnitts forsta sats
hivda att »den fenomenografiska metodologin grundar sig i epochén»? Svaret kan
vi himta hos Bengtsson (1985) som foreslar en svagare epoché. Denna epoché bor
kunna vara fenomenografins metod. En svagare epoché si som den presenteras av
Bengtsson, innebir ett sirskilt betraktelse-, forstdelse- och reflektionssidtt som
formir gbra pedagogikens konkreta vardag full rittvisa. I virt sammanhang hir
kan vi tala om en didaktisk epoché som innebdr att vi hanterar den lirandes uppfatt-
ningar pid samma sitt som Husser]l hanterade vetenskapernas begreppsbildning:
Den didaktiska epochén med pedagogiska syften, den fenomenologiska med kun-
skaps- och vetenskapsteoretiska samt »filosofiska» syften.

En didaktisk epoché utmitrks av att den utnyttjas i férhéllande till ett undervis-
ningsinnehdll. Undervisningens innehall 4r pa rubriknivé sillan okidnt dven om ak-
torsuppfattningar av samma innehall i stor utstrickning dr okdnda oceaner av
minskligt medvetande. Undervisningsinnehillet pa rubrikniva 4r definierat i liro-
planer, kursplaner etc ddr undervisningens olika delmal och mal kan avldsas. Dir-
med blir det i didaktiska sammanhang i det ndrmaste omdjligt att sitta forskarens
alla omdémen om undervisningsinnehallet fullt ut inom parentes. Ytterligare en
komponent som en didaktisk epoché bér ta stillning till dr att undervisningens
kunskapsmal ofta (men inte alltid) dr knutna till relationen mellan vad som ér »ritt»
och vad som dr »fel». Skolans undervisningsinnehall definierar siledes en viss kun-
skap som i ndgon mening bittre 4n en viss annan. Dessa komponenter inverkar pd
ett eller annat sitt nir den fenomenografiska metoden utnyttjas fér att samla in
data om undervisningens innehall. Denna inverkan dr ofrinkomlig men inom fe-
nomenografin forutsitts att den pa ett eller annat sitt minimeras. Ett sdtt dr att
klargéra att en viss inverkan alltid finns och att fOresla ett sitt att minimera denna
(systematiska) inverkan pa forskningens resultat. Den hir foreslagna didaktiska
epochén utmirks av att intervjuaren maste tillita, inte endast att skilda uppfatt-
ningar ohdmmat fir trida fram ur det intervjuade subjektet utan ocksd hur sjilva
grunden fOr en viss uppfattning dr beskaffad ur den intervjuades perspektiv ocksa
miste komma fram. Intervjuaren maste alltsa lita subjektets egen logik komma
fram utan korrigerande inverkan.

En didaktisk epoché blir en svagare epoché som siledes innebir, inte ett full-
stindigt parentetiserande av omdémen, utan grunden till en metodologi f6r kvalita-
tiv forskning som utgdrs av sjilva ansatsens grundvillkor. Den svagare epochén
innebir inte att fenomenografin férlorar sitt rent empiriska intresse utan istillet att
fenomenografin fortfarande vinner entré till en virld som dr kollektivt uppburen
av kvalitativt skilda uppfattningar av samma innehall i termer av dess utfyllda att-
het; saval som dess vad som dess hur.

Den epoché som vi nu talar om innebir distanserad ndrhet till forskningens
objekt. Fenomenografin nirmar sig uppfattandet med den typ av 6ppenhet som
tilliter subjektet att utan invindningar gestalta olika uppfattningar. Forskaren maste
striva efter att lita frimmande uppfattningar fritt f4 framtrdda men noggrant for-
klarade av subjektet. Den svagare epochén betyder ett ifridgasittande av Husserls
epoché som s6ker fundamentet hinsides den konkreta verkligheten. Fenomenogra-
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fin blottldgger tematiserade och icke-tematiserade uppfattningar som ér i den levda
verkligheten och som uttrycker aspekter av denna. Detta blottliggande sker alltid
inifran verkligheten sjilv.

Att 4tervinda till sakerna sjilva dr att vinda dter till en virld som foéregar kunskap,
till vilken kunskap alltid refererar. En vetenskaplig schematisering av denna virld ir
ett abstrakt och hitlett teckensprak, sisom geografi i férhéllande till landskapet, dir
vi pa férhand har lirt oss vad en skog, en pritie eller en flod ir f6r ndgot (Metleau-
Ponty, 1962 p iii).

Citatets innebdrd dr att man bortser fran faktavetenskapens tolkningar av objekten
och giér tillbaka till det direktupplevda, till sakerna sjilva (die Sachen selbsi) 1 Hussetls
anvindning av uttrycket. Nir problemet uppstir for vetenskapen att skilja ut vad
som ir en bild av den reflekterade eller den icke-reflekterade verkligheten, i termer
av vardagsuppfattningar, frin konstruerade scheman och teorier om samma verk-
lighet som konstruerats av vetenskapen stir den svagare epochén till férfogande
som en mojlighet. Men denna ger inga fOreskrivande moment i sjilva undersok-
ningen. Den ger forskaren endast ritten till att upptacka de skilda uppfattningarna
men kravet pd att beskrivningskategoriernas innehéllsliga avgrinsning skall kunna
identifieras 1 den konkret levda virlden, i data, dr ett oeftergivligt krav. I detta avse-
ende ligger fenomenografin mycket nira den fenomenologiskt inriktade pedago-
giska forskning som Kite Meyer-Drawe och Wilfrid Lippiz utfér vid Ruhr-univer-
sitetet 1 Tyskland.

Det giller att kiinna igen och att undvika férhastade konstruktioner. Fér detta krivs
en radikal férindring av blicken eller av instillningen [...] for att kunna tematisera
mening i statu nascendi maste man rikta sig mot de konkreta stillen dir det sker, sa
som i kontingenta intersubjektiva situationer. (Meyer-Drawe & Lippiz, 1982 s 1115).

Fenomenografin dr knuten till den konkreta verkligheten i form av den lirandes
uppfattningar av sidant som de sitter sig in i pa det omride som studierna giller.
Den kan inte acceptera prekonstruerade scheman, kategorier eller teorier fran pet-
ceptions-, kognitions- och inlirningspsykologin eller frin neurofysiologin. Nar fe-
nomenografin underséker sakerna sjilva innebér det sdledes en konkret anlagd an-
sats som i sd stor utstrdckning som moijligt férsoker gbra den lirandes uppfattning-
ar full rittvisa genom en svagare epoché. I det avseendet blir fenomenografin en
ansats som utvecklar och férdjupar den konkreta fenomenologi som vi finner hos t
ex Merleau-Ponty och hos Meyer-Drawe.

15 Enligt Bengtssons 6vetsittning (1986 s 32). Orginaltextens ordalydelse: »Konstruktionen zu erken-
nen und zu vermeiden. Dazu bedarf es einer radikalen Blickwende oder eines radikalen Einstellungs
wechseles [...] Um Sinn in statu nascendi thematisiren zu kénnen, muss man sich den konkreten Voll-
zugen, so wie sie sich in kontingenten, intersubjektiven Situationen ereigden» (Meyer-Drawe & Lip-
piz, 1982's 11).

29



Tomas Kroksmark

Den fenomenografiska intervjun

Fenomenografins tilltrade till minniskors uppfattningar om sakerna gir via minni-
skans uttryck. Frimst hennes sprakliga uttryck men ocksa genom t ex hennes este-
tiska uttryck och genom hennes handlande. T ex har Wass & Wenestam (1984) och
Wenestam (1986) utnyttjat barnteckningar som uttryck och underlag fér att nd in-
syn i och att etablera beskrivningar om barns uppfattningar av innehdllet »déden».
Wenestam kategoriserade 188 barnteckningar med avseende pa vilken innebérd de
ger at skilda uppfattningar av déden. I en forsta studie lit Wenestam barnen rita
det de kom att tinka pa nidr de hérde ordet »déd». Dessa teckningar blev sedan
analyserade och kategoriserade. I sina senare studier har emellertid Wenestam
kompletterat undersékningen med en visentlig detalj, nimligen att barnen fitt
skriva (eller diktera f6r nagon skrivkunnig) vad teckningen de ritat handlar om/be-

tyder.

Barnen instruerades att rita en teckning som skulle forestilla det de kom att tinka
pa nir de horde ordet »déd». De instruerades vidare att skriva en kort kommentar
dir de nirmare beskrev innehillet i sina teckningar (Wenestam, 1986 s. 5).

Wenestams precisering stdder vir tidigare bestimning av fenomenografin som en
uttryckstolkande ansats med hermeneutiska inslag,.

Fenomenografins tilltride till minniskors uppfattningar gir dock frimst genom
sprakliga uttryck, det fortextade talet. Framforallt har fenomenografin utnyttjat
intervjun som medel for att kartligga uppfattningar. I flera avhandlingar inom den
fenomenografiska forskningstraditionen har denna behandlas. Bland annat har
Pramling (1983) diskuterat hur den fenomenografiska intervjun skiljer sig fran Pia-
gets kliniska intervju:

Den kliniska intevjumetod som Piaget utvecklade 4r samma metod som har anvints
hir, men avsikten 4r en helt annan. Piaget ville na forstielse om barns tankestruktur
och f6r detta dndamaél anvinde han sig av intervjuer for att préva frigor i avsikt att
utrona ifall barnet kunde ge limpligt svar pd hur han/hon handskades med frigan
eller uppgiften. [...] Pa si sdtt kan man sdga att han, pi nagot sitt, sitter sig 6ver
barnet, eftersom han ofta inte intresserar sig f6r barnets uppfattningar i sig, utan for
det bakomliggande, allminna sittet att tinka som han finner i barnets yttranden.
[...] I denna studie 4r innehallet det centrala. De fenomen som behandlas 4r av den
karaktdren att det inte finns nigot korrekt svar att finna. Var utgangspunkt ar att
barnet aldrig skall kdnna att han/hon misslyckas eftersom vi ir genuint intresserade
av vad barnet sdger. Vi stiller direkta frigor om det vi dr intresserade av och ser inte
till det allminna tinkandet bakom (Pramling, 1983 p 51).

Den fenomenografiska intervjun kdnnetecknas av dppen frigemetod och djup-in-
tresse. Den 6ppna frigan innebidr att malet med intervjun dr att avticka intervju-
personens sitt att avgrinsa och behandla ett visst innehdll. Det ér sdledes f6rséks-
personen som egenmiktigt skall definiera en eller flera aspekter av det behandlade
innehillet. Det blir ddrmed inte en friga om att intervjuaren tilldelar intervjuper-
sonen mojliga svarsalternativ eller liknande méjligheter som intervjuaren definierat
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pa foérhand. Diremot har t ex Theman (1983) provat kontinuerlig analys av utsagor
i sjalva intervjusituationen.!¢

Djup-intresset karaktiriseras av att intervjuarens uppgift primirt dr att avticka
innehall som inte 4r synliga eller som tidigare inte explicit tematiserats av intervju-
personen. P4 denna punkt dr det av stor betydelse att intervjun ir utrustad med
frigor och en frigeteknik som verkligen nir bortom det som vi tidigare bendmnt
som asikter uppkomna som ett resultat av intervjusituationen. Uppfattningar ér
nira relaterade till den direkta erfarenheten och det ér till denna niva som intervjun
miste nd. Hir framstar behovet av att forséka utveckla en intervjumetodik som
svarar mot de krav pa vetenskaplighet som fenomenografin stiller.

Distinktionen mellan uppfattning och 4sikt fir hir en metodologisk konse-
kvens. Om fenomenografins intresse dr att beskriva och avbilda uppfattningar i
strdng mening, fordrar detta atminstone tva fundamentala kvaliteter i intervjun. For
det forsta maste metoden nd fram till den uppfattning som hos det intervjuade
subjektet har biring pa det studerade innehéllet pa ett sidant sitt att subjektivt giv-
na innebérder framtrider. Nir intervjupersonen i alltfdr stor utstrickning tillats att
reflektera 6ver sjilva intervjusituationen upptrider ocksd risken att subjektet kon-
struerar svar som har relevans for sjilva situationen, snarare dn innehdllet. Detta i
sin tur medfor att intervjusituationen maste vara gemensamt definierad av situatio-
nens aktorer eftersom understkningens tillforlitlighet ligger 1 intervjukontexten.
For det andra médste metoden uppvisa en kinslighet som gor det méjligt att identi-
fiera forskjutningar av fokus sd att detta inte hanteras i beskrivningen som utfalls-
rummet.

Lat oss nu forsoka tringa bakom detta metodiska problem som framstir som
intern polemik sprungen ur det ontologiska blottliggandet av fenomenografins
grundantaganden om minniskan och sakernas natur. Vi har tidigare podngterat
intentionaliteten som ett av fenomenografins birande antaganden. Nir vi uppfattar
ndgot dr det alltid #dgor vi uppfattar, det uppfattade har alltid sitt uppfattade. Med
detta menas att medvetandet finns inte som en tom behillare som lagrar intryck
frin en omvirld pa det sittet som empiristerna forutsitter utan det som vi kallar
medvetande 4r i sjilva verket en strém av meningsgivande uppfattningar av objek-
tet. Dessa konstitueras genom medvetandeakternas intentionala natur. Nir vi lever
vara liv 1 virlden utsitts vi och utsitter vi oss stindigt for nya sinnesintryck. Dessa
antas som direkt relaterade minniskan-sakerna. Den sinnliga erfarenheten konsti-
tueras som uppfattningar av sakerna, uppfattningar som ir forgivettagna och for
medvetandet transparenta. Vi har tidigare visat att den sinnliga erfarenheten ger
upphov till skilda uppfattningar av samma innehall hos olika subjekt. Men hur
kommer det sig att detta sker, att det fordras en Newton f6r att upptidcka den uni-
versella formel som 1 ett slag forklarar planeternas rorelser i universum och dpplets
fall fran tridet? Varfor dr denna uppfattning inte direkt omfattad av oss alla?

Allt vart uppfattande ir initialt av vag karaktir. Med vag menas att det inte un-
der (om vi tinker oss en hierarki) denna ligger nigot som dger storre allmingiltig-
het. Den vaga uppfattningen antas alltid inom fenomenografin vara ursprunget i
alla férekommande uppfattningar av samma innehall. Vi kan utgd ifrdn att allt upp-
fattande har sak-/ighet. Nir t ex det lilla barnet bérjar bli medvetet om att rummet

16 Theman (1983) har provat en tolkande intervjuteknik: »[...] har jag funnit det rimligt att anligga en
fenomenologisk referensram, och inom denna applicera ett tekniskt forfarande vars regler till viss del
himtas frin den kliniska psykoanalytiska teorin» (Theman, 1983 s 72).
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hon/han lever i 4t nigot annat 4n mamman som skoter henne/honom, 4r det en
saklig medvetenhet som inte har ndgon uppfattad underavdelning. P4 samma sitt
som det lilla barnet, méter ocksd den vuxne nya innehdll genom att diskriminera
dem fran en vag utgingspunkt. I kraft av vér tidigare levda erfarenhet visar sig sa-
kerna f6r oss pa olika sitt och med olika innehall genom att vi tilldelar innehallet
innebdrder, definierar in oss genom en speciell referens till innehéllet. Vi 6verfor
innebdrder mellan olika innehdll. En jordbrukare, en militirstrateg, en landskapsar-
kitekt eller en tomtmiklare uppfattar ett landskap helt olika genom att de via sina
skilda erfarenheter och intressen set (blickar) olika in i situationen, i innehallet, och
att denna olikhet 4r dterférbar pa erfarenheten och att deras férsta blick dr kvalita-
tivt olika hitledd. Det dr siledes inte tal om en analys eller eftertanke kring det
landskap som visar sig, det ligger i sakens natur, uppfattningen 4r direkt given.

Grunden till att vi uppfattar saken péd kvalitativt skilda sitt antas ligea i att vi
genom var samlade erfarenhet och véra uppfattningar i den levda virlden f6r oss
till att se olika saker i saken. Vi betonar skilda aspekter av saken och later den dir-
med tala till oss pd olika sitt och med olika innehall. Men vad saken ér eller vad
den dn md vara dr inte fenomenografins uppgift att besvara.

Vi miste n6ja oss med att helt enkelt acceptera dem som odelbara slutgiltiga fakto-
rer som determinerar det sitt pd vilket vi vinner kunskap (James, 1950 vol II p. 345).

Den fenomenografiska metoden bor i férsta hand ta sikte pé att blottliggadet som
vi med hjilp av James mdjligen skulle kunna kalla blicken. Termen dr kanske inte
den bista da den ocksd utnyttjats av Sartre 1 verket Varat och Intet (Iétre et le néant,
194317 och av i detta arbete tidigare nimnda Lippiz och Meyer-Drawe men i bida
fallen med en ndgot annorlunda inneb6rd. »Blickens» betydelse inom fenomeno-
grafin papekar det sitt varpd subjektet initialt och direkt refererar till innehall, dvs
den initiala uppfattningen av ett innehdll. Vi kan sdga att »blicken» blott ger uttryck
at en fOrsta relation frin en position mitt i virlden, mellan subjektet och objektet.
Livsvirlden utgdr da ett organiserat helt som ar »blicken», vilket 1 vart sasmmanhang
innebdr att uppfattandet bestims av vad vi som minniskor i den levda vitlden ir.

Den fenomenografiska metoden bér uppsdka minniskan i hennes situation i
virlden didr intervjun blir direkt kopplad till det 6gonblick hon méter ett nytt inne-
héll. Denna nirhet till den konkreta situationen utgdr tillsammans med djup-inter-
vjuintentionen tva grundstenar i den fenomenografiska metoden. Frin denna
grund byggs den fenomenografiska intervjumetodiken upp och anpassas kontextu-
ellt, dvs till innehdll och situation. Eftersom allt meningsinnehall 4r kontextberoen-
de dr detta ett villkor £or att vi skall kunna forstd en utsagas innebérd. Jag ser den-
na del inom ansatsen som mycket central och menar att den ir av stor betydelse att
undersoka, férdjupa och utveckla eftersom den ger sjilva tilltradet till mdnniskans
konkret uppfattade vitld. I en vidareutveckling av fenomenografin bor skilda in-
tervjumetoder ta sin utgangspunkt i de tvd angivna hérnstenarna, for att fi kontex-
tuellt betingade variationer empiriskt och teoretiskt utprévade. Genom en grundlig
utredning av intervjuns betydelse antar jag att distinktionen mellan uppfattning och
anpassad uppfattning kan komma att klargbras. I vart sammanhang skall vi fort-
sdttningsvis diskutera forskningsintervjun i férhallande till didaktisk forskning som
stoder sig pd fenomenografin.

17°Till svenska av Richard Matz, 1983: Varat och Intet (i urval). Goteborg: Bokforlaget Korpen 1983.
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Den fenomenografiska didaktiken undersdker skolaktorernas; elevernas, lirar-
nas, liromedlens, liroplanens etc uppfattningar av skilda undervisningsinnehall.
Om vi efterlever de grundkrav pd intervjumetoden som vi ovan omnimnt, innebdr
det att intervjun skall genomfdras t ex nir eleven behandlar ett nytt innehéllstema.
Det ir de initiala uppfattningarna som ir fokus f6r undersékning. Eleven konfron-
teras med ett speciellt undervisnings-/lirandeinnehall, intervjuaren séker den di-
rekt (reflekterade) uppfattningen av detta. Det innebir di att den subjektiva av-
grinsningen av innehdllet fokuseras. Denna blir dtkomlig genom att den direkta
behandlingen (intellektuellt, kroppsligt, kdnslomissigt etc) avticks i den konkreta
situationen. Tilltrddet har tva rittigheter. Den ena dr den omedelbara tillgdngen till
elevens behandling, uttryckt i undervisnings/lirandesituationen, den andra gir via
elevens tinkande. Di tematiserade elevtankar gors till f6remal fOr vetenskaplig un-
ders6kning inom fenomenografin, balanserar ansatsen pa randen till idealism och
konstruktivism. I det 6gonblick tinkandet i sig utgér forskningens empiriska bas
och dirmed grunden till dess beskrivningar, har vi i en mening limnat den stringt
vetenskapliga fenomenografin. Med detta menas att om forskning om elevtinkan-
de intresserar sig fOr eleviankandet, miste den aterféras som relationen till innehal-
let, till aspekten som visar sig som en uppfattning. Fér mig férefaller detta krav
vara, inte en inskrinkning av fenomenografins méjligheter, utan en utvidgning mot
en friare metodologi. Balansgingen mellan det tinkta som reflekterade idéer och
det tinkta som icke-reflekterad uppfattning ir fullt méjlig och nédvindig, eftersom
béda nivderna blir giltiga ndr fenomenografin skall st till svars f6r sina ontologiska
grundantaganden.

Den fenomenografiska intervjun inleds med en pa férhand bestimd friga. In-
ledningsfragan skall vara av 6ppen karaktir, dvs inte erbjuda nigot givet svarsalter-
nativ. Direfter dr intervjun i princip ostrukturerad, vilket i sin tur innebdr att inter-
vjun far karaktiren av ett informellt samtal, dér intervjuarens uppgift 4r att na fram
till den intervjuades intellektuella, kroppsliga, kinslomissiga behandling av det ak-
tuella innehdllet. Inte sillan leder detta till att intervjun géir via skilda exempel av
samma innehdll for att intervjuaren skall fi en klar bild av den intervjuades sitt att
organisera och avgrinsa innebdrder av det intentionala objektet. Intervjun far en
personlig prigel, som ér dikterad av forsokspersonens sitt att definiera och/eller
blicka innehallet. Denna flexibilitet stiller krav pé intervjuaren, dels innehallsliga
kunskapskrav men ocksa kravet pd att tillimpa den tidigare diskuterade svagare
epochén, en lyhordhet infér de individuella differenserna i termer av vad f6rsoks-
personerna faktiskt siger och menar samt en malmedvetenhet mot att géra trans-
parent innebérd synlig. Tillimpningen av den svagare epochén stiller tvivlet pa att
en annan virld skulle kunna vara partiellt méjlig 4t sidan s att intervjuaren nar
tillgdng till de direkt genomskinliga uppfattningarna av innehallet som intervjuaren
inte tidigare omfattat. Den fenomenografiska intervjun innehaller ddrmed en upp-
tickande komponent vilket innebdr blottliggande av uppfattningar som aldrig tidi-
gare tematiserats eller ens uttryckts. Ytterligare en faktor som bor ndimnas i sam-
manhanget dr frigans betydelse i intervjusituationen. Utgdngspunkten f6r den fe-
nomenografiska intervjun bor vara att den intervjuade alltid svarar korrekt pa sin
egen fraga. Detta innebir t ex att den intervjuade tolkar intervjufridgorna som i
nigon mening dkta, vettiga och pa »tiktigts. Om vi t ex frigar 8-dringar vad som ir
mest virt, en 5-krona eller fem 1-kronor, kommer de flesta av barnen med storsta
sannolikhet att svara att fem 1-kronor 4r mest virda. Kanske med hinvisning, om
vi undersoker detta, till att fem 1-kronor idr fler dn en 5-krona. Hundeide (1984)
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har uttryckt detta som det metakontrakt som etableras i en intervjusituation mellan
tva eller flera minniskor; egentligen mellan barn och vuxna. I detta osynliga kon-
trakt ingar att ingen av parterna forséker att medvetet géra den andre till atloje
genom frigor som uppenbart leder till svar som inte gor den intervjuade full rittvi-
sa. Den intervjuade forutsitter att alla inblandade gér sitt bista och att alla fragor
och svar dr vettiga och pa »riktigty. Barn utgar i sin erfarenhet fran att vuxna inte
luras 1 situationer som paminner om en intervju. Ingen vuxen skulle i normalfallet
stilla frigan om kronorna ovan i en vardagssituation. Jag hivdar att i just 1 detta
faktum ligger fenomenografins styrka — att alltid ta den Andre pa blodigt allvar och
att alltid stilla dkta och »riktiga» fragor.

Hundeide hivdar att nir t ex barn konfronteras med frigor av ovan nimnda
typ, omvandlar barnen ofta frigan sa att den blir begriplig och »riktiga» f6r dem
och vettig i allmin mening. Frigan kan t ex placeras in i ett nytt sammanhang eller
utrustas med helt ny mening. Darfér blir det en viktig uppgift att formulera fattba-
ra och riktiga frigor och att dessutom underséka hur den intervjuade tolkat poing-
en med frigan. Detta problemfilt inom fenomenografin har givetvis ocksa en kon-
textuell grund. Frigor inom vissa innehallsomriden fordrar stérre vaksamhet, and-
ra foljaktligen mindre.

Den fenomenografiska intervjun ir alltid ljud- och/eller dvd-bandad. Nir Mp3
spelare anvinds, bandas hela intervjun — dd4 dvd-kamera anvinds bandas endast
utvalda sekvenser. I férekommande fall kan den kompletteras med noteringar gjot-
da av den intervjuade eller av denne tillsammans med intervjuaren. Ljudbanden
transkriberas ord f6r ord, paus f6r paus sa nira talspraket som mojligt. Det for-tex-
tade talet maste vara parallellt med vad som har sagts i intervjun. Savil ljudband
som for-textning betraktas som data och méste dirfor finnas tillgingligt om t ex
medgranskare skall analysera data.

Varje enskild intervju betraktas som en avgrinsad helhet. Det ir sdledes visent-
ligt att man vid analysen av texten tar stillning till totala uttryck och inte till avgrin-
sade enskildheter. Om vi t ex studerar hur hogstadieelever uppfattar planetsystemet
och vi finner en utsaga som uttrycker »att solen gir ned», dr detta en utsaga som
pekar pa en uppfattning som ir ekvivalent med den geocentriska virldsbilden. Men
detta uttryck dr en spraklig kvarleva fran en tid d4 manniskan verkligen antog att
solen gick ned. Liknande sprakliga uttryck miste fenomenografin justera fér ge-
nom att tolkningen tar sin utgingspunkt i utsagetematiken. Det i4r relationen mel-
lan det avgrinsade innehéllet och den intervjuade, i termer av kontext, som utgdr
grunden for analys; inte enstaka ord eller summan av dessa i lingvistisk mening;
Dirigenom minimeras subjektets lingvistiska behandling av innehallet som den
komponent som analysen tar sikte pa, till f6rmdn f6r och uteslutande f6r analys av
den intellektuella, kroppsliga, emotionella behandlingen, dvs den levda behandling-
en i termer av dess innehdll (jfr Svensson, 1978). Lindstrdm pédpekat:

Isolerade ord it som regel mangtydiga. Forst i den fullstindiga satsen fir orden
nigon grad av bestimd innebo6rd. Satsen i sin tur dr ofta en alltfér liten informa-
tionsbdrare for att kunna ge férstdelse av ett budskap. Det krivs lisning av ett ling-
re textavsnitt for att man skall kunna uppfatta podngen i en framstillning. Det finns
ett samband mellan frigor och svar. En isolerad replik kan vara helt obegriplig, till
dess att man féir veta vad som sagts tidigare. (Lindstrom, 1978 s 44).
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Analysen av det fOr-textade talet sker genom att forskaren (oftast samma person
som intervjuatren) ldser texten om och om och om igen. Syftet dr att tolka och att
uppticka kvalitativa inneb6rdsskillnader i behandling av innehéllet och att definiera
det kollektivt uppfattade. Det dr det kollektivt uppfattade eller uppfattandet i inter-
subjektiv mening som utg6r forutsittningen for att ett kategorisystem skall kunna
etableras. Paradoxalt nog betyder detta att det dr forst 1 helheten som analysen kan
identifiera dess enskilda delar. Delens relation till helheten blir i analysen av utsa-
gorna det spar som leder analysarbetet fram till upptickten av de kvalitativa skill-
naderna inom helheten. I denna dialektik framstar varje konkret utsaga som i teo-
retisk mening abstrakt i sitt férhallande till den redan abstrakta helheten. De skill-
nader som analysen identifierar sammanstills i kvalitativa besktrivningskategorier
som it ordnade i férhallande till varandra. (Vi har tidigare papekat att fenomeno-
grafin 4r en beskrivande ansats. Vi mdste dd forstd beskrivningen som en form av
interpretation ddr beskrivningen inte endast hanterar »det som visar sig sjilv» utan
ocksa det som dr transparent i den minskliga livsvirlden).

En beskrivningskategorti it en avdelning inom helheten som inom sig bir skilda
utsagor men som har ett gemensamt: den uttrycker en viss intentional innebérd
som dr kvalitativt skild frin andra intentionala innebdrder relativt det studerade
innehallsomridet. Varje enskild uppfattning inordnas i en beskrivningskategori
som dr definierad genom den kvalitativa behandling som subjekten (samtliga inter-
vjuade) konstituerat i relationen till innehéllet. Dessa kategotier kan alltsd rymma
skilda behandlingssitt men som dr kvalitativt lika. Varje kategori 4dr relaterad till
andra kategorier genom att de forutsitter varandra eller genom att de dr sprungna
ur varandra eller att de pa annat sitt dr relaterade till varandra.

Kategorierna samlas till sist i en helhet som beskriver hur minniskor i kollektiv
mening uppfattar det studerade innehillet. Fenomenografin talar om det totala ut-
fallstum som samtliga utsagor och beskrivningskategotier gemensamt bir upp.
Dirmed g6r fenomenografin generella ansprak genom att uttala sig om hur méinni-
skor (i generell mening) uppfattar ett speciellt innehdll i livsvirlden.!®

Fenomenografin stiller kravet pa kategorisystemet att det skall kunna verifieras
direkt i data och att det skall kunna kommuniceras. Vi kan likna fenomenografen
med stigfinnaren som finner stigen, avbildar en karta si lik terringen att varje ef-
terfoljare 1 uppfattningarnas urskog skall kunna kontrollera kartans Sverensstim-
melse med verkligheten.

Beskrivningen av kategorierna knyts till férsékspersonens referens till (vad-fra-
gan) ett speciellt innehdll och till den intellektuella, kroppsliga, emotionella etc be-
handlingen (hur-frigan) av samma innehall. Férsékspersonens tinkande som me-
ningsbirande modell av innehillet skall kommuniceras i kategoribeskrivningen.
Ocksd siddana uppfattningar som vid forsta piseende visar sig som ologiska och
obegripliga. Fenomenografin antar att alla méinniskor som deltar i vardagsvirlden
umgas med denna i logiska och konsistenta termer. D4 och da visar sig emellertid
uppfattningar av verkligheten som ligger bortom forskarens innehallskompetens

18 Detta ansprak far inte forvixlas med vad vi tidigare omniamnt som forsta ordningens perspektiv.
Utfallsrummets ansprak haller sig konsekvent inom andra ordningens perspektiv. Begreppet grafia ir
ocksa det grekiska och utvecklat ur stammen grafi. Grafi betyder beskriva i ord eller bild, nigot som
ar, det betecknande, t ex ett stycke verklighet eller en uppfattning av denna. I sitt férhallande till fe-
nomen blir grafi en aktiv verksamhet som avbildar den studerade saken som kvalitativt skilda feno-
men. Grafia inskrinker sig inte endast till det skrivna spraket utan omfattar dven méjligheten till andra
avbildningar.
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och didrmed »gémda» eller otillgidngliga f6r upptickt. I fall dd det studerade inne-
héllet fokuserar kunskapsomriden som ligger utanfér forskarens dmneskompetens
ar det befogat med s k medbedémare. Det innebir att nigon annan med innehalls-
lig kunskap relevant f6r studien analyserar intervjuerna. Genom medbeddmarens
speciella kunskap 6kas mojligheten till att avtidcka uppfattningar, som vissetligen ar
medpresenterade i utsagan men som inte dr direkt givna utanfor en viss grad av
innehéllskompetens.

Da fenomenografin studerar t ex inldrning eller andra teman inom pedagogiken
kan en medbed6émare framstd som Gverflédig. Analysen skall ske 1 anslutning till
utsagor som dr gestaltade i en innehallsligt relevant situation och som 4r menings-
birande inom det studerade innehallet. Detta krav borde ridcka foér att forskaren
sjilv skall kunna identifiera det kategorisystem som skall beskriva det totala utfalls-
rummet. Vi talar d4 om foretride till kategorisering. Men ofta ligger det fértjdnster
i att ocksa lata nagon utomstiende analysera intervjuerna. En medbedémares upp-
gift blir da att med utgangspunkt i ett etablerat kategorisystem kontrollera i vilken
utstrickning detta 6verensstimmer med en egen tolkning av intervjuerna. Nir tva
oberoende analyser gjorts av samma material féreligger méjligheten till att skilda
kategoriseringar stillas mot varandra och att dessa examineras i termer av likheter
och skillnader i tolkningen av innehallsliga innebérder. Den svagare epochén med-
get, som vi i detta kapitel tidigare ndmnt, viss inverkan frin forskarsubjektet i etab-
lerandet av tolkningssystem och i analysen av intervjudata. Tva kategoriseringar
med delvis skilda kategorisystem behdver inte alltid stilla sig problematiska i for-
héllande till varandra, om man aktivt riknar med den didaktiska epochén. Det ir
mojligt att uttrycka detta som tva skilda horisonter vilka i kunskapssyfte komplette-
rar varandra genom sina skilda utgangspunkter. D4 kravet pd att analys och resultat
skall kunna aterféras direkt pd utsagan foreligger mojligheten att kontrollera i vil-
ken utstrickning kategorisystemet ger en avbild av verkligheten eller inte och i vil-
ken utstrickning beskrivningen héller en férmedlande (kommunikativ) egenskap sa
att resultatet framstar som begripligt (jfr Odman, 1979 s 86 ff). I det hir avseendet
stiller vi kravet pd fenomenografin som en string vetenskap utan spekulativa in-
slag.

Under senare ar har medbedémaren blivit allt vanligare inom fenomenografin.
Det har sin forklaring i att fenomenografin inledningsvis uteslutande studerade
inldrning som pedagogiskt fenomen. Innehéllslig kunskap om inldrning ligger inom
det pedagogiska kunskapsomradet. Under 1980-talet har fenomenografin ocksi
intresserat sig for innehallsliga avgrinsingar utanfor pedagogiken, t ex inom skilda
undervisningsimnen som matematik, fysik, kemi etc. Detta har inneburit att feno-
menografin ofta himtat innehallskompetens frin dessa vetenskapliga discipliner.
Genom denna dmnesoverskridande utveckling av fenomenografin har det blivit
mojligt att generera kunskap som ir relevant f6r didaktiken.
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Det ir bra gjort att fd ett barn att lisa och
skriva och lira sig att siga efter, men
det ar bittre att fA ett barn att tinka.

Johan Heinrich Pestalozzi

Didaktiken dr den terminologiska benimningen pa undervisningens teori. Forsk-
ning pa undervisning dr nigot annat 4n forskning om lirande och/eller inlirning.
Forskare har uppfattat undervisning som ett mer komplext och sammansatt be-
grepp. Till exempel uttrycker Heidegger saken salunda:

Teaching is even more difficult than learning, We know that but we rarely think
about it [...]. Teaching is more difficult than learning because what teaching calls
for is this: to let learn. The real teacher, in fact, lets nothing else be learned than —
learning. The teacher is ahead of his apprentices in this alone, that he has still far
more to learn than they — he has to learn to let them learn. The teacher must be
capable of being more teachable than the apprentices. (Heidegger, 1972, p. 356).

Didaktiken omfattar huvudsakligen undervisningens vad- och hur-aspekter som en
enhet. Denna tanke har omfattats av sivil de kontinentala klassikerna som av de
svenska didaktikerna under 1900-taltes forsta decennier.!” Det dr egentligen endast
de nordamerikanska didaktiska idéerna som utgor ett alternativt synsitt. Dessa in-
troducerades via den uppdrivna skoldebatten frin krigsslutet och under 1950-talet
dir en rad nya didaktiska tankar férdes fram i USA (jfr Harbo, 1975; Harbo &
Kroksmark, 1986, s. 61-60), vars gemensamma grund aterfinns 1 en tudelning av
didaktiken i forskning om undervisningens innehall fér sig och undervisningens
metoder for sig. Indelningen stimde bra 6verens med det testpsykologiska intresse
som pedagogiken och didaktiken visat under mellankrigstiden. Nytinkandet fick
spridning i Europa, inte minst i Sverige, under 1950-, 60- och 70-talen med pafoljd
att forskning om skolans undervisning avgrinsat separata delar inom det som tidi-
gare bendmndes didaktik. De separata forskningsfilten utgjordes (och utgors)
grovt taget av dmnesteoretiskt orienterad didaktisk forskning for sig och undervis-
ningsmetodisk forskning for sig?’

Dessa idéer framstar 1 en historisk 6versikt av didaktiken som timligen isolera-
de. Om vi déiremot inskrinker var historieskrivning till att gilla endast tiden efter
1945 skulle den anglosachsiska modellen framstd som historiskt och vetenskapligt
etablerad. Alla andra ansatser till att definiera forskning om undervisningens inne-

19 For en fullstindnig genomgang av didaktikens histotia, se Kroksmatk 1989.

20 Inom lararutbildningen dr denna indelning mycket pafallande. Dir skiljer man ocksa ut pedagogi-
kimnet och praktiken som ytterligare enheter. Jfr Einar Liljas artikel: Undervisningens omfattning
och innehall. T Arsbécker for svensk undervisningshistoria 136:1979 Klasslirarutbildningen i Linko-
ping 1843-1968. Dir pekar Lilja pa den syn som vid lirarutbildningen priglar praktikens roll efter
1950. Bland annat papekas den linje som ville frigbra praktiken frin teoristudierna sd att dessa far
olika tidsperioder i utbildningen (s 277). Detta férhallande ér fortfarande aktuellt i lirarutbildningarna
i Sverige.
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hall och metoder visar sig d4 som »nyheter»: 1 Sverige ibland t 0 m som en av
minga modenycker som utvecklats i takt med att efterkrigstidens pedagogiska
forskning i stor utstrickning misslyckats med att producera kunskap med direkt
biring pa undervisningens praktik, dvs relevant for skolans vardagsproblem. Detta
har i sin tur lett till en omsvingning bland lirare och lararutbildare fran att tidigare
ha varit den grupp som efferfragat pedagogisk och didaktisk forskning och dess
resultat, t ex i kravet pa féreldsningar 1 pedagogik och didaktik i Uppsala och Lund
under 1800-talets forsta artionden eller i turerna kring den fOrsta svenska professu-
ren i pedagogik ett sekel senare, till att anta en skeptisk instillning till vetenskapligt
grundad utveckling av undervisningen.

Det dr mot denna enkla bakgrund som jag sett det nédvindiga i att explikera
fenomenografins grundantaganden. Min férhoppning dr att dessa i kombination
med den historiska rekonstruktionen av nagra av de for fenomenografin betydelse-
fulla och angrinsande didaktiska idéerna skall ligga grunden till en didaktisk teoti
som 1 huvudsak 4r fenomenografisk. Det som framstir som ett gemensamt ledmo-
tiv i detta historiska perspektiv dr framférallt intentionalitet och med-erfarenhet,
dvs tanken om det tinktas innehall.

Fenomenografisk didaktik dr terminologiskt en sammansittning och en integra-
tion av ett kunskapsfilt och en vetenskaplig ansats (teoti/metod). Didaktiken och
fenomenografin begreppsldggs pa ett parallellt sitt genom att de avgrinsar innehdll
och behandling av innehill: didaktiken avgrinsar undervisningen innehall och
form; fenomenografin pd motsvarande sitt erfarenhetens/medvetandets innehdll
och form. Pa si vis docka didaktik och fenomenografi in i varandra. En didaktik
som studerar undervisningens innehall och behandlingen av detta som en enhet,
kriver den typ av utredning som jag gjort eftersom idén om de tinktas inneball som
en entitet inte endast i var egen tid visat sig svar att hantera, utan dessutom fram-
statt som problematisk ocksa for de didaktiker som vi kdnner som klassikerna. Nar
t ex Dewey utreder tinkandet i boken How we think utgar han frin intentionaliteten
i tinkandet. Men ndr han sedan beskriver tinkandets fem steg tar han ut innehall-
saspekten som den aspekt som kan verifiera alternativt falsifiera tinkandet. I for-
héllande till vad vi diskuterat som fenomenografins grunder, stir fenomenografin
Dewey nira i visst avseende men langt ifrdn i ett annat. Namligen i ambitionen att
fullt ut hélla ihop det tinktas innehall.

Didaktikens vad- och hut-aspekter har efter 1945 tenderat att glida isir allt mer
enligt vad som framhallits ovan: Fenomenografins bidrag till didaktiken gar ut pa att dra
samma dessa bdda aspekter i uppfattningsbegreppet. Denna tanke dr frimmande for de
flesta av dagens didaktiska och pedagogiska riktningar, dir sittet att tinka inte ar
innehall utan psykologiska processer. Fenomenografin utvidgar ocksa flera av de
ansatser som under senare ar intresserat sig for elevtinkande som innehdll. Flera av
dessa (en Gversikt finns hos Driver & Erickson, 1983) analyserar intervjudata i lik-
het med den fenomenografiska metoden men dess resultat stannar vid listning av
(miss)uppfattat innehall.

Fenomenografisk didaktik 4r innehallsspecifik men hiller ocksa allmindidaktis-
ka aspekter. Utgangspunkten ir alltid innehéllsligt relaterad till ett specifikt under-
visningsinnehdlls vad- och hur-aspekter. Kunskap om elevtinkande som znnehalls-
specifikt uppfattat dterfors pa elevens bebandling av innehallet, dvs pa den strategi eller metod som
eleven utvecklat i den levda vardagsvarlden. Kartliggningar av det behandlade innehillet,
dir inte endast det tdnkta innehéllet avticks utan ocksd sjilva den subjektiva be-
handlingen (processen) av undervisningens innehdll gbrs synligt, utgér grunden till
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de beskrivningar av uppfattat innehall och elevmetoder som dr avgérande f6r di-
daktiska val inom fenomenografin. Pi en allmindidaktisk niva visar sig den feno-
menografiska didaktiken som relevant f6r kunskapsbildning kring inldrning, Det
betyder att fenomenografisk didaktisk forskning via innehallsspecifika studier kan
bilda kunskapsgrund for allmindidaktiska frigestillningar som ddrmed far generell
karaktir. T ex kan kunskap om hur undervisning och inlirning sker i allminhet
utvinnas ur innehéllsspecifik didaktisk forskning.

I denna del skall jag nu férsoka utveckla fenomenografin till en fenomenografisk
didaktit (Kroksmatk, 1986a, jfr ocksid Dahlgren, 1986%"). Den skall di utga fran
den teorigrund som jag lagt ut ovan. Livsvirldsperspektivet som utgdr fenomeno-
grafins ontologiska grund skall nu visas upp i férhillande till den didaktiska var-
dagsvirld dir undervisning sker. Den fenomenografiska didaktiken skall sdledes ta
sin utgangspunkt och grund i vardagsvitlden, i levd erfarenhet, dir komponenter i
undervisningsvardagen som normalt 4r osynliga, men som aktivt inverkar och bil-
dar sjilva forutsittningen f6r undervisning och inldrning, skall gbras synliga. Detta
synliggérande av den transparenta undervisningsvardagen skall jag avslutningsvis
utnyttja inom ramen fOr fyra skilda empiriska implikationer av en fenomenografisk
didaktik. Vi skall f6rsoka illustrera de praktiska konsekvenserna av den didaktiska
moéjlighet som jag hittills utvecklat. I anslutning till de behov av vetenskapligt ut-
vecklad didaktisk kunskap som folkskolldrarna visat i férgdngen tid och som fort-
farande rimligen borde vara efterfrigat av vir egen tids lirare och ldrarutbildare
skall jag i den avslutande delen férs6ka svara pad frigan: »Kunskap om elevtankar —
till vilken nyttar»

Nir fenomenografin studerar hur t ex skolans akt6rer uppfattar olika undervis-
ningsinnehdll, avgrinsar vi forskningsomradet fenomenografisk didaktik. Didaktik dr
ett tvirvetenskapligt begrepp som utnyttjas inom skilda dmnesteoretiska discipliner
savil som inom pedagogiken. Vi har ocksa skiljt mellan en integrerad didaktik dir
undervisningens vad- och hur-aspekter hills samman och en didaktisk modell som
slar isdr didaktikens huvudaspekter sd att separata forskningsfilt etableras som un-
dervisningsforskning. Vi har vidare pekat ut en innehallsspecifik didaktisk niva som
bildar sjilva forutsittningen f6r den fenomenografiska didaktikens unika méjlighe-
ter.

Nir jag 1 denna del diskuterat det som inom fenomenografin kallas noetiska
och noematiska aspekter kan vi nu hivda att dessa korresponderar med den inne-
héllsspecifika didaktikens vad- och hur-aspekter. Det dr i intentionaliteten och i med-er-
farenheten som fenomenografin och den innehallsspecifika didaktiken méts. Den
fenomenografiska hur-frigan fokuserar det sitt pa vilket det avgrinsade undervis-
ningsinnehillet strukturerar sig som medvetande hos eleven, dvs hur eleven som
subjekt behandlar innehillet 1 skolans undervisning,

Didaktikens hur-friga fokuserar det metodiska behandlande av undervis-
ningsinnehéllet som verkar mest framgangsrikt i férhallandet mellan eleven och
innehallet. Den fenomenografiska didaktikens hur-friga implicerar didaktikens var-
tor-fraga. Denna stills da till de livsvérldsontologiska antagandena som i sig rym-
mer, vad vi kan kalla, en fenomenografisk inldrningssyn. Denna syn framspringer
ur beskrivningar av inldrningens vad och hur. Genom kombinationen didaktik-fe-

21 Dahlgten anvinder begreppet didaktisk fenomenagrafi for att beteckna att det ar en viss form av di-
daktisk forskning det ér tal om, vars teorigrund vi finner i fenomenografin.
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nomenografi uppstar ett vetenskapligt definierat forskningsfilt inom didaktiken
som torde ge unika mojligheter till kunskapsbildning: Kunskap som kan ligga till
grund for bittre undervisning och inlirning.

Nir vi nu gir vidare mot en fenomenografisk didaktik, 4r det av betydelse att
ett 6gonblick dterkoppla till den summering jag gjorde i Fenomenografisk didaktik
(Kroksmark, 1989, kapitel 8). Dir etablerade jag didaktikens vetenskapliga territo-
rium genom fyra skilda aspekter pd forskning om undervisningens innehéll och
dess metodiska behandling. Pa en vergripande nivd gir det att hivda en didaktik
dir vad-fragan definerar ett sk synligt innehall och pa motsvarade sitt en hur-friga
som alla kan uppticka som en konkret och iakttagbar. Om nigon kommer in 1 ett
klassrum gar det att observera det som undervisningen handlar om och vilken me-
tod som dr i bruk. Denna, den synliga didaktiken 4r férhdllandevis ointressant for
en fenomenografisk didaktik. Istillet 4r det den didaktik som inte dr synlig som ir
den fenomenografiska didaktiken egentliga objekt. Det riktar sig mot det didaktiska
tinkandet och handlandet. Nir vi undervisar har vi alltid en uppfattning av vad
som dr innehillsligt viktigt och betydelsebidrande. Denna uppfattning dr kvalitativ i
den meningen att den avgridnsar en aspekt av ett totalt utfallsrum. I andra ord ir
det ett innehall som 4r hanterat pé ett kvalitativt sitt bland andra; hur-aspekten blir
pa sa vis en integrerad del av vad-aspekten. Denna distinktion dr en av de mest
avgbrande f6rt den fenomenografiska didaktiken.

Vi avgrinsar siledes vad-aspekten, vilket innebir att didaktiken alltid dr innehdlls-
relaterad. Didaktiken avgrinsar ocksd en hur-aspekt, vilket innebir att det finns en
rad skilda sitt pa vilket undervisning kan bedrivas. Vad-aspekten ir analytiskt sepa-
rerbar ur hur-aspekten men i den konkreta undervisningssituationen dr vad-aspek-
ten alltid inrymd i hur-aspekten. Vad-aspekten i sin tur héller alltid en implict var-
for-aspekt som motsvarar motivet, den kvalitativa legitimiteten fér att undervis-
ningen skall vélja ett visst innehdll framfér ett annat. Varfor-aspekten kan utgdras av
t ex teorier om skolan (undervisning och inlirning institutionaliserad) som social
reproduktér, som epistemologisk traddr, konservatdr av ett visst samhillssystems
moraliska och etiska fundament. Varfor-aspekten kan relateras till psykologiska
utvecklingsteotier av olika slag eller till andra liknande teotier som var fOr sig eller
tillsammans legitimerar val av undervisningens innehall och ibland ocksd hur detta
vad skall f6rmedlas.

Varfoér-aspekten kan som ett alternativ till de ovan angivna méjligheterna ocksa
ta sin utgdngspunkt i tinkandet, som elevtinkande, som lirartinkande eller som
liromedelsférfattarnas tinkande. Nir denna mdjlighet utnyttjas legitimeras val av
undervisningsinnehdll t ex genom de skilda sitt varpd minniskan intellektuellt och
beteendemissigt antas mota ett visst undervisningsinnehdll. Det blir sdledes ett
intresse som riktas mot tinkandet som sadant, dvs en psykologisk aspekt av didak-
tiken som etableras genom en tudelad syn pd didaktiken?? Grundantagandet utgir
di inte sillan fran konstruktivismen dir de forestillningar eller teorier som indivi-

22 Det didaktiska faltet delas i fyra omriden med utgingspunkt tagen i liroplamsteori:

Vad-aspekt Hur-aspekt
Allman niva Ldroplansteori Psykologi
Innehallsspecifik niva Amnesdidaktik Metodik
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den har, ocksd bestimmer vad han ser och tinker (jfr t ex Piaget, 1977 p 85ff;
Kirrqvist, 1985 s 1-7).

En fenomenografisk didaktik utvidgar de psykologiska avgrinsningarna genom
att ta teoretisk utgingspunkt i tinkandets, kroppens och kinslans: minniskans in-
tentionala relation till virlden si som den visar sig i uppfattningen.
Fenomenografisk didaktik blir en livsvirldsdidaktik som tar den konkreta vardagen
som sitt priméra fokus. Ansatsen genererar kunskap som har biring péd elevernas
och ldrarnas konkreta skolvardag sivdl som pd teoribildning inom den
vetenskapliga didaktiken. Dirmed intresserar sig den fenomenografiska didaktiken
tor innehéllsspecifika teman men kan ocksé bilda kunskap pa allmindidaktikens
nivd. Fenomenografisk didaktik dr siledes innehallsspecifik (Marton, 1983, 1986)
med vissa implikationer for allmdndidaktikens problemomraden.

Ansatsen riktar sitt intresse initialt mot innehallsspecifika avgrinsningar. Det
innebidr att forskningsansatsen underséker hur ett speciellt undervisningsinnehall
behandlas (innehdll och process som syntes) av skolans aktérer: eleven, liraren,
liromedlet, liroplanen etc. Det kan gilla subtraktionsrikning eller demokratibe-
greppet, orientering eller Arkimedes princip, ldsning eller bildtolkning. Val av inne-
héllsfokus i forskningsprojektet gérs med utgangspunkt i de i liroplanen eller mot-
svarande dokument férekommande momenten.

Inom den kritiska didaktiken (savil som inom konstruktivismen far varfor-as-
pekten en 6verordnad roll genom att syftet med forskningen blir att bestimma de
osynliga faktorer som avgor val av undervisningens innehdll. Genom att dessa syn-
lige6rs blir de ocksd méjliga att tematisera kritiskt. Detta 1 sin tur innebdr att ett
innehall i undervisningen kan bytas mot ett annat och att skiftet férklaras i termer
av vad som ir nédvindig kunskap for eleven i t ex en frigérande ambition. Kon-
struktivismen utgar 4 sin sida fran att innehéllsliga val maste géras med grund i hur
eleven agerar i och konstruerar sin vitld intellektuellt. Innehallet bér dd svara mot
skilda kognitiva kvaliteter som eleven antas utveckla genom tankestrukturer som
reaktion pd vissa instigationer. P4 sd sitt blir teorier om minniskans kognitiva och
beteendemissiga méjligheter vigledande i undervisningen.

I fenomenografisk didaktik utnyttjas varfér-aspekten for att f6rstd hur skolan
skall vilja undervisningsinnehall sd att den enskilde eleven skall kunna utveckla allt
bittre uppfattningar av innehillet. Fér detta menar den fenomenografiska didakti-
ken att undervisningens osynliga innehéllskomponenter méste géras synliga. Valet
av innehall legitimeras genom det subjektivt uppfattade znnebdllet sa att den lirandes
perspektiv blir vigledande for vilket innehall undervisningen véljer. Det dr 1 detta
avseende som en fenomenografisk didaktik kan erbjuda en radikal utveckling av,
dels fenomenografin och dels av didaktisk forskning med elevtinkande som led-
motiv i forskningsprojektet.

En fenomenografisk didaktik innebér att en ny teoretisk nivd etableras. Denna
nivd framtrider da forskning om elevtinkande rér sig bortom rena beskrivningar
av hur ett speciellt innehdll uppfattats pa kvalitativt skilda sdtt och bortom kunska-
pen om uppfattandet som grund f6r undervisningsmetodiska val. Vi nar dit genom
att stilla frigan om vad det innebir att behirska (eller att inte behirska) en kun-
skap eller en firdighet. Didrmed framstir den innehéllsliga strukturen som den hu-
vudfaktor som ligger ut mojligheten till att avticka det intentionala tinkandets
(uppfattandets) skilda komponenter, hur dessa ér relaterade till varandra och hur de
utvecklas. Det blir siledes denna kunskap som blir relevant f6r didaktikens val av
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undervisningsmetod. Sjilva metoden grundar sig dd 1 kunskaper om det tidnkta in-
nehallets strukturer och att det dr dessa som skall ldras ut till eleven.

Den fenomenografiska didaktiken fokuserar ett avgridnsat undervisningsinne-
hall, kartligger och beskriver aktérernas kvalitativt skilda uppfattningar av samma
innehall. Kartligeningen bildar som resultat en kollektivt uppburen bild av hur det
undersOkta innehillet intersubjektivt uppfattas. Den kvalitativa innehallsbeskriv-
ningen blir i allmdnhet, men inte nédvindigtvis, en hierarkisering av innehéllet sa
att det blir mojligt att urskilja uppfattningar som ir relaterade till undervisningsma-
let 1 meningen att t ex en uppfattning ligger nidrmare undervisningsmalet 4n en
annan. Kartbilden bildar siledes underlag f6r vilket innehall undervisningen skall
vilja d4 detta maste vara avpassat till den subjektiva uppfattningen och till inne-
héllshierarkiseringen. Vi har alltsd inte med beskrivningar av uppfattat innehall i
storsta allmédnhet att gbra utan beskrivningar som dr relaterade och ordnade i forhallande till
ett definierat mal dir milet inte uttrycks i vad eleven skall kunna utan vad han/hon
innehallsligt skall behandla. Denna skillnad mellan undervisningens mal uttryckt
som vad eleven skall géra, dterge eller 16sa (kunskapskvantiteter) och vad eleven
skall vara kapabel att forstd, tinka eller uppfatta (intentionala akter) dr fundamen-
talt inom den fenomenografiska didaktiken.

Den innehallsspecifika avgrinsningen innebdr att fenomenografisk didaktik
utforskar innehdll frin vitt skilda omriden. Tanken vilar pd att varje undervis-
ningsinnehall i relationen till eleven dger sin egen struktur. Den intentionala struk-
turen kan sillan transformeras till andra innehéll. Dirmed kommer den fenomeno-
grafiska hur-aspekten att knytas till den didaktiska hur-aspekten genom att varje
innehall kriver sin speciella undervisningsmetodiska och inlirningsmetodiska be-
handling. Detta férhallande kan gilla inom en innehéllsspecifik avgrinsning, inom
ett skoldimne, ett tema, ett stadium etc eller mellan tva innehallsspecifika avgrins-
ningar, t ex matematik—geografi, musik—tema skogen etc. I det forra fallet inne-
bir det att undervisningsmetoder f6r inhdmtandet av t ex subtraktionsrikningens
grundliggande idéer inte nddvindigtvis méste vara de samma som for divisions-
rikningens dito.

En forstaelseinriktad undervisning och inlirning kriver innehéllslig, kontextuell
och subjektiv preferens. Fenomenografisk didaktik utgar fran att skolans aktorer
nér kunskap om undervisningsinnehallet genom att deras uppfattningar av innehél-
let omfattar innehallets struktur, dvs omfattar en noetisk och noematisk aspekt av
innehallet som ger tilltrdde till innehillets utfyllda medvetandeinnehall.

Nir fenomenografisk didaktik underséker innehallsspecifika teman bildar an-
satsen kunskap som ir relevant f6r didaktiken, som ir relevant f6r val av innehall
och dess metodiska behandling i den praktiska undervisningssituationen. Inom
denna avgrinsning gér ansatsen endast ansprak pa innehéllsspecifik kunskapsbild-
ning. Dirfoér kriver den fenomenografiska didaktiken stor eftertanke vid val av
innehallsspecifikt didaktiska forskningsfokus. Dessa maste vara av strategisk bety-
delse, som riktas mot undervisningsinnehdll som har anknytning till undervisning-
ens mest grundliggande moment och samtidigt vara relaterade till skolans totala
stoffmidngd. Didaktikens kunskapsbildning bér éverhuvud ha holistiska fértecken
och inte foérlora sig endast i enskildheter. Det dr t ex mer virdefullt att dtminstone
initialt underséka elevens taluppfattning dn hennes uppfattning av likhetstecknets
betydelse.

Lika grundliggande f6r forskningstemat som f6r kunskapen om det subjektivt
uppfattade innehéllet 4r den kollektivt uppburna kartbilden, i betydelsen forsk-
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ningsfiltets omfattning och sammanhang, som uppfattningarnas foérhallande till
undervisningens sammanhang och mal.

Nir vi etablerar en fenomenografisk didaktik, etablerar vi ett filt som tematise-
rar olika undervisningsinnehall via minniskors kvalitativt skilda uppfattningar av
samma innehdll. Unders6kningarna avticker elevernas initiala (naiva) uppfattningar
av undervisningsinnehallet, uppfattningar som eleven bir med sig in i undervis-
ningssituationen och som i allminhet dr transparenta. Dessa uppfattningar héller
en vad- och en hur-aspekt, dir hur-aspekten gir ansprik pa att formmlera inneborden i
det uppfattade tinget. Det uppfattade innehallets hur-aspekt dr den komponent i
fenomenografisk didaktik som utgér metoden. Den skiljer sig frin det konkreta
Overférandet av undervisningsinnehall. Jag har ovan kallat den fenomenografiska
metoden en abstrakt metod. Det betyder att den fenomenografiska didaktikens
metod 4t en bendmning pa bebandlat innebhall. Det ir analyser av hur skolans aktorer
behandlar undervisningens innehdll som blottligger den metod som eleven, liraren
etc it birare av. Kunskaper om hur abstrakta metoder pa individniva 4r beskaffade
ligger grunden till didaktiska val, dvs for i forsta hand hur undervisningsinnehall
bér viljas och i andra hand, och beroende av det forsta, hur val av undervisnings-
metod kan géras. Dirmed mdste vi skilja mellan tvd olika metodbegrepp. Det ena
som refererar till individens behandling av innehdll och ett andra metodbegrepp
som refererar till de undervisningsmetoder som ldraren viljer for sin presentation
av ett innehdll. Det kan gilla valet mellan t ex grupparbete eller individuellt arbete,
mellan logiska block eller Cuisenairestavar etc. Den fenomenografiska didaktikens
metodbegrepp kan betraktas som abstrakt i férhallande till allmidndidaktikens mer
konkreta metodbegrepp. Det abstrakta metodbegreppet, som refererar till det tink-
tas innehdll, antas inom fenomenografisk didaktik vara grundliggande for val av
t ex undervisningsmetod 1 metodbegreppets konkreta anvindning.

Didaktikens vad- och hur-aspekter ir i likhet med fenomenografins vad- och
hur-aspekter kontextuellt betingade. Varje innehdll férekommer i ett sammanhang
som dr tidsligt, rumsligt, socialt och kausalt beroende. Vatje undervisningssituation
kriver darfor sin sirskilda undersékning. Valet av innehill och metod i undervis-
ningen bor dirfor luta sig mot den fenomenografiska didaktikens avtickningar av
den konkreta undervisningsvardagen dir innehall och minniska méts. Det dr ge-
nom dessa undersékningar som eleven och ldraren i det enskilda klassrummet nar
insikter i hur medsubjekten uppfattar undervisningens innehdll, dels teoretiskt men
ocksd 1 termer av mefakognition. De teoretiska insikterna innebir ofta att aktrerna
avticker innehéllets dolda strukturer och variationer kring dessa. Den metakogniti-
va insikten mojligg6r att aktdrerna blir f6rmdogna att avticka sitt eget sitt att be-
handla ett innehdll (tinka pa hur man tinker). Dirmed infinner sig méjligheten att
kunna placera in sig i den intersubjektiva virlden, dvs na insikt i att min virld (upp-
fattning) inte apriori dr giltig i objektiv mening utan att min uppfattning 4r en as-
pekt av innehallet som hos mina medsubjekt ibland framstir som en kvalitativt
skild aspekt av samma innehall och att alla aspekter tillsammans uppbir den kollek-
tivt samlade kunskapen om detta innehall. Denna typ av metakognitiv undervisning
innebdr att innehdllet fir en central plats. Pramling (1986) noterar:

Undervisningen blir dd en friga om hur barnet genom att reflektera 6ver hur det lir
sig ser innehallet frin ett annat perspektiv. Det 4r med andra ord en tudelning mel-
lan att ldra sig innehallet och vara medveten om hur man lir sig det. Det dr just ge-
nom att barn tvingas att byta perspektiv som de blir medvetna. [...] Detta innebir att
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man inte anpassar undervisningen till barns tinkande, men vil tar utgangspunkt i
detta, for att sedan fd barn att 6verskrida sitt vardagliga tinkande och sina férgivet-
tagande (Pramling, 1986 s 83f).

Dessa typer av insikter blir inom fenomenografisk didaktik de vigledande insikter-
na pa vigen mot kunskaper och firdigheter och ddrmed vid val av innehall i un-
dervisningen, liroplaner, kursplaner, arbetsplaner etc och vid utvecklandet av en
sdrskild lirarkompetens.

Vi hat ovan diskuterat didaktik och fenomenografi som integrerade relativt en
innehallsspecifik avgrinsning. Denna avgrinsning f6r forskningen mot dominer
som utgors av vil avgrinsade och definierade undervisningsinnehdll. Den fenome-
nografiska didaktiken himtar sin niring pa klassrumsnivd men kan ocksé abstrahe-
ras. Klassrumsnivin utmirks av att undersOkningarna tar sin utgangspunkt hos
klasstrummets aktérer. Det innebiér att kunskap om hur skolans aktorer intellektu-
ellt behandlar ett undervisningsinnehall ligger grunden till hur skolan viljer inne-
hall och hur detta behandlas i undervisningen. Klassrumsnivan triffar undervis-
ningens och inldrningens praktiska vardagsverklichet och forskningens teoretiska
dito.

Ansatsen tar sin egentliga utgingspunkt i den lirande minniskan. Det innebir
att den fenomenografiska didaktiken lutar sig mot ett definierat epistemologiskt
grundantagande. Ansatsen forstar nimligen uppfattningen som en typ av Aunskap.
Att ha kunskap om virlden ir att ha en uppfattning av densamma. Kunskapsbe-
greppet bildar dirmed en helhet som antar att kunskapen alltid dr innebordsorien-
terad, kontextuell och holistisk. Kunskapsbegreppet innehaller en forstdelseaspekt,
som 1 sjilva verket dr den samma som syntesen av uppfattningens noetiska och
noematiska aspekter. Nir vi har kunskap om nagot omfattar den siledes en forsta-
else och en innebdrd av ett speciellt innehall. Att limna en uppfattning till f6rman
for en annan som kvalitativt skild, blir detsamma som att omfatta en ny kunskap
eller firdighet. Nir den fenomenografiska didaktiken talar om kunskaper och fir-
digheter definieras dessa i termer av forstielsegrundad kunskap. Kunskapen blir
dirfor inte av atomistiskt slag, dvs isolerade och avgrinsade innehillssekvenser,
utan utgdrs av logiska helheter. Nir vi i fenomenografisk mening lirt ndgot har vi
saledes 1 viss médn limnat en aspekt av ett uppfattat innehdll (en »virld»), en inne-
héllsligt konsistent inneb6rd och fungerande logik, och bérjat omfatta en ny aspekt
av samma innehdll med likaledes konsistent innebérd och fungerande logik men
som dr kvalitativt annorlunda.

Generellt tar fenomenografin stillning f6r inldrning i holistisk mening. Det in-
nebir att undervisning skall riktas mot helheter snarare dn isolerade sekvenser. Ti-
digare talade vi om att uppfattandet initialt alltid 4r vagt holistiskt, vilket innebdr att
vart tilltrdde till kunskapen gar via en generell och 6ppen vaghet. Vagheten kan
emellertid 1 férhallande till vissa innehall visa sig som atomistiska innebérder. Det
innebdr att innebdrden i det uppfattade endast avser vissa delar av det tinktas in-
nehall.

Men ocksd hir gér fenomenografin en betydelsefull notering: I didaktiska
sammanhang dr det ibland fullt tillrickligt med vad vi skulle kunna kalla afomistiskt
kunnande?® Detta motiveras med att kunnandet da utgdr verktyget till kunskapen, t

23 Kunnande bildar hir en forutsittning for kompetens, Se frimst Svensson, L. Kompetenstradeting-
ens risker. Manuskript (1986) men ocksd Kroksmark, (1986).
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ex nir vi lir oss ett frimmande sprak garanterar inte kunskaper om t ex de tyska
dativobjektens bojning nigon utvecklad sprakfirdighet f6r Gvrigt. Detta kunnande
ligger diremot grunden till spriklig kompetens men utan att den f6r den skull
miste omfattas pd forstielseniva.

Det jag kallat klasstumsnivd bestims av att den fenomenografiska didaktiken
genererar kunskap om individens initiala uppfattningar av ett innehéllsspecifikt
avgrinsat undervisningsinnehdll och att denna kunskap dr relevant f6r inomveten-
skaplig utveckling inom didaktiken och fér val av undervisningsinnehall och dess
behandling i den praktiska vardagssituationen i klassrummet. Kunskapens relevans
ligger dels 1 att eleverna och liraren (i undervisningssituationen) far tillgang till och
insikt i en uppsittning kvalitativt skilda strukturer, dessas innebdrd, interna och
externa relationer och positioner i férhallande till undervisningens och inldrningens
mdl. Malet utg6rs dd av den uppfattning eller kunskap som svarar mot den for till-
fillet radande vetenskapliga teorin om det behandlade undervisningsinnehallet.

Den fenomenografiska didaktikens klassrumsnivd dr ur inomvetenskaplig syn-
punkt parallell med ansatsens vetenskapliga utveckling. Med detta menat jag, att
den fenomenografiska didaktikens forskningsintiktning inte endast genererar kun-
skaper som ir avsedda att dterforas pd praxis?* utan ocksa av grundliggande teore-
tisk betydelse f6r utveckling av det didaktiska forskningsterritoriet. Hir bor vi skilja
mellan didaktisk forskning speciellt, som avser utveckling inom en innehallsspecifik
avgrinsning och didaktisk forskning generellt, som avser teoriutveckling inom en
allmindidaktisk avgrinsning. Dessa nivder bor hallas isir eftersom den generella
teoriutvecklingen forutsitter en bas i den innehéllsspecifika didaktiska forskningen
under det att det motsatta forhallandet knappast 4r uppenbart.

Den fenomenografiska didaktikens bidrag till didaktisk forskning speciellt inne-
bir att ansatsen pekar ut didaktikens méjligheter att utnyttja elevtinkande i en spe-
ciell bemirkelse, ndmligen hur kunskap om elevernas behandling av undervisning-
ens innehall kan ligga till grund f6r val av undervisningsinnehdll i bildning och ut-
bildning,

Den fenomenografiska didaktikens bidrag till den didaktiska forskningen gene-
rellt dr av allt att déma betydligt blygsammare. Mojligen vigar jag hdvda att ansat-
sen visar att didaktisk forskning kan anta skilda teoretiska formationer och att kun-
skapsbildningen inom territoriet bor efterstriva en form av teoretiskt helhetstin-
kande. Fenomenografin har i min utliggning hir uppvisat sina teoretiska funda-
ment och dessas implikationer pa didaktikens huvudfrigor, nimligen hur val av
undervisningens innehall och dess behandling i en fétlingning bidrar till minni-
skans moijligheter att forstd de olika innehallens strukturella principer.

Post scriptum

Den text som hir foéreligger dr, i ndgot modifierad form, exakt 20 dr gammal.
Mycket har hint sedan den publicerades. Pedagogikimnet, som var mycket starkt
da texten skrevs, har pé flera olika sitt forlorat sitt inflytande inom, vad som kan
kallas, det pedagogiska forskningsomradet. Delvis dr det didaktiken som péverkat
pedagogikens stillning men framfor allt 4r det tydliga styrningar av forskning &ver
till lirarnas och lirarutbildningarnas praktiknira fragor och problem som varit dri-

24 Praxisbegreppet anvinds hir i betydelsen »oteflekterad vardagy, »taget-for-given».
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vande 1 denna process. Det ir rent av méjligt att viss didaktisk forskning under
1980-talet bidrog till att de sk praktikndra forskningsfrigorna kom att prioriteras.

Nir det giller den mera konkreta klassrums- och skolforskningen har pedago-
giken fatt utstd mycken kritik under 1990-talet och i inledningen av 2000-talet. Den
har bland annat formulerats i olika offentliga utredningar som ocksa lett fram till
att staten identifierat ett allt tilltagande forskningsbehov dir utgingspunkten var
och dr skolans lokala praktik. Inriktning ldg helt i linje med fenomenografisk didak-
tik och hade gynnat en sddan, men i den pedagogiska debatten under 1980-90-talen
formulerades fran olika hall en stark kritik mot den fenomenografiska didaktiken,
som ocksi 1 ett slag drabbade dven sidana former av didaktik som inte bat pd fe-
nomenografiska fortecken. Ulf P Lundgren hivdade i en artikel i tidskriften
Forskning om utbildning (Nr 4:1987) att »Kroksmark och Marton haller pa att
springa pedagogikimnet inifrin» Vid Umea universitet agerade Daniel Kallos sd
att pedagogiken och didaktiken fick ge vika samtidigt. Det dr inte sdrskilt lingsokt
att forsta saken sa att kritiken mot den fenomenografiska didaktiken drog med sig
savil pedagogiken som all 6vrig didaktik i vad som kan betraktas som ett fall. Det
fick som konsekvens att termen didaktik omgavs av en viss osikerhet och efter-
hand utvecklades direkta synonymer med mera neutrala fértecken som till exempel
utbildningsvetenskap, lirande, pedagogiskt arbete, lirarvetenskap. Vid sidan av
forskarutbildningar/-skolor i pedagogik och didaktik vixte och vixer det fram si-
dana ocksa i flera andra niraliggande discipliner. Man kan friga sig vad denna plu-
ralisering av bendmningsterminologin innebir i termer av fokusering, avgrinsning-
ar, definitioner och inte minst i kvalitet. Berit Askling (2004) har stillt frigan om de
avhandlingar som lagts fram under benimningen pedagogiskt arbete inte lika girna
kunde gjort det under dmnesbeteckningen pedagogik. Frigan dr retorisk ehuru
relevant, men sa vitt jag kunnat f6rstd dr den hittills obesvarad. I nummer 1:2006
av DIDAKTISK TIDSKRIFT redovisar Sandstedt och Stigmar en undersékning som giller
underkinda avhandlingar i pedagogik. De ir inte manga till antalet men av de un-
derkinda dr det ingen som blivit det av skilet att avhandlingens innehall eller tema
ligger utanfor avhandlingsdmnet. Det spelat alltsa ingen alls roll om det finns en
koppling mellan avhandlingsimne och vetenskaplig disciplin. Kanske dr det ett
pedagogikens Klondyke som vi just nu bevittnar?

Orsakerna till denna terminologiska nervositet och begreppsliga osikerhet/6p-
penhet dr férmodligen manga men tva férhallande vill jag hir helt kort berdra. Det
ena dr att den tidigare boskillnaden mellan forskning och utvecklingsarbete definie-
rades om under 1980-talet?® Genom didaktiken fick skolans lokala utvecklingsat-
bete pd allvar méjligheten till vetenskaplig grundliggning. S4 hade det inte varit
tidigare, trots att det fanns professurer i praktisk pedagogik vid flera betydande
forskningsmiljoer i Sverige.?® Fram till 1980-talet var det pedagogiken som vat ve-
tenskapen och som genomférde forskning — oftast pa systemniva (med ringa eller
ingen alls relevans f6r den enskilda skolan eller f6r lirares arbete. Diremot var pe-
dagogisk forskning mycket kunskapsinbringande {6t staten och som grund {6t po-
litiska beslut om skola och utbildning). Det lokala utvecklingsarbetet i skolorna
riktades i forsta hand mot skolans lokala praktik. Det var undervisningsmetoderna
som stod i centrum och fa av dem var grundade i vetenskap och forskning. Lirar-
utbildningarna var mer orienterade mot utvecklingsarbete i skolorna 4n mot peda-

25 For yttetligare fordjupning se Carlgren och Hérngvist (1999).
26 Nagon borde analysera vad de bidrog med och hur praktisk pedagogik férhaller sig till didaktik.
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gogisk forskning. Didaktiken var forst med att sld broar mellan lokal utveckling och
forskning. Som ett 1 sammanhanget viktigt tidsdokument kan Ference Martons
Fran undervisningsmetodisk till fackdidaktisk forskning fran 1983 nimnas. Texten pekar
tydligt pa Gvergangen frin den beprovade erfarenhetsgrund som metodikdmnet i
savil lirarutbildningen som i det lokala utvecklingsarbetet byggde pa, till en forsk-
ningsgrundad och systematisk kunskapsutveckling fér lirare och lirarutbildning.
Sdrskilt gillde det f6r den typ av didaktik som inte var systemorienterad, utan sa-
dan som var fotad i »kritdammet». Frimsta exemplet pd en siadan fanns i den fe-
nomenografiska didaktiken. Intresset bland skolor, lirare och lirarutbildningarna
for den fenomenografiska didaktiken blev under slutet av 1980-talet och under hela
1990-talet mycket tydligt och omfattande. Det finns ingen enskild forskningsintikt-
ning i vart land nagonsin som péverkat den lokala skolan, lirares arbete och larar-
utbildningarna si som den fenomenografiska didaktiken. Ordkneliga dr de student-
uppsatset/-examensarbeten som skrivits inom lirarutbildningen och inom ramen
for lirares kompetsutveckling/-fortbildning som utnyttjat fenomenografi och
fenomenografisk didaktik som grund. Antalet doktorsavhandlingar med samma
grund riknades for ndgra dr sedan till fler 4n 100 — i Sverige och internationellt.
Forskningsrapporterna dr formodligen 40-50 ginger sd méinga. Det finns snart sagt
inte en enda av landets drygt 5.000 skolor dir skolledare, lirare och elever inte pa
ett eller annat sitt kommit i kontakt med fenomenografisk didaktik. Nir en inrikt-
ning vixer sig sd pass stark, och dd den samtidigt dr kapabel att rita om den peda-
gogiska kartan Gver var forskningen ska héra hemma och vilka ansprik praktiken
ska kunna gora, utgdr den pi ett naturligt sitt en kritik och en utmaning for alla
inblandade.

Det andra férhallandet som péverkat den terminologiska mangfalden och oron
kring denna dr enklare ehuru betydligt tristare att notera. Praktiskt taget alla forsk-
ningsmedel f6r pedagogik, didaktik och andra pedagogiknira omriden finns nume-
ra centraliserade till Vetenskapsridet och inom det; den Utbildningsvetenskapliga
kommittén. Den typen av centraliseringar innebdr att alla forskare som sker ex-
terna medel for forskning behéver forhalla sig till en hel rad olika saker som inte
alltid har med genuina (och/eller aparta, innovativa, modiga) forskningsidéer att
gora?’ Bland annat ror det numera sidana egentliga bagateller som vad ett amne
bér kallas och hur det ska bendmnas for att accepteras i anslagssammanhang. Om
pedagogiken ir kritiserad och didaktiken omtvistad blir den naturliga konsekvensen
att utveckla en ny och obesudlad terminologi. Det dr ocksd det som skett — vilket
jag uppfattar som nigot mycket besvirande?® En indikator pd detta dr den ovan
nimnda rika floran av benimningar — en annan, som jag noterat, ir att f6r bara
négra ir sedan diskuterade forskare (inom vira omraden) forskning da vi triffades.
Nu talar vi inte forskning lingre, utan var de externa forskningsresurserna finns
och hur man pa bista sitt ska bira sig dr for att komma at dem. En sadan foérind-
ring paverkar i allra hégsta grad forskningens inriktning. Den blir mer stromlinje-
formad, opportun, modlés och forsiktig. Dess potential som en kritisk och innova-
tiv kraft i skolans och utbildningssystemets utveckling suddas ut.

27 Om denna sak har jag skrivit i artikeln Utbildningsvetenskap — en méjlighet att forvetenskapliga en
civilisation. (Kroksmark 2003).

28 For tydlighetens skull vill jag betona att bendmningsfragan ir trivial i ans6kningssammanhang men
helt grundliggande da det giller att sortera det pedagogiska forskningsfiltet.
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Frigan dr om vi stdr mitt i vad som skulle kunna kallas en »kubnsk kollaps» av
den pedagogiska och didaktiska forskningen i Sverige. I sd fall bor vi snart kunna
skénja en enande och ung front, som bir oss till nya kunskaper och insikter; mot
en lyckligare virld.
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