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Forord

Relationen sprak och tanke har varit foremal fér manga frigor i minsklighetens
historia sedan antiken. Har sprak och tanke en relation och #r denna relation
mojlig att utforska, #r ndgra av de fragor som har stimulerat till omfattande och
djupa diskussioner inom och mellan Zmnesgranser och kunskapsomraden. Dessa
fragor inrymmer stor grad av komplexitet och ett ndrmande till denna
komplexitet har for mig varit och &r fortfarande forenad med en stor férundran,
respekt och odmjukhet. Samtidigt har nidrmandet medftrt en fordjupning av
kunskaper om relationen sprak och tanke som en komplexitet att beakta och visa
stor hdnsyn till och som svarligen kan bortses fran i olika pedagogiska
sammanhang.

Rapporten handlar om studenters reflektion over relationen sprak och tanke och
vilken funktion denna relation har vid kunskapsbildning om objekt. Av sérskilt
intresse har varit den ldrandes perspektiv pa relationen. I detta avseende dr mina
forhoppningar att rapporten ocksd kommer att utgdra ett ytterligare bidrag,
teoretiskt savil som empiriskt, till att introducera och prova ett utvidgat sprakligt
meningsbegrepp som inte tar relationen sprak och tanke for given, istillet négot
som kan vara féremal for reflektion och ldrande.

Det 4r manga som har bidragit till att gora denna forskning mojlig. Forst och
frimst vill jag rikta ett stort varmt tack till de studenter som sa villigt har
medverkat i samtal. Det har varit mycket stimulerande for mig att f4 mota er i
dessa samtal och att f& ta del av era erfarenheter. Ett stort tack ocksa till ldrarna
pé kursen for det stora engagemang och intresse som visades for de hér fragorna
och for att jag gavs tillfdlle att deltaga i introduktionsméte och foreldsningar.
Vid skrivandet av rapporten har ndgra ldst hela eller delar av rapporten i dess
olika faser, sérskilt vill jag tacka Lennart Svensson, Ference Marton, Anita
Franke, Ingrid Sanderoth, Margit Werner, Christer Alvegard, Thorsten
Johansson och Silwa Claesson. Ett stort tack till Doris Gustafson som utfort
slutredigeringen av rapporten.

Rapporten #r skriven inom ramen for ett projekt, finansierat av Vetenskapsradet
(tidigare HSFR) som ett tvaarigt post doc stipendium, forlagt till Goteborgs
universitet, Institutionen for pedagogik och didaktik, Enheten for larande och
undervisning. Tack kidra arbetskamrater for det varma mottagandet, delaktig-
heten och stimulansen. Under olika stadier av min forskning har det stindigt
funnits mojligheter till intressanta och utmanande diskussioner som givit mig
mycket viardefulla insikter.

Till sist vill jag uttrycka en stor tacksamhet till Vetenskapsradet, for det
ekonomiska stod som jag erhallit bdde som doktorand, post doc stipendiat och i



det nyligen paborjade forskningsprojekt, “The interplay between language and
thought in understanding problems from a student perspective”, som &r ett mer
omfattande forskningsprojekt tillsammans med forskare fran olika discipliner,
universitet och hogskolor. Stodet fran Vetenskapsradet utgor den fundamentala
forutsattningen for att kunna bedriva denna grundforskning langsiktigt avseende
relationen sprak — tanke och studenters kunskapsbildning.

Goteborg 1 juni 2003

Elsie Anderberg
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1. INTRODUKTION

Meningsfyllt lirande &r grunden for fordjupad forstielse och skapande av
spraklig mening dr byggstenar i hur det detta ldrande utvecklas. Fordndring av
spraklig mening sker i samspel med att forstaelse av kunskap utvecklas i olika
sammanhang. Spraklig mening och hur den skapas har darfor varit centrala
inslag i forskning kring ldrande och sprakliga uttryck dr redskap for var
kunskapsbildning. Samtidigt finns det ingen klar och tydlig gemensam tolkning
av hur uttryck anvinds. Denna otydlighet i vad sprakliga uttryck star for &r bade
en styrka och svaghet i vart sitt att anvinda dem som verktyg. Det finns manga
olika anvindningar och anvidndningsomradde for en hammare men vilken
funktion ges hammarens anvéndning? Vilken funktion har sprakliga uttryck i
relation till var kunskapsbildning 4r den stora frégan for denna studie. Sprak och
tanke #dr inte identiska, de har en relation som konstitueras utifrdn olika
funktioner som sprakanviandningen ges.

Problem och syfte

Sprakets uttryckande funktion ur den lirandes perspektiv

Larande i ett fenomenografiskt perspektiv beskrivs framst som en forandring i
att uppfatta (sétt att erfara) ndgot. Uppfattningar beskrivs som dynamiska,
relationella och mojliga att urskilja.

A conception is a way of seeing something, a qualitative relationship between an
individual and some phenomenon. A conception is not visible but remains tacit,
implicit, or assumed, unless it is thematized by reflection (Johansson, Marton &
Svensson, 1985, s. 236).



Forandring av hur nagot uppfattas &r en foréindring hur nagot urskiljs som nagot.
Marton och Booth (2000) beskriver skillnader av forindring i termer av
spontana forandringar, framkallade fordndringar, fordndringars olika varaktighet
och vad som orsakar fordndring. Vidare poéngteras att fordndring underlittas
och stimuleras genom att variationen av hur nagot forekommer blir foremal for
uppmirksamheten. I fokus for denna forskning har framst varit i termer av
resultat av en process, en aktivitet, mer an sjilva processen av hur nagot urskiljs
som nagot. Hur foréndring sker under sjilva larandeakten, processen, har inte
varit i forgrunden. 1 forgrunden har varit relationen inriktning pa studenters
lirande och ldrandets utfall. Den dynamiska och skapande karaktdren av
studenters erfarande, tinkande och ldrande har inte blivit tydligt relaterat till
sprak och hur spraklig mening skapas och foérdndras. Relationen spraklig mening
och studenters kunskapsbildning ses inte som helt sjdlvklar men har heller inte
problematiserades ndmnvért.

L. Svensson (1978) forde tidigt fram tanken att uppfattningar ocksé ger
mojligheter att undersoka samspelet hur relationen uppfattningar och spraklig
mening forandras 1 larsituationer. Anderbergs studier (1999, 2000)
problematiserar relationen spriklig mening och uppfattningar av problem ur den
larandes perspektiv. Kvalitativa skillnader beskrivs ur ett processperspektiv
avseende; relationens karaktdr, semantisk anvidndning och intentional
anvindning av spraklig mening samt foréndring av relation. Resultaten visar
sammantaget att lérprocessen kdnnetecknas av komplexitet och dynamik
avseende relationen sprdklig mening och kunskapsbildning som inte har
problematiserats nimnvért i forskning kring ldarande frimst beroende pa
dominansen av ett lingvistiskt baserat sprakligt meningsbegrepp (Svensson &
Anderberg, 1999; Anderberg & Svensson, 2001).

Det finns en balansgang mellan tvd dominerande perspektiv pa ldrande genom
att ha olika forskjutning mot sprék; ett perspektiv har begreppsforindring och
begreppsutveckling som huvudtema och bendmns conceptual change (Posner et
al., 1982; Vosniadou, 1994) det andra perspektivets huvudtema é&r
sprakanvindning och kommunikation (Wertsch, 1998; Siljo, 2000). Dessa tva
dominerande perspektiv innefattar lingvistiskt baserade sprakbegrepp,
psykolingvistik och sociolingvistik.

Dominerande sprakliga meningsbegrepp inom forskning kring larande har haft
sin grund i sociolingvistik och psykolingvistik. Det #r sprakliga meningsbegrepp
som inte ger nagot storre utrymme till att problematisera relationen sprak och
tanke utifrdn den larandes perspektiv vid utveckling av kunskap om objekt. Den
overgripande forskningsfragan i denna studie berdr denna konstituering ur den
larandes perspektiv, mer specifikt de sprakliga uttryckens funktion i relation till
kunskapsbildning av objekt.



Inom fenomenografisk forskning kring lédrande (Svensson, 1997; Marton &
Booth, 2000) finns inte denna forskjutning mot spraket som det 6verordnande
utan hur kunskapsobjekt konstitueras och hur denna konstituering erfares,
forindras och uttrycks. Larande i termer av foréndring av begreppsstrukturer
(White & Gunstone, 1992) och foriandring i sitt att samtala (Mercer, 2000)
beskriver fordndringar av en sprdkanvindning mer &dn fordndring av
sprakanvindningens funktion. Den funktion sprdkanvdndningen har ur den
larandes perspektiv vid kunskapsbildning om objekt problematiseras inte
nimnvirt. Med hjélp av ett utvidgat pedagogiskt sprakligt meningsbegrepp,
intentionalt-expressivt  sprakbegrepp (Anderberg, 1999, 2000), Oppnas
mdjligheter att beakta, beskriva och n& kunskap om hur sprikanvindningens
funktion rekogniseras, prévas, identifieras ur den ldrandes perspektiv. En aspekt
av lirande som handlar om olika kvaliteter av studenters kunskapsbildning
avseende bade dmnesbegreppens anvédndning och hur anvindningens funktion
konstitueras.

I denna studie problematiseras relationen sprak och tanke utifrén hur relationen
konstitueras fran den ldrandes perspektiv. Huvudsyfte &r att beskriva hur denna
konstituering sker och forindras med hjilp av ett utvidgat sprakligt
meningsbegrepp. Mer specifikt #r syftet att teoretiskt och empiriskt
vidareutveckla och ytterligare préva detta meningsbegrepp, som ocksd tar
hénsyn till och belyser hur innebodrder i sprdkliga uttryck samspelar och
foréndras i relation till hur forstaelse av kunskap om objekt utvecklas. Det &r
studentens sitt att reflektera Gver detta samspel som dr huvudpodngen i den
empiriska undersékningen samt vilken funktion denna reflektion 6ver innebérd i
sprakliga uttryck tillskrivs.

Den funktionella roll sprékanvandningens karaktir har ur ett larandeperspektiv
har inte beaktas nimnvart i forskning kring larande. De befintliga perspektivens
dominans av sociolingvistik och psycholingvistik framstidr som begrénsade att
beakta erfarandet, tinkandet och ldrandets relation till sprakets uttryckande
funktion vid studenters kunskapsbildning.

Teoretiskt dr anspraken stdllda mot att ytterligare fordjupa och tydligare
argumentera for detta pedagogiskt sprakliga meningsbegrepp som beaktar och
ger ytterligare mojligheter till precisering av ldrandets dynamiska och
relationella aspekter. Forskningsfragan dr av en grundliggande karaktér och
avser ocksd visa pa hur ett utvidgat sprakligt meningsbegrepp i forskning kring
ldrande Sppnar for fragestédllningar som annars inte gar att stélla.

I studien 4r inte ambitionerna att underséka sprakutveckling det &r en del inom
sprékpedagogiken som handlar om hur spraktillignandet sker, utan hur spréklig



mening konstitueras relativt kunskapsbildning om objekt. Ambitionen 4r inte
heller att studera hur spréklig mening kan hérledas utan hur olika hirledningar
uppfattas relativt det lirande som &r i fokus.

Rapportens disposition

Rapporten 4r indelad i fyra delar. Del ett dr en introduktion. Rapportens andra
del #r teoretisk och behandlar framst mojliga grunder for ett utvidgat sprakligt
meningsbegrepp. Det dr ett icke-lingvistiskt sprakbegrepp som beaktar
intentionala-expressiva relationer ur den ldrandes perspektiv. Inledningsvis
introduceras utgadngspunkterna for den teoretiska underskningen under rubriken
ett utvidgat sprakligt meningsbegrepp. Jag vill genom denna introduktion ge en
-overblick 6ver den roda trid som loper genom de olika avsnitten och pa sé siitt
visa pa hur den teoretiska undersokningen hidnger samman. Dérefter kommer tre
huvudavsnitt som handlar om teoretiska undersékningar av relationen sprak och
tanke och skall ses som en vidareutveckling av detta sprakliga meningsbegrepp.
Den forsta avsnittet handlar om relationens karaktdr, dar uppmidrksammas
relationens sikerhet och osdkerhet. I nédsta avsnitt sker en fordjupad analys av
undersokningar av sprakets granser. Det &@r en analys som fokuserar hur spraklig
mening konstitueras, fordndras och erfares. Det sista avsnittet i den teoretiska
undersokningen handlar om hur sétt att reflektera blir centralt betréffande den
lirandes mojligheter att nd insikt om och ldra om relationen sprakligt
meningsskapande och kunskapsbildning.

Rapportens tredje del dr en empirisk undersékning som beskriver hur spraklig
mening konstitueras och forindras samt hur funktionen av innebdrders
anvindning samspelar relativt studenters kunskapsbildning. Har redogors for det
forskningsmetodiska angreppssittet som &r en explorativ provning av ett
utvidgat sprakligt meningsbegrepp. 1 ett avsnitt presenteras samtalens struktur
och hur analysen av intentionala-expressiva relationer genomfordes. Resultatet
av den empiriska undersokningen har tre avsnitt, varav ett avsnitt &ir
huvudresultat och de andra tva avsnitten ger en ram till huvudresultatet.

I den sista delen, diskuteras resultatet och slutsatser dras fran bade de teoretiska
och empiriska undersokningarna som har framst med det intentionala-expressiva
sprakbegreppet att géra. Bl.a. hur ett sédant sprakligt meningsbegrepp utgor ett
komplement till ett lingvistiskt baserat sprakligt meningsbegrepp i ldrsituationer.



2. TEORETISK UNDERSOKNING

Ett utvidgat pedagogiskt sprakligt meningsbegrepp

Det intentionala-expressiva sprakbegreppet (Anderberg, 1999, 2000) lyfter fram
frigor hur relationen sprak och tanke konstitueras ur den ldrandes perspektiv.
Det dr en aspekt av ldrande som &r av grundliggande betydelse vid
kunskapsbildning i olika undervisningssammanhang. Den teoretiska
undersokningens fokus #r att ytterligare fordjupa kunskapen av de olika
ingdende delar som detta sprakbegrepp 4r behédftad med. Det &r uppenbart att
anvindning av ett sprak forutsatter aktiviteter (inre och yttre) som vi inte har
négon direkt tillgang till i sin helhet. De foreteelser vi studerar inom forskning
- kring ldrande #r en aktivitet som tillskrivs tinkandet och erfarandet. Denna
aktivitet har i ldrsituationer andra konsekvenser dn de foreteelser som studeras
inom exempelvis psykologi och sociologi, didr psykolingvistik och
sociolingvistik har sin hemvist.

I denna studie ses tinkande och ldrande som stdndigt konstituerande och
gestaltande av omvirlden. Det dr inte endast ett uttryck for hur flera kollektiva
produkter i ménniskors handlande samverkar utan ocksa hur samverkan erfares
och gestaltas som dynamiska helheter, ndgot som alltid pagar. Tankande och
ldrande som mer eller mindre implicita dimensioner av sprakanvéindningen finns
alltid nirvarande eftersom att sprékets karaktir att uttrycka vart sitt att erfara
dessa gestalters helheter 4r begrénsad (Svensson & Anderberg, 1999).

Det intentionala-expressiva sprakliga meningsbegreppet har tvd led som
uttrycker en relation som intentional expressiv. Det intentionala ledet av
relationen dr den innehallsliga dimensionen medan det expressiva ledet av
relationen dr symbolen (formen).

Den transcedententala fenomenologi #r en filosofisk riktning dér nyckelord bl.a.
ir “intentional”’, “medvetandeakt”’, “noema”. Kunskapens objekt blir
medvetandets innehall, en akt av innehéll (noema) och detta innehdll har en
riktning, en innebord. Har finns alltsd tva inneborder i intentionalitet, riktning
och innehéll. Vad som menas med intentionalitet &r svért att reda ut. Det &r en
term som ursprungligen 4r knuten till termen intention som anvinds till
karaktirisera att nagot &r avsiktligt. Intentionalitet finns inom den
fenomenologiska filosofin som en term for att beskriva vad som karaktériserar
ett medvetande. Ett medvetande har alltid en riktning mot nagot och det som
sedan ocksad parallellt har givits en innebord knutet till forskning kring
medvetandet frimst inom fenomenologin. I denna studie urskiljs inneborder i
sprakliga uttryck som har intentional karaktdr ha storre roll vid kunskaps-



bildning i ldrande sammanhang #n semantisk karaktdr. Skillnaden ses som
visentlig med hidnsyn till vilken roll sprakligt meningsskapande har vid
kunskapsbildning av objekt. Sklllnader som svarligen later sig beaktas i ett
lingvistiskt sprakbegrepp.

Janssons (1975) utvecklar i sin avhandling ett resonemang kring intentionalitet
och funktionalitet som handlar om att de framtrider som ett och samma 1 ett
sjilvreflekterande forhallningssdtt. Skapande av mening och skapande av
funktion forutsitter ndgon sorts nidrmande till ett sammanhang som upplevt.
Mening &r att nagot upplevs som meningsfullt i ett sammanhang. Mening kan
inte upplevas 1 sig utan nagon sorts funktion i ett sammanhang.

Som intentionell — funktionell enhet méste vi fatta minniskan som relaterad till en
storre kontext, i vilken hennes existens och enskilda akter har mening, funktion for
henne (Jansson, 1973, s. 26).

Janssons resonemang syftar inte framst pd mening i termer av spraklig mening
utan syftet dr att resonera kring ett meningsbegrepp som handlar om hur
individen skapar mening i sin tillvaro, ett existentiellt meningsbegrepp. Han
vinder sig framst mot hur begreppet funktion har anvinds inom psykologin déir
funktionen anvinds pa ett mekaniskt sitt isolerat frin sammanhang och innehall,
fran minniskans “lebenswelt”.

Sprakanvindning och sprikanvindningens funktion

Det intentionala-expressiva perspektivet pa sprdklig mening och sprakligt
meningsskapande  urskiljer tvd komponenter; sprakanvindning och
sprékanviandningens funktion. Den senare komponenten uttryck for bade
uppmirksamhetens  inriktning och  innebdord. Medan den  forra,
sprakanvindningen, inte forutsétter en inriktning eller nadgon sorts avgransning.
Skapande av innebord i sprakliga uttryck &r en process som till sin karaktér i
undervisningssammanhang handlar om att nya sprékliga uttryck tillférs och nya
inneborder erbjuds i redan kénda sprékliga uttryck, t.ex. kraftbegreppet inom
mekaniken. Innebordsanvindning dr en komponent i denna skapande process
som inte forutsitter ett objekt utan en anvindning som utgar mer fran uttryckens
generella semantiska betydelser. Innebordsanvindningens funktion, ddremot
forutsdtter ndgon sorts roll som anvindningen ges i forhallande till den
kunskapsbildning som uppmirksamheten inriktas mot. Denna andra komponent
i sprékligt meningsskapande &r ett led som beaktar sprakliga uttrycks
intentionala inneborders kunskapsmaissiga relation. Wittgensteins utveckling av
sprakspel och sprékspelssanalys pa intern grund som primirt i forhéllande till
analys av sprakanvindning (1992b) utgor ett visentligt bidrag, mojlig att ocksa
utveckla hos studenter i olika lérsituationer.



Semantiska inneboérder dr mojliga att urskilja utan att relateras till ndgot
specifikt avgridnsat kunskapsobjekt medan intentionala innebdrder krdver mer
utav klargorande av vilket objekt som avses relativt relevansstruktur (Marton &
Booth, 2000). Det ér dérfor av stor vikt 1 olika larsituationer att relationer mellan
uttryck, inneborder och innehallsliga fokus gors till féoremal for studenternas
reflektion, en sprakspelsanalys pa intern grund.

I nista avsnitt kommer jag att beréra tva omraden vid behandlingen av
komplexiteten mellan vad som urskiljer relationen spraklig innebord, innehall
och objekt. Det forsta omradet bertr de ontologiska kategorier som kommer till
uttryck genom fenomenografins grundliggande begrepp; objekt och
uppfattningar (sitt att erfara). De finns som ontologiska kategorier inom
fenomenografin och grundbegrepp inom det perspektiv som anldgges i
fenomenografisk forskning kring ldrande. Inom det andra omradet behandlas
spraklig innebord och forstaelse av objekt med utgdngspunkt fran den
vidareutveckling av det utvidgade sprakliga meningsbegrepp som hir behandlas.

Objekt, uppfattningar och inneborder

Objekt och innehall 4r tva grundlidggande kategorier i synen pa lirande inom
fenomenografin. Uppfattningar handlar alltid om néagot, de har ett tankeinnehall.
Innehallet i uppfattningar konstitueras i studenternas mote med kunskaps-
objektet. Uppfattningar ar alltsd uttryck for ett innehall och distinktioner som
studenten gor utifran avsikter, insikter, o©nskningar och behov. Inom
fenomenografin uttryckt som relevansstruktur.

Objektet dr inom fenomenografin givet, den finns som ett ontologiskt antagande
oberoende av subjektet, ddremot 4r inte motet givet. Uppfattningar handlar om
hur motet mellan subjekt och objekt konstitueras internt. Subjektet har inte
tillgang till objektet oberoende av sig sjdlv utan endast genom sig sjilv.
Uppfattningar ges innehall baserat pa hur objekt avgrinsas, differentieras och
organiseras. Olika. uppfattningar av ett objekt innebér olika innehallsliga
distinktioner som uttrycker variationer av hur objekt uppfattas (Svensson, 1997;
Marton & Booth, 2000).

Indirekt objekt och direkt objekt beskrivs som tva aspekter av ldrande, relaterat
till ldrandets hur respektive lirandets vad av Marton och Booth (2000). Det
direkta objektet &r ldrandets vadaspekt och larandets hur inrymmer bade sjéilva
akten och aktens innehdll, det indirekta objektet. Dessa aspekter beskriver
larandets grundldaggande struktur med referens till intentionalitet i Brentanos
mening. Larandet dr nadgot som alltid handlar om négot och detta nigot har i
undervisningssammanhang karaktiren av objekt, nigot som uppméarksamheten



inriktas mot. Med det indirekta och det direkta objektet avses att det finns alltid
tva objekt ndrvarande och dessa tva finns inom ramen for en odelbar helhet.
Individer kan sedan inom ramen for denna helhet fokusera det ena eller det
andra ledet. :

Med objektmedierad relation menas att det dr nagot avsiktligt som ska
astadkommas som dr gemensamt med ldrare och studerande i
undervisningssammanhang. Objekt kan vara av olika slag, t.ex. undervisnings-
objekt, inldrningsobjekt och kunskapsobjekt (Carlgren & Marton, 2000).
Inldringsobjekt &r ett objekt eller aspekter av objekt som uppfattas. Ett
inldarningsobjekt kan forsvinna genom att uppmérksamhetens inriktning ebbar ut,
blir oklar eller att den fordndras. De kan ocksd vara omedvetna och flyktiga.
Betydelsen av att 1 undervisningssammanhang ha dem medvetna och tillgéingliga
ar ett av den fenomenografiska inldrningsforskningens huvudomraden. Det &r
inte mojligt att nd kunskap om objekt 1 en direkt mening ej heller dr det mojligt
att beskriva dem i en direkt mening. Det finns mojliga sitt att uppfatta ett objekt
och det finns mojliga sitt att beskriva uppfattningar av objekt. Harvidlag finns
en visentlig grundliggande pedagogisk fraga som handlar om att belysa hur
dessa mojligheter hanteras i undervisningssammanhang. Det pagar for
ndrvarande en livaktig forskning inom omrddet “den nya variationsteorin” (se
t.ex. Marton & Morris, 2002).

Skapandet av distinktioner (innehéllsliga bestdmningar) dr en del av ménniskors
sitt att relatera sig till sin omvérld. Vi kan inte ndrma oss var omvirld i en total
mening, vi ndrmar oss analytiskt, vi urskiljer ndgot som nagot i forhallande till
nagot (Svensson, 1976, 1984, 1997, Marton, 1981; Marton & Booth, 2000).
Distinktioner &r till sin karaktdr bade fordnderliga och bestandiga. Urskiljande
av distinktioner och den betydelse de ges kommer till uttryck i olika sétt hos
studenten att nirma sig olika objekt. Uppfattningsbegreppet inom
fenomenografin uttrycker olika distinktioner i relation till ett objekt medan
variationsteorin beskriver ndrmare hur distinktioner urskiljs samt urskiljandets
konsekvenser.

Med ett intentionalt objekt menas en bild av objektet som skapas, det
sammanfaller inte i fenomenografin med ett uppfattningsinnehall som det gor i
fenomenologin. I fenomenologin sammanfaller intentionalt objekt och yttre
objekt. Inom fenomenologin dr det intentionala objektet som medvetandeakten
ar riktad mot och som ocksa ar dess innehall.

Objektet dédrute dr inte mojligt att 1 sig uttala sig om, dédremot &dr det mojligt att
uttala sig om uppfattningar i termer av subjektets innehallsliga bestdmningar
(distinktioner). Det finns alltsd inget objekt direkt tillgéngligt att beskriva.
Diremot kan det finnas objekt nédrvarande. Nirvarande men inte tillgangligt



vilken roll far det? Jag kommer inte att ytterligare diskutera dessa ontologiska
antagande utan kommer i nésta avsnitt att koncentrera mig pé relationen spraklig
mening och utveckling av forstaelse om objekt.

I undervisningen méter studenten olika dgmneskunskaper uttryckta i sprak. De
sprakliga symbolernas inneborder konstitueras i motet med hur studenters
erfarenheter gestaltas. Relationen mellan symbolerna och inneborderna visar pa
olika sitt att anvinda symboler men inte nodvindigtvis de funktioner som
anvindningarna ges. Sprakanviandningens funktion forutsitter objekt och &r en
intentional upplevelse (Jansson, 1975). Intressant och av stor betydelse i
pedagogiska sammanhang dr studenters tinkande kring sprdkanvindningens
funktion; hur den identifieras och forédndras i relation till kunskapsbildning om
objekt, vilket ar en foga utforskad aspekt foga inom forskning kring ldrande.

Ett sokande efter sprakanvindningens funktion leder bort fran ett lingvistiskt
sprakbegrepp, eftersom sprakanvindningens funktion &r avhédngig den interna
roll anvidndningen ges av anvindaren vid utveckling av olika distinktioner om
kunskapsobjekt och inte framst en sprakfunktionen systematiserad pa extern
grund.

Icke-lingvistiskt sprakbegrepp

Den pedagogiska fragan vid forskning kring lirande dr om, eller hur, det
sprakbegrepp som anvinds ocksad bygger pa idén om en korrespondensteori.
Freges idéer om spréket #r en realism som inte innefattar en korrespondensteori
(Johansson, 2000). En idé som innebdr att sprakets relation till det
representerade inte #r referentiell utan funktionell. En referentiell idé om spréket
ar att det har en utpekande och bendmnande funktion medan en funktionell idé
menas att spraket har en uttryckande funktion, att spraket uttrycker inneborder
mer dn att det bendmner inneborder. En idé om spraket dir det primira intresset
riktas mot hur spraket uttrycker inneborder (Johansson, 2000). En funktionell
idé om spraket innebér ocksé att orden inte bara uttrycker innebord, utan det &r
ocksé centralt med vilken funktion orden har i en kontext. Genom att symboler
och inneborder skiljs at blir olika funktioner mojliga att identifiera i relation till
kunskapsbildningen. En central aspekt av larande blir mojlig att problematisera
och na kunskap om nir fokus riktas mot den ldrandes ndrmande till hur centrala
dmnesbegrepp uttrycker innebord mer &n till hur begreppen korresponderar,
kodifierar eller refererar kunskap.

De sprakliga uttrycken ér inte begransade till att endast ha en innebord. Man kan
ddrfor inte utan vidare mekaniskt identifiera ett uttrycks bokstavliga innebérd
med den inneb6rd med vad en person ténker, vilken erfarenhet hon/han har, eller
med till vad orden refererar i verkligheten. Denna uppdelning behdver inte



betyda att det #r vitt skilda omradden som lever separata liv oberoende av
varandra, tvirtom uppdelningen innefattar ett sokande av kunskap om hur
relationer dem emellan erfares, forédndras och konstitueras.

I det lingvistiska sprakbegreppets sammanfaller relationer eller uttrycken ges
innebord pa extern grund. Sprakets natur och funktion dr att referera mer @n att
uttrycka och att den refererande funktionen systematiseras pa extern grund.
Konsekvensen blir att spraklig mening ges en prigel av s.k. bendmningsteori.

Freges epistemologiska realism har sin utgangspunkt i ett vetenskapligt
tillimpningsomrade med sanningsansprak, grundade i olika satsers struktur och
innehall oberoende den funktion olika anvindare och anvindningar har (Frege,
1995). Wittgensteins (1992b) idé om spraket tar inte sin utgdngspunkt i satsen
utan hos anvindaren och olika anvindningar i s.k. sprakspel. Han ser pa spriket
som vore det ett verktyg och sprakanvidndare anvénder verktyget i mer eller
mindre bestimda och specifika syften. Hér finns en acceptans for mangtydighet
och dynamik i relationer symbol och innebord vid utveckling av forstaelse av
kunskap (Wittgenstein, 1992b; Baker & Hacker, 1980; Schulte, 1995; Wilhelmi,
1995; Thornton, 1998) nagot som ocksa borde vara visentligt att beakta i storre
utstrickning i olika undervisningssammanhang. Hos Frege &r sprakanvéndaren
objektiverad och inom lingvistiken #r sprikanvindningen systematiserad pé
extern grund. I bada fallen blir sprakanvindningen autonom i forhallande till
sprakanvindaren, med det menas att de sprikliga symbolerna tillskrivs
inneborder i symbolernas anvindning som mer eller mindre generella Over
anvindare (Johansson, 2000). I ett lingvistiskt perspektiv pa sprak blir
konsekvensen att sprdket behandlas som ett system av uttrycksformer och
inneborden blir inte separerad fran formen. Inneborden ges en sorts sjédlvklarhet
och funktionen blir mer refererande och bendmnande 4n uttryckande.

Inom lingvistiken har man uppfattat spraket som system av former av hur
sprékliga uttryck anvinds pa extern grund. Systematikens villkor hamtar sin
utgdngspunkt i att ménniskors sitt att anvidnda spraket ar styrt av regler vars
funktioner #r att bendmna ting, egenskaper och forhallande. Dessa regler ar
bestimda genom olika konventioner som kommer till uttryck i vart sitt att
anvinda spraket. Undersékningar och utredningar O6ver vart vanliga
sprikanvidndande tenderar att systematiseras till “vardagssprakliga
begreppsschema” faststillda av de modema pragmatisterna sdsom t.ex. Rorty,
Quine och Goodman enligt Segerdahl (1997). En sorts intellektualisering och
systematisering av sprakanviandningen pa extern grund over sprikanvindaren
som har inneburit en vardagssprakglomska” om hur spraket anviands och dess
olika funktioner i vara olika anvindningar. Enligt Segerdahl var James
filosoferande en paminnelse om den “enorma kontrasten” mellan dessa
konstruerade scheman och vart konkreta vardagliga sprakanvandande.
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Spréket #r ett kommunikationsinstrument som &r forprogrammerat med bokstavlig
mening. Ménniskor kan forstd denna bokstavliga mening pé basis av allméinna regler
eller konventioner som giller for det eller de sprak de behérskar. Men ménniskor kan
ocksd insinuera, antyda eller mena nagot annat #n den rent bokstavliga meningen.
Dirfor finns det, férutom den rent sprakliga mening som uttrycks av satsen sjdlv, en
annan mening som méste tillskrivas talaren snarare 4n satsen, och som man kan forstd
endast om man Kkinner till mer @n enbart reglerna for det sprak i vilken satsen &r
formulerad (Segerdahl, 1998, s. 20).

Sprékliga symboler har olika funktioner inom de system dir de verkar och dessa
roller kan bestimmas med avseende pa de likheter och skillnader som utmérker
dessa system externt. I ett lingvistiskt sprakligt meningsbegrepp hémtas grund
for sprékliga uttrycks funktioner i dessa olika system som da kan vara antingen
sociala eller mentala. Det dr ddremot en omojlighet att helt pa extern grund gora
bestimningar av vad som utmirker den specifika innebodrdsanvéndningens
funktion ur anvindarens perspektiv.

I det intentionala-expressiva sprakliga meningsbegreppet, ses inte relationen
som referentiell utan som funktionell. Relationen symbol och innebord ses inte
som sjilvklar utan som osdker och mangtydig. I fokus dr hur denna funktion
konstitueras vid kunskapsbildning om objekt ur den ldrandes perspektiv. I
undervisningssammanhang dr det visentligt att belysa hur spréket uttrycker
inneborder pa en intern grund. Motsatsen &r att se pé tilldignandet av kunskaper
utifrdn en given form av sitt att anvinda dmnesbegrepp. Det formedlar en syn pa
kunskapsbildning som tar skapandet av funktionen av spraklig innebord for
given relativt den egna forstaelsen. Vilket i sin tur kan leda till risken att
studenters sprakanvindning ges en alltfor reproducerande karaktér.

Den osagda dimensionen finns alltid ndrvarande i studenternas ndrmande till
sprakligt uttryckt kunskap. Osikerheten i relationen blir till ett faktum och svér
att bortse fran. Det 4r en dimension i minniskans sétt att bilda kunskap och att
uttrycka kunskap som inte namnvirt har beaktats inom forskning kring lirande.
Dominansen av ett lingvistiskt sprakligt meningsbegrepps inslag av
bendmningsteori medfor en kluvenhet infor konsekvenser av denna dominans. I
nista avsnitt belyses vilken roll erfarandet av den tysta dimensionen har i
studenters skapande av inneborder i sprakliga uttryck.

Det sagdas sikerhet och osékerhet
Genomgéngen i de forsta avsnitten skall ses som en utgadngspunkt for en

vidareutveckling av ett sprikbegrepp som uppmirksammar sidkerhet och
osidkerhet av relationen sprak och tanke beaktad ur den ldrandes perspektiv vid
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kunskapsbildning om objekt. I det foljande avsnittet kommer denna karaktir av
relationen att betraktas lite djupare och ge det utvidgade sprakliga
meningsbegreppet en ndrmare beskrivning.

Tysta dimensioner av erfarenheter

Tyst kunskap &r en bendmning som har ront ett stort intresse och i sig utvecklats
till ett forskningsomrade. Jag kommer berdra detta omfattande och komplexa
omréde helt kort.

Kunskaper maste f fiste i vara erfarenheter, de finns i en form av personligt
kunnande eller tyst kunskap (Rolf & Johannessen, 1990). Rolf for in vad som
menas med tyst kunskap med det menar han den personliga kunskapen med
referens till Polyanis kunskapsbegrepp. Enligt Rolf framstallning handlar det om
“en korrekt analys av kunskap och minniskans formuft” (s. 20). Rolf vill alltsa
med hjélp av Polyani fora fram en precis grund for vad tyst kunskap dr och
varfor vi bor ta hénsyn till det. Han for en argumentation mot Wittgensteins
anvindning av osédgbarhet som en mer tvivelaktig grund for beskrivning av tyst
kunskap. Wittgensteins forestillning om tyst kunskap ar att viss kunskap inte
kan fullstandigt verbaliseras medan Polyanis tysta kunskap gar att verbalisera,
den kan ddremot fungera tyst som ett tyst redskap for vart handlande. Pa en
principiell grund sé dr det inte mojligt att utldsa ndgon sorts motsatsforhallande
hir eftersom de argument som fors fram inte utesluter varandra. Av ett visst
intresse #r dock att det finns tvd mycket skilda utgdngspunkter vid betraktandet
av den tysta dimensionen av véra erfarenheter som de framkommer hos Polyani
och Wittgenstein.

Wittgenstein tar sin utgdngspunkt i spraket och menar att ndgot dr osagt i
~ sprakanvindningen. Det osidgbara som det formulerades i Tractatus har tonats
ner hos den senare Wittgenstein. Dédr var det sprakliga meningsbegreppet
kopplat till ett positivistiskt kunskapsbegrepp och benimningsteori. Det som da
sdgs som osédgbart var alltsd osédgbart relativt denna koppling. Hos den senare
Wittgenstein blev det osédgbara en bakgrund mot vilka sprakliga uttryck ges
innebord, inte som nagot man i princip maste vara tyst om. Spréket har grinser
som &r fordnderliga och alltid mer eller mindre nidrvarande i vart sitt att uttrycka
oss. I Wittgensteins senare filosofi dr hédnvisningar till det osdgbara borta men
det finns fortfarande kvar och da uttryckt via begreppet praxis (Johannessen,
1988).

Det finns alltsd enligt Wittgenstein alltid nagot osigbart i relation till det
sigbara. Enligt Polyani dr den tysta kunskapen nagot som handlar om ett
innehdll som kan vara bade sprakligt men tyst och ickesprakligt. I bada fallen
ligger det till grund for anvéndningen av sprakliga uttryck utan att det finns krav
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pa en fullstindig Overensstimmelse mellan vad som &r sagt och inte sagt. En
sorts osdkerhet i relationen sprakliga uttryck och innebdrd ses inte som ett
undantag utan ndgot som #r mer eller mindre nérvarande. Foljden av bada
utgéngspunkterna blir att man kan veta mycket utan att saga det och vi kan bade
tala om spraklig och ospraklig forstdelse och om relationen déiremellan.
Aspekter av relationen mellan sprékliga uttryck och den innebord som avses blir
tydlig endast 1 anvindningen, i praxis, var didremot en av Wittgenstiens
grundliggande teser nagot som inte var ett lika grundlaggande drag hos Polyani.

Rolf menar att Wittgensteins framstillning 4r en mysticism, eftersom
argumentationen 4r oklar och da inte mdjlig att forhalla sig vetenskapligt till.
Det handlar om antaganden om sprék och kunskap som #4r mycket allménna till
sin karaktir benimnda av Rolf som ”snusfornuftigheter” (Rolf & Johannessen
1990, s. 16). En sadan snusfornuftighet 4r att exempel 4r viktiga for att visa pa
hur regler anvinds. En annan snusfornuftighet anses vara att det inte 4r mojligt
att bortse frin sjdlva sprdkanvindningen. Enligt Rolf blir det vetenskaplig
ofullstindigt att beskriva spraket pa det sittet eftersom vad som 4r sant och
falskt da inte gér att beldgga. Det som inte gar att formulera sprakligt blir inte
mojligt att verifiera. Argumentationen har sin grund i klassiska meningsteori,
dir meningsfulla péastdende #r de som refererar till ett sakforhéllande. Detta &r
en betydligt annorlunda sammanhang 4n det som kinnetecknar hur studenter i
olika ldrandesituationer méter dmnesbegrepp och deras funktion i sitt sitt att
nirma sig kunskap om olika foreteelser.

Antagande att det finns kunskap som inte kan formuleras i en “adekvat spréklig
drakt” har en logisk grund enligt Johannessen (Johannessen, 1999, s. 20).
Sprakregler pd extern grund utgdr inneborder som #4r semantiska i var
sprakanvindning ofta som s.k. vélformulerade anvindningar. Dessa
anvindningar ger inte utrymme for mer eller mindre mojliga inneborder i
relation till olika funktioner sprakliga uttryck har i naturliga sammanhang. Det
“naturliga spriket” har en osiker relation mellan symbol och innebord eftersom
naturliga sammanhang inte kan definieras pa forhand. Genom Wittgensteins
brytning med det lingvistiska sprakbegreppets benamningsfunktion (referentiell
funktion) antogs denna osikerhet som ett faktum och inte som ett undantag. Det
osdgbara sdgs som ett alltid mer eller mindre nérvarande inslag 1 all
sprikanvindning, och att storre klarhet och sikerhet uppnds genom reflektion
over vilket sammanhang som avsags, ddrav uppkom begreppet sprakspel.

Analys av ett spriksystemets semantiska innebdrder visar endast pa en
konstruerad sprékfunktion som till sin karaktir kan ge intryck av att vara
overskadlig enkel och vetenskapligt tillforlitlig. Dock finns begrinsningarna
eftersom en analys och beskrivning av konstruerade sprik inte har en given
koppling till det naturliga spraket (Segerdahl, 1994a). En koppling som inte
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beaktas i ett lingvistiskt sprakbegrepp ur anvindarens perspektiv eftersom den
systematiska behandlingen vilar pa en extern grund i ndrmandet till det naturliga
spriket (Johansson, 2000).

Wittgenstein forsvarar sig mot solipismen genom att betona sprakets utveckling
genom sociala konventioner. Konventionellt grundade regler erbjuder betydelser
i sprakliga uttryck men omséattningen i olika anvéndningar av dessa regler sker i
konkreta situationer som inte kan formuleras endast spelas. Intentionaliteten i
anviandningarna fir har en viktig funktion eftersom inga exakta och for givet
antagna inneborder finns direkt tillgangliga att anvdnda, ddremot finns mojliga
inneborder att rekognisera och prova. Dessa mojliga inneborder har relationer av
karaktdren familjelikheter enligt Wittgenstein (1992b).

Pragmatisk-konstitutiv uppfattning av praxisbegreppet

Johannessens (1988) intresse for den tysta dimensionen av sidgandet har sin
bakgrund i vad Wittgenstein menar med det osdgbara och med intrasitiv
forstaelse. Den intrasitiva forstaelsens egenart beskrivs med hjidlp av dess
forutsattningar, yttringsformer, formedlingssitt och dess typiska objekt.
Innehéllet i den intrasitiva forstdelsen har varit framst olika konstupplevelser.
Tyst kunskap ses som en av forutsittningarna for den intrasitiva forstielsen.
Denna beskrivs av Johannessen med referens till Wittgenstein som att det #r
nagot som inte kan artikuleras men visar sig i en sprdkanvindning. Den
intrasitiva forstaelse finns alltid med som nagot outsdgbart i relation till det
sagda och alltsd ndrvarande bakom de inneborder de sprékliga uttrycken ges i
olika konkreta sammanhang, s.k. praxis (Johannessen, 1999).

Praxis &r hos Johannessen ett filosofiskt grundbegrepp inspirerat av
Wittgensteins senfilosofi. Praxisbegreppet anses bl.a. ge en grund for okad
forstaelsen for hur begrepp bildas, anvdnds och formedlas utifrdn en
“pragmatisk-konstitutiv’ syn pa hur spraklig mening utvecklas vid
kunskapsbildning. Spraket har en logisk (semantisk) grammatik och en
praktiserande (intentional) grammatik. Den praktiserande grammatiken &r
orienterad till reflektion Over mojliga anvéndningar av sprakliga uttrycks
intentionala inneborder. De markeringar och stidllningstagande som gors i
relation till anvindningarna baseras p& erfarenheter och praxis. Enligt
Johannessen (1999) ville Wittgenstein med hjidlp av begreppet praxis se pa
handlandet och hur det uppfattas i olika sammanhang som grund for uttryckens
inneborder. Den mangfald, komplexitet och dynamik av praxis och relationer
mellan praxis gor att det blir svért att skapa nagon sorts gemensam grund for
bestdmning av praxis. I de konkreta fallen utdvas resultatet av gestaltningen av
samverkan mellan upplevd och uppfattad praxis. Tillgédngligheten av denna
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gestaltningen och gestaltningens struktur blir mojlig genom reflektion over
sprakanvéndningens funktion.

En utsaga sdger ndmligen inte om sig sjilv hur den ska uppfattas (Johannessen, 1999, s.
102).

Med hjilp av reflektion ges mojligheter att skilja pa att "hidrma” en regel eller att
’folja” en regel, i bada fallen #r det i Overensstimmelse med en regel, ett
spriakbruk. Folja en regel menas att man handlar i linje med den medan hérma en
regel inte behover innebéra att man handlar i linje med den.

Osikerhet i det sagda och kluvenhet infor bendmningsteorin vid forskning
kring ldrande

Konsekvenserna av att relationen mellan sprak och innebdrd ges denna
osikerhet och att det alltid #r ndgot som #r tyst beroende pa vad det dr som ségs
blir visentligt att belysa i olika lédrsituationer. Dominansen av en lingvistisk
stdndpunkt inom forskning kring ldarande leder till konsekvensen att denna
osikerhet bortses ifran. Vilka foljder far ett alltfor stort for givet tagande av
relationen sprak och tanke i forskning kring lirande? En central konsekvens blir
att relationen inte gors till foremal for reflektion eftersom det naturliga sprakets
relation till erfarenheter som #r tysta inte problematiseras. Det forekommer
samtidigt ett avstandstagande fran ett sprdkbegrepp som enbart har relationer av
korrespondenskaraktir, s.k. bendmningsfunktioner. Inslag av bendmningsteori
accepteras samtidigt som de ocksa ifragasittes.

En av forgrundsfigurerna inom den systematiska-funktionella lingvistiken 1
forskning kring ldrande #r Halliday. Han foresprakar en syn pé ldrande som
utgér fran att ldra sig ett sprak dr ocksa att lidra sig grunderna for lirande. Denna
”language based theory of learning” 4r baserad pa ett antal undersokningar av
sprakutveckling och spraktillignande i olika aldrar pa systematisk-funktionell
grund (Halliday, 1975, 1993). Spraket ses som en nodvéndig forutsittning for
kunskapsbildningen genom att spraket gor erfaremhet till kunskap. Lirandet
inryms darfor i det sitt vi tilldgnar ett sprak. Olika sitt att anvinda ett sprak
visar de olika sdtt vi bildar och har bildat kunskap. Systematiseringen av den
funktion som sprdkanvindningen ges har hdmtats sin grund ifrAn social
interaktion. Sprdkanviandningens funktion ges en extern grund mer &n intern
grund, det #r inte funktionen till kunskapsbildningen ur den ldrandes perspektiv
som problematiseras eftersom den tas for given. Sprakets verktygsfunktion 4r
sétt att tala, en bendmnande funktion mer @n en uttryckande funktion.

Larandet enligt Lemke (1990, 2001), med referens till Halliday, &r att ldra sig
kommunicera pa ett for sammanhanget adekvat sitt. Aktiviteten inriktas mot att
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finna meningssystem som tematiserar semantiska inneborder och sedan léra sig
att anvinda dem genom att identifiera olika samtalsmonster.

These are semantic relationships. The thematic pattern of the dialogue is the pattern in
which these relationships are joined together (Lemke, 1990, s. 14).

Genom att studera méanniskors sprakhandlingar och kommunikation som sociala
gOr man inga ansprak pa att man har ett “titthal” in i ménniskors inre. Tvirtom,
det ses som en styrka att studera tinkande genom det sitt vi talar.
Analysenheten, “ménniskors agerande i sociala praktiker” anses spegla just
ménniskors tdnkande (Saljo, 2000, s. 119). Tiankande blir identiskt med
sprékhandlingar och inslag av bendmningsteorin blir déirfér inte
problematiserad, tvédrtom sa blir den snarare forstérkt.

Wittgenstein (1992b) beskriver inte nagra kriterier pa vad en god forstielse r
eller hur forstdelse #r relaterad till erfarenhet och i motet till objektet. Han
beskriver det inte heller som process eller produkt (§ 152). Forstdelse beskrivs
som nagot kontinuerligt mer dn nagot stabilt. Forstielse 4r ddremot ingen helt
igenom privat mental process utan kommer till uttryck i praxis som en relation
till hur praxis konstitueras av en sprakanvindare.

Spraklig mening och forstaelse

Detta avsnitt avser ge en grund for ett utvidgat sprikbegrepp som beaktar hur
relationen spraklig mening och kunskapsbildning konstitueras, kontextualiseras
och fordndras ur den larandes perspektiv.

Inom pedagogiken har relationen spraklig mening och forstaelse blivit sparsamt
behandlat. Problematiseringen av relationen spraklig mening och forstielse har
forsvérats framst beroende pa att det lingvistiska sprakliga meningsbegrepp som
dominerat forskning kring ldrande har tagit relationen for given. Relationen
sprik-tanke och studenters kunskapsbildning har blivit for givet tagen ur ett
internt perspektiv. Vilket har medfort att studenterna inte i nigon nimnvird
omfattning utvecklat ett lirande kring vilken funktion olika #mmesuttryck har
vid deras forstéelse kring olika kunskapsobjekt.

Relationen spraket och forstdelsen har istillet virderats efter grad av systematik
och diskursivitet. Misslyckas denna analysprocess att skapa systematiska
distinktioner kring sprékanvindningen och begreppens strukturer visar det att
forstéelse inte finns. Denna for givet tagna och forenklade syn pa relationen
spréklig mening och forstdelse har medverkat till att relationen inte har blivit
belyst i nagon djupare mening. Det har tvirtom visat sig att detta krav pa
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systematiska produkter som mer baseras pa likheter &n skillnader medfort att
forstielse mer eller mindre har undanhéllits (Wittgenstein, 1992). Relationen
sprik och forstdelse har da istillet handlat om sjdlva betydelsen, begreppens
referentiella innebord. Betydelsen fér inte forvixlas med hur betydelse dr mojlig
att hantera och forstd, den funktionella dimensionen av relationen. Wittgensteins
slagord “fraga inte om betydelsen utan dess anvindning” lyfter fram relationen
sprak-forstaelse-kunskapsbildning som inte ndgon forgivet tagen relation,
(Baker & Hacker 1980; Segerdahl 1994a; Schulte, 1995; Johansson, 2000).

Forstaelse — en orientering

Ordet forstielse kommer ursprungligen frn fornsvenskans “forstanda”. Vért
nuvarande begrepp kan hirledas frén &r 1523 och har uppbyggnaden i en
preposition och ett verb, samma som i engelskans “understand” Betydelsen kan
da bli i stil med “att stilla sig framfor” eller “att std framfér”. Om man stir
framfor nagot sd kan man se nagot tydligare man kan nd fram till, fatta eller
gripa tag i det som betraktas (Odman, 1979).

Anvindning av begreppet forstaelse ar mangtydig eftersom det forekommer 1
olika sammanhang; vardagligt, vetenskapsteoretiskt, filosofiskt och pedagogiskt.
Det ér darfor en vansklig uppgift att soka nd en vetenskapligt grundad
avgrinsning av begreppet. Mitt syfte 4r dérfor att endast gora en kort orientering
av begreppet. Forstaelsebegreppet dr ett nyckelbegrepp inom hermeneutiken och
jag kommer dirfor inledningsvis berdra begreppets hermeneutisk-historiska
bakgrund.

Forstéelse har genom olika varianter av kunskapssokande grovt indelats i
tekniskt kunskapsintresse och i teoretiskt — forstaelseinriktat kunskapsintresse.
Med ett tekniskt kunskapsintresse menas den drivkraft som styr
kunskapssokande mot att t.ex. skapa en kunskap som medverkar till en 6kad
skicklighet i att nd mer bestimda mal eller resultat. Det teoretiska
kunskapsintresset uttrycker en vilja till insikt. Drivkraften dr hér att komma
bakom, att finna mer inre samband till skillnad mot det tekniska som soker efter
regelbundna monster.

Det tekniska kunskapsintresset var tidigt det mest dominanta medan det
teoretiska kunskapsintresset infordes mer tydligt i och med Schleirmachers
(1768-1834) intresse att beskriva det bakomliggande vid tolkning av olika
texter. Schleirmacher utvecklade hermeneutiken till att inte enbart vara en
tolkningsmetodléra utan ocksa till ett granskande av sjdlva forstaelseakten. Han
har ocksa bidragit med en djupare kunskap om forstdelse genom inférandet av
den hermeneutiska cirkeln och genom upptiackten av dialogens och intuitionens
inverkan vid utveckling av forstielse. Hermeneutik som forstielsens och
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tolkningens konstldra medférde en betoning pa det individuella och subjektiva.
Genom inlevelse kan en ldsare sitta sig in den personens medvetande vilken
producerat texten. Denna psykologiska rekonstruktion genom inlevelse
mojliggjordes genom ett antagande om ett Overindividuellt medvetande som
forfattare och tolkare har gemensamt (Odman, 1979).

Dilthey (1833-1911) tilltalades mycket av Schleirmachers tinkande men han
paverkades ocksé utav positivismen och historismen. Forstaelsebegreppet fick
hédrmed en annorlunda innebdrd, den introspektiva innebdrden kompletterades
med en forstaelse dven for det sociala och det historiska, det romantiska hos
Schleirmacher tonades ner. Det huvudsakliga kunskapsintresset hos Dilthey var
inte forstaelsebegreppets egentliga innebord, istdllet dominerade ett
vetenskapligt kunskapsintresse, han ville géra hermeneutiken till vetenskap.
Dilthey menade att det fanns en skillnad som 4r grundldggande mellan de olika
sammanhang i vilket forskningsobjektet studerades i. Inom humanvetenskaperna
studeras forskningsobjekt som #4r mer sammanhangsberoende én vad som #r
fallet inom naturvetenskaperna. Hermeneutiken blir forstaelsens metodologi
(Das Verstehen), unikt for humanvetenskaperna (Odman, 1979).

Forstéelse betecknar den kunskap vi far av vara inlevelser. Kunskap kan erhéllas
genom inlevelse av forstaelse (verstehen) av andras tankar. Andra ménniskors
upplevelser har samma monster som hos oss sjdlva och analogimissigt kan vi
dirfor leva oss in och skapa en forstdelse av andra minniskors tinkande.
Diltheys analogiresonemang har alltsd inte samma utgangspunkt som
Schliermachers metafysiska tes om ett Overindividuellt medvetande. Trots
olikheterna ser bada pa forstdelse och tolkning som en mojlig vdg till ett
aterskapande av upplevelser. For Dilthey var detta aterskapandet inte bara en
forstaelse av personen sjilv utan innebar ocksé en forstéelse av den sociala och
‘historiska virld som personen befinner sig i.

Det hermeneutiska forstaelsebegreppet tar efter Dilthey sedan olika vigar. En
vig utvecklar en grund for en metodologi, hur forstielse kan tolkas (Ricoeur
m.fl.), en annan vig 4r den som representeras av bl.a. Gadamer och Heidegger,
dir forstéelse som essens dr det huvudsakliga intresset. Gadamer var inte primért
intresserad av metodologiska principer utan den ontologiska, forstielsen visen.

Samspelet mellan tolkning och forstielse innehaller en dynamik som Gadamer
lyfter fram i sin betoning pa det dialektiska i forstaelseskapandets natur. Den
hermeneutiska cirkeln blir i Gadamers mening en relation mellan delen
(tolkningen) och helheten (forstielsen). Cirkelresonemangets anvindbarhet
utvecklas till att ocksa gilla for det grundldggande i sjdlva forstaelseprocessen
men behover ocksd utvecklas till att beskriva forstéelsen utveckling och
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foranderlighet. Cirkeln blir di en alltfér statisk bild av Gadamers
forstaelsebegrepp och dr i detta avseende mer likt en spiral (Odman, 1979).

En forstaelse ir inte neutral, den nér inte enbart det sakliga som finns i texten,
den #r ocksa den forstielse som uttolkaren har av texten. Tolkning och forstaelse
klarligger inte endast den egentliga meningen hos en text utan den blir ocksa ett
uttryck for det som dr bakom texten. Det finns inte nigra genomskinliga texter
och heller inte ndgon mojlighet att helt klarldgga det bakomliggande menar
Gadamer och perspektivet forskjuts mot att betrakta hermeneutik som metodléra
till forstaelseldra.

All forstielse baseras p& en friga, denna friga #r intentional. Forstaelse ska
ocksé baseras pa den friga som forstaelsen handlar om klargores. For att forsta i
en egentlig mening méste vi ockséd fraga oss vilket intresse som finns bakom
frigandet. Det 4r forst ndr denna forforstaelseforutsittning blir tillgdnglig som
tolkning och forstaelse blir tillgénglig i dess egentliga mening. Vi &r inte fria i
vart val av forstielse det dr alltid ett intresse medvetet eller omedvetet som styr,
"Ty allt som forstaelsen formedlar star i forbindelse med oss sjilva” (Gadamer,
1997, s. 78). Denna sjilvforstaelse dr nagot annat 4n den rekonstruktion av det
annanpsykiska som Dilthey och Schleirmacher menar att forstaelsen ska grundas
sig pd. Var forstaelseprocess sorterar bort det som dr motsigande och orimligt
och stridvar efter ett samforstdnd som tidcker och forverkligar vart tinkande
enligt Gadamer. Betoning pa sjadlvforstaelse, det dynamiska och det odndliga
som forstielsebegreppet ges, tar avstand fran en absolutistisk syn pé sanning och
kunskap. I Gadamers forstaelsebegrepp blir det en omdjlighet att i en yttre och
mer bestimd mening definiera vad som #r forstaelse och vad som inte &r
forstaelse, eftersom forstielsen #r avhdngig hur situationen och uppgiften
uppfattas. Hansens (1982) utredning av beroringen mellan Wittgensteins och
Gadamers forstaelsebegrepp visar pa att Gadamer tar spriket for givet medan
Wittgenstein sdg hur relationen konstituering av spraklig mening och forstaelse
som nagot dmsesidigt beroende relativt upplevt sammanhang.

I sin framstillningen av hermeneutiken for Gadamer fram ytterligare nya
dimensioner av forstdelse och utvecklar dédrmed ett nytt hermeneutiskt
forstaelsebegrepp.

Analytisk filosofi

Innan jag nu utvecklar en diskussion om nagra centrala tankar om Wittgensteins
sprakliga meningsbegrepp och forstéelsebegrepp vill jag klargora syftet med
detta avsnitt. Mitt syfte #r dels att klargdra en sprakfilosofisk riktning som
péverkat mitt arbete dels att belysa hur denna riktning i sina visentliga drag
bidraget till att vidga min syn pa spraklig mening. Mina ansprak &r inte att ge en
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tackande bild av Wittgensteins sprakfilosofi utan endast beréra de dimensioner
av detta falt inom sprakfilosofi som behandlar relationen spraklig mening och
forstaelse. Men forst nadgot om forstéelse och analytisk filosofi, en filosofin som
varit hemvist for bade for den tidigare och senare Wittgenstein.

Analytisk filosofi #r ett samlingsnamn for en rad riktningar inom anglosaxisk
1900-tals filosofi (Furberg, 1998). Den analytiska filosofin har haft tva
huvudriktningar déar man kan séga att Wittgenstein har varit inspirationskélla till
bada genom de tva bockerna Tractatus (1992a) och Filosofiska undersékningar
(1992b). Béada riktningarna har betonat analys och analysens mal har varit att na
fram till inneborder i sprakliga uttryck. Den senare Wittgenstein anknyter denna
analys mer till forstaelse och forstaelsens funktion i sin filosofisk-pedagogiska
argumentation 4n vad den tidigare Wittgenstein gjorde.

I Tractatus dr satsen den betydelsebirande enheten. Verkligheten visar sig
genom spraket och sprakets visen dr logiken. En sats dr ett sanningsforhallande
av elementirsatser en elementérsats beskriver ett sakforhallande. I Filosofiska
undersékningar limnar han detta bildmetaforiksantagande eftersom det inte gav
nagot annat dn absurditeter och ingenstans i 7ractatus kommer Wittgenstein
fram till en elementarsats. Vidare menade han att den forestillningen strider mot
det sitt som spraket verkligen anvénds. Spraket dr uppbyggt av relationer som
fungerar som regler i var sprakanvindning. Dessa framtriader bade som formella
och informella och kidnnedom om dessa relationers funktioner i vart sitt att
ndrma oss var omviérld leder till klarhet.

Det som forst var en homogen rorelse inom den analytiska filosofin med Russel,
Moore och den tidige Wittgenstein (Cambridgefilsofin) blev senare en heterogen
rorelse (Oxfordfilosofin), med den senare Wittgenstein som centralfigur. Trots
att Cambridgefilosofin fick utstd mycket kritik bade fran det egna ledet och
utifran sd har den #nda fatt konsekvenser som genomsyrat inte bara
sprakvetenskaperna utan #dven vetenskapsteorin och filosofin i framforallt
Sverige (Bengtsson, 1991).

Det utmirkande for Cambridgefilosofin var dess avvisande instillning till
metafysik och asikten att klargérande av begreppens inneborder sker genom en
analys som leder fram till logiska formella relationer. Analysens mal var att
isolera de problematiska begreppen, de s.k. mangtydiga uttrycken, genom en
taxonomisk slutledningsprocess. Det ansdgs visentligt att bemistra
mangtydigheten genom att isolera sammansatta begrepp med mer enkla och
distinkta uttryck. Russel och Moore menade att forvirringen i hur orden anvénds
maste bort och stringens och klarsyn maste in. Bade Moore och Russel var
empirister och deras filosofiska arbete var i mycket en reaktion mot den idealism
som varit hirskande under slutet av 1800-talet i England, genom Bradley och
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Taggert (Furberg, 1998). Malet for analysen var alltsd att finna entydiga
distinktioner och relationer uttalade i en logisk form. En sorts friliggning av
spraklig mening med hjilp av explicita regler och fasta strukturer. En sats har
mening om den formuleras entydigt och beskriver sakférhallanden.
Mingtydigheten sdgs som ett problem och hinder for sanningskraven. Detta sitt
att nirma sig spraklig mening finns i stora drag representerat inom klassisk
meningsteori dir korrespondensteorin finns som ett implicit antagande. Véar
kunskap om virlden ska uttryckas i pastdenden via ett neutralt observationssprak
som skall kunna verifieras. De skall kunna beskriva verkligheten pé ett exakt
sitt. Meningsfulla sprakliga satser #r pastdenden som har en identitet till fakta
om vérlden.

Oxfordfilosofin 4r en skola som uppstod genom den kritik som bildades mot
Russel och Moore. Fortfarande dgnade man sig at begreppsanalyser men hir
fanns inte mingtydligheten som ett problem utan som en tillgdng. Om man inom
Cambridgeskolan var benzgen att undersoka spraket utan att ta hénsyn till
anvindare sd vill man hir ta in anviandaren. Den analytiska metodens syfte var
att 1osa filosofiska problem genom att n& fram till ett klargorande hur spraket
faktiskt anvinds. Den informella logiken accepterades och vigen fram gick via
en kinnedom om uttryckens anvindning relaterat till olika mojliga
anvédndningar.

Sprakvetenskap

Inom sprékvetenskaperna har spraklig mening blivit behandlad i olika skolor. En
huvudtradition inom lingvistiken beskriver spraklig mening som knutet till olika
kodifieringar. Huvudidén ér hér att tankeinnehdll finns lagrat i vdra hjdmnor i
enheter som har en schemaliknande struktur medfodda eller forvirvade. Spraklig
mening utvecklas genom att finna de sprakliga koder som representerar de olika
enheterna. Den generativa universella sprakgrammatiken som lanserades av
Chomsky (1973) och har sin grund i strukturalismen. En huvudidé som finns
representerad inom konstruktivismen.

En annan huvudtradition inom lingvistiken behandlar spraklig mening i termer
av avsikter och komplexitet. Sprakanviandarens olika anvindningar och hur
denna anvindning kan forstds dr det intressanta inte hur mening kan kodas av
eller ej. Representanter for denna huvudtradition 4r frimst Austin (1976) och
Searle (1983). Den hidr senare lingvistiska huvudtraditionen betonar
fordnderlighet och det kommunikativa sammanhangets betydelse. Ur pedagogisk
synvinkel viktiga dimensioner eftersom uttryck i undervisningssammanhang ges
nya anviandningar genom att den vardagssprakliga innebodrden som studerande
tidigare har haft fordndras mot en ibland ganska annorlunda dmnesbaserad och
precisare anvindning. Svérigheterna som studerande hir moéter har lyfts fram
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och beskrivits i ett flertal studier nationellt och internationellt, frimst inom
naturvetenskapliga undervisningssammanhang (Duit, Goldberg & Niedderer,
1991

Inom lingvistiken kan sedan skonjas olika rktningar hur olika
sprakanvandningar kan avgriansas och systematiseras samt vilka villkor skall
sdttas for att en sprakanvindning ska anses meningstull. En riktning betonar den
formella logiken som det primara i att konstruera ett formellt system dédr man
exakt kan faststilla vad det dr som &r meningsfullt (Fodor, 1976). En riktning
influerad av klassisk meningsteori dér det dr sekundirt att ta reda pa hur detta
forhaller sig till aktuellt sprakbruk. En annan riktning (Bachtin, 1986) menar att
det formella systemet inte dr det primdra utan det faktiska sprakbruket, hur det
ligger som grund for det formella. Men fortfarande 4r det relationens formella
eller informella logik som bést klargor vad som dr meningsfullt.

Ett uttrycks mening #&r dess anvédndning, var ett utav Wittgensteins
grundantagande i den postumt utgivna boken Filosofiska undersékningar. Med
detta grundantagande markerades ett stdllningstagande som ar skilt fran
lingvistikens sprakliga meningsbegrepp och fran synen pa spraket avbildande
funktion och formella logik. Istéllet fordes fram ett sprakbegrepp dir spraket ses
som ett verktyg att uttrycka mening, en uttryckande funktion mer #n en
bendmnande funktion. Spraket avbildar inte innebord det uttrycker innebord mer
eller mindre fullstindigt och i stindig fordndring eftersom nya ord och nya
inneborder utvecklas genom att forstaelse om hur ndgot forhéller sig ar
fordnderligt. Inom lingvistisk spraklig meningsteori finns inte detta
grundantagande som det priméra som det gor hos Wittgenstein. Wittgenstein
vinder sig ocksa samtidigt mot att behandla forstaelse som ett mentalt tillstand
eller psykisk process och mot ett dualistiskt betraktelsesétt

Sprakanvindning och forstaelse

Wittgenstein (1992b) menar alltsd spraklig mening kan analyseras funktionellt
beroende pa konkret sammanhang och hur sammanhang uppfattas. Spraket ses
som ett verktyg att anvidndas med olika funktioner i syfte att uppna bittre
forstaelse av hur nagot forhdller sig och ddrigenom kan manga problem
upplosas. Genom att fora in sprdkspelsanalysen forandrade Wittgenstein
analysens syfte, fran att varit inriktad mot hur sprék benimner till hur spraket
uttrycker och hur uttrycken fungerar ur anviandarens perspektiv.

Talhandlingsteoretikerna Austin (1976) och Searle (1983) kategoriserar och
klassificerar talhandlingar utifrn anvéndaren externt. De genomfor lingvistiska
systematiska analyser av ett specifikt sprakbruk baserad pa en kategorisering av
kontexter pa extern grund. Talahandlingsteorin kategoriserar och klassificerar
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talhandlingar inte utifrféin om de #r sanna eller falska (enligt klassisk
meningsteori), utan vilken avsikt talhandlingarnas har pa extern grund. Det &r en
analys som inte beaktar sammanhang och de bakgrundsforhallanden som finns i
anslutning till den specifika handlingen och vilken roll de har for anvindarens
sitt att uppfatta dem den s.k. interna grunden for sprékanvindningen. Istillet
bygger talhandlingsteorin in generella bakgrundsfoérhallanden genom sitt sitt att
teoretisera om hypotetiska bakgrundsforhallande i systematiska termer
(Segerdahl, 1989).

Det verkar som om Searle inser att det maste finnas en praxis, ett handlande, att vi “bara
gir”. Men han konstaterar inte detta handlande som det faktum det ir, utan skapar en
teori om det och forlagger handlandet bortom véra dagliga liv (Segerdahl, 1989, s. 49).

Genom att rita sin dverblickande bild — hypotesen om the Background — har Searle just
det hypotetiska eller teoretiska forhallningssitt som han med hjdlp av bilden forsoker
framstilla som ett filosofiskt misstag (s. 51).

En lingvistisk analys ger alltsd framst svar pa vilken roll generella kontextuella
faktorer har genom att identifiera inneborder i sprakliga uttryck pa extern grund.
Detta har givetvis begrinsningar eftersom det dels inte finns grundliggande
universella forutsittningar for korrekt sprakanvindning, dels att den roll externa
faktorer har for subjektet ér oséker. Relationer som &r intentionala har osédkerhet
som inte byggs in i den lingvistiska analysen. Spraklig mening i termer av
semantisk inneboérd didremot, har inte den osédkerhetsgrund som det individuella
menandet har eftersom inneborden kan sirskiljas fran erfarenheten.

Wittgenstein (1992b) angrep starkt den lingvistiska analysen och forde fram
moéjligheter till analys pa intern grund genom att klargora relationer utifrén ett
specifikt anviindarperspektiv knutet till forstaelse av olika filosofiska problem.
Hans centrala budskap var att inneborder i uttryck inte gér att identifiera pa ett
systematiskt statiskt sitt genom generella konventioner om fixering av innehall.
Onsketinkandet fanns dock hos den tidige Wittgenstein, men han #ndrade sig.
Sokandet efter en korrekt sprikanviandning blev istillet till ett sokande efter en
konkret sprakanvindningsfunktion genom sprakspelsanalysen. Man kan forsta
ett uttrycks betydelse men kanske inte forstdr hur uttrycket kan anvindas i
specifika sammanhang. Denna 6vergang eller 6verforing av inneborder sker inte
med automatik utan mdste ocksé analyseras i termer av vari skillnaden bestar
och hur den blir tillgédnglig. Att ha ki#nnedom om uttryckens semantiska
innebord ér inte tillrickligt for klargorande hur uttryckens anvinds. Didremot ger
kinnedom om innebordens funktion (intentional innebord) ocksd utrymme for
kdinnedom om uttryckens semantiska inneborder (Gullvag, 1985; Strawson,
1950).
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Meningsregler

Skillnaden mellan att ange betydelsen av uttryck och skillnader och likheter av
olika anviindningar av uttryck vill Wittgenstein (1992b) klargéra med formégan
till upplevelse hur det 4r att handla for eller emot en regel. Hos den senare
Wittgenstein ger kidinnedom om en regel en sorts guide for sprakliga uttrycks
funktionella anvéndning via ett reflekterande forhallningssitt. Med det foljer
ocksd att relationer i spraket inte dr stabila och sidkra utan mer av karaktiren
dynamiska, flexibla och osdkra. Nagot som inte har beaktats ndmnvirt inom de
psycholingyvistiska och sociolingvistiska sprakliga meningsbegrepp som erhallit
stor inflytande i forskning kring larande (Anderberg & Svensson, 2001).

I common sense sammanhang sa funderar vi inte s& mycket 6ver hur vi anvénder
orden, vi kénner att vi menar det vi sdger och skéinker det inte ndgon nirmare
eftertanke. Problematiskt blir det ddremot i undervisningssammanhang och olika
larsituationer. Studenter moter dédr nya sammanhang for sprakliga uttryck, for
dem vilkdnda och vilanvianda sprakliga uttryck ges ofta andra inneborder
beroende bl.a. pa i vilka olika @mneskontexter studenterna befinner sig. Dessa
problem som studenterna moter har formulerats vél speciellt inom “science
education” (Duit, Goldberg & Niedderer, 1991).

Oreflekterad instillning till sprakanvéandningen och en reflekterad instéllning till
sprékanvindningen sdrskiljer tvd olika ansprdk pid nirmande till kunskaps-
bildning och spraklig mening. Kunskapsbildning i lérsituationer baseras pa att
befrimja ett medvetet och avsiktligt ndrmande till kunskap, ett intentionalt
ndrmande. Det handlar om att lira om sprékanvindningens funktion mer 4n
sprakanvindningen i sig genom att analysera beskrivningsnivans relation till det
som beskrivs, innehallet. En oreflekterad instillning problematiserar inte
relationen mellan symbol och innebord som en relation att forhalla sig till, dven
om den inte tas for given. Instidllningen soker inte na framtridelseformen for att
blottlagga det avsiktliga i hur nagot gestaltas ur den ldrandes perspektiv.

Analyser som har sin grund i lingvistiskt sprakbegrepp tenderar bli mer utav en
analys av sprakanvindning 4n av sprakanvandningens funktion. Skillnader blir
mer mirkbara och far storre konsekvenser i ett undervisningssammanhang #n i
andra sammanhang som t.ex. de psykologiska och sociologiska sammanhangen
utgor. Det blir visentligt for den ldrande att sérskilja symbol och innebérd och
pa sa sitt bli medveten om olika mojliga anvindningar av centrala &mnesuttryck
vid kunskapsbildning av olika foreteelser. Hos Wittgenstein erfares skillnaden
mellan symbol och innebérd som att handla mot en regel eller att handla med en
regel.

§ 90 /.../ Vir betraktelse 4r alltsd av grammatisk art. Och denna betraktelse kastar ljus
dver vért problem genom att undanrdja missférstdnd. Missforstand som giller ordens
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anvindning; framkallade bl.a. genom vissa analogier mellan uttrycksformema inom
skilda omrdden av vért sprik. — Manga bland dem kan undanrdjas genom att man
ersitter en uttrycksform med en annan; detta kan man kalla for en “analys” av véra
uttrycksformer, ty proceduren liknar ofta, ett sénderdelande (Wittgenstein 1992b, s. 55).

Spraket som regelstyrd aktivitet kan forstds pa olika sitt. Ett sitt, det som
kanske blir mest uppenbart ndr man talar om regler 4r de grammatiska reglerna.
Det ir regler som #r klart formulerade i vara grammatikbocker och har stor
betydelse for hur vi tillignar oss ett sprak. Hos Wittgenstein ges de nistan en
motsatt innebord i vad han menar med en ”grammatisk betraktelse”.

Uttryck kan anvindas genom att ange deras olika betydelser, de semantiska
inneborderna, man funderar Gver ett uttrycks konventionella betydelse och tar
géirna dé ett lexikon till sin hjilp. Reglerna for uttryckens semantiska mening &r
konventionella, de antas genom konventioner. Reglerna finns inte som uttalade
regler, men de #r tydliga och kan plockas fram. De formuleras explicit, och dr
tillgdngliga via en sprékanalys utan krav pa en specifik tillimpning.

Ett tredje sdtt att anvianda regler dr ddr reglema finns tillgédngliga endast i sin
tillimpning, i en pragmatisk mening. De pragmatiska meningsreglerna &r uttryck
for den samlade erfarenheten och kopplade till specifika anvindningssituationer
och &r fordnderliga.

Den pragmatiska sprakfilosofin har sin utgdngspunkt bl.a. frin den senare
Wittgenstein och Oxfordskolans “vardagsspraksfilosofi”. Enligt vardagsspraks-
filosofin 4r det naturliga spréket som bor vara utgangspunkt for
begreppsanalyser eftersom det speglar vér livsvérld och utgor en betingelse for
forstaelse. Hir mots tva filosofiska perspektiv i synen pd meningsbegreppet;
analytisk filosofi och hermeneutisk filosofi. Relationen har av olika anledningar
inte varit framtradande.

This unrelatedness of similar problems and even approaches in modem analytic
philosophy and philosophical hermeneutics is of course not only due to different
national traditions, but also due to different problem-perspectives. For analytic
philosophy of meaning developed from logical semantics of ideal language as its
original point of departure towards semantics and pragmatics of natural language,
whereas modern hermeneutics developed out of a methodology of historico-
philological interpretation towards a quasi-transcendental philosophy of communicative
understanding.

/.../ the philosophical foundation of hermeneutics was an achievement of 19th century
which, at least for a while, was heavily burdened with psychologism; whereas analytic
philosophy of meaning, starting out from 20th century's anti-psychologist movement of
logical semantics, for a long time bannished all problems of the subject-relation of
meaning - and thus the problem of intention and communicative understanding — into
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the waste paper basket of so-called pragmatics to dealt with behaviorism (Apel, 1981, s.
81).

Trots att riktningarna varit sa olika upptrader “crossing-over positions”. Den
moderna hermeneutikens (Gadamer och Heidegger) sliktskap med fransk
strukturalism, enligt Apel, bidrog till ett visst avstandstagande fran den
subjektiva intentionala dimension vid tolkning av texter till en mer autonom
spraklig dimension. Vidare har den post-Wittgenstenianska traditionen med
“talhandlingsteoretikerna” Austin och Searle vandrat bakom den logiska
dimensionen och istédllet betonat det kommunikativa sammanhanget och
begreppet intuition. Den hér historiska rorelsen mellan traditioner som vill
formedla “hur forstéelse nas” och traditioner om “hur spréklig mening nas” visar
pé en komplementraritet som &r svar att forbise i véara forsok att kartldgga hur
ménniskor ldr sig forsta. Tdnkandets villkor kan inte frikopplas fran
vardagssprakets villkor.

Relationer som interna och intentionala

Tidigare har jag ndmnt nagot om att den senare Wittgensteins (1992b) fragor
just fangade denna problematik genom sin filosofisk pedagogiska argumentation
kring fragan: Vad innebér det att folja en regel? Jag har darfor for avsikt att
klargora denna relationsanalys ytterligare. Avsikten &r inte att analysera olika
tolkningar av Wittgensteins meningsregeltinkande utan min genomgang
kommer att inriktas mot regeltdinkandets dynamiska och funktionella
dimensioner.

Hos Wittgenstein separeras inte den sprakliga meningen fran forstaelsen, utan
han relaterar forstaelse och spraklig mening som en relation av intern karaktar. I
detta avsnitt vill jag diskutera hur en reflektion Over interna relationer finns
formulerad 1 Wittgensteins meningsregeltankande. Narmare bestdamt hur spraklig
mening har en intern relation till den forstéelse den uttrycker.

Wittgenstein gav ingen fullstéindig eller enhetlig bild men strédvan var pa nagot
sitt enhetlig, den tog sig emellertid olika uttryck genom Tractatus (1992a) och
Filosofiska undersokningar (1992b). Wittgensteins intresse for vart sprak och
var sprakanvindning var just att beskriva villkoren for var forstdelse.
Klargsrandet av meningsregelanviandning som grund fér forstaelse, hur vi tanker
och anviénder ett sprak kommer framst till uttryck i § 134-315 i Filosofiska
undersokningar. Det @r en lang och omfattande argumentation som 16per mellan
dessa paragrafer och det #r ingen karta han skisserar upp utan mer
landskapsskisser med hjilp av olika anmirkningar. Dessa anmirkningar har
givit upphov till omfattande tolkningar om hur de hidnger samman och vilken
argumentation som fors. Vissa kritiker har hdvdat att man inte kan bilda sig en
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uppfattning om vad han menade eftersom han inte gav en enhetlig bild, medan
andra menar tvirtom. Vidare anses hans utsagor alltfor vaga och oprecisa av en
del medan andra anser att vagheten sdsom den finns formulerad av honom ér
just styrkan i hans texter.

Enligt Wittgenstein s& domineras vart tinkande av regler for hur olika utryck
anvinds. Dessa meningsregler dr intuitiva och dynamiska och kommer endast
till utryck genom praxis och kan inte formuleras. De lever i en intern relation till
hur en forstaelse skapas och uppfattas. Detta #r ett av Wittgensteins centrala
budskap och har diskuterats mycket speciellt i filosofisk litteratur. Den hér
gestaltpsykologiska aspekten av regelfoljande kan inte forstds om man inte forst
tranger in i § 143-184 som enligt Baker och Hacker “takes us to the heart of
Wittgenstein’s philosophy of language” (s. 587). Har anldgger Wittgenstein
grunden till sin s.k. nya filosofi ”A theory of meaning is a theory of
understanding” som utvecklas till ett filt inom sprékfilosofin som behandlar
spraklig mening och forstéelse som en oundviklig relation. Det &r en filosofi
som betonar beroendeférhillandet mellan sprak, tdnkande och hur nagot
gestaltas och avgrinsas ur anvindarens perspektiv.

Meaning, explanation of meaning and understanding are a triad of concepts whose
interconnections are the focus of Investigations (Baker & Hacker, 1980, s. 594).

Wittgenstein po#ngterade att den hér triaden bor betraktas som en enhet som har
karaktiren av en helhet. Separeras den leder den till forenklingar och
forvecklingar som far konsekvenser i synen pa hur forstielsen och spraklig
mening skapas.

Att identifiera relationen inneborder av uttryck och forstaelsen visar inte bara pa
forstéelsen utan bidrager ocksa till att forstaelse utvecklas och hur problem
upploses. Formaga till forstaelse dr knutet till forméagan att vara lyhord for en
regel, en sorts intuitiv kompetens i “rule-governed technique”. En aktivitet som
ocksa involverar mojligheter att “igenkdnna” relationer som interna. Aktiviteten
blir besliktat med en sjdlvreflekterad forméga till lyhordhet av relationer.
Wittgenstien beskriver det bl.a. i § 150-151 (Wittgenstein, 1992b).

§ 150 Grammatiken for ordet “veta” dr tydligen beslidktat med grammatiken for orden

“kunna”, “vara i stind till”. Men ocksa néra besldktad med den for ordet “forstd”. (Att
“behidrska” en teknik.), (s. 72).

§ 151 Nu har emellertid ordet “veta” ocksa denna anvéndning vi siger "Nu vet jag det!”
— och likasa ”Nu kan jag det” och "Nu forstar jag det”! (s. 72 ).

Uppfattandet har sin grund i den samlade erfarenheten och dr knutet till hur
helheter gestaltas och identifieras genom en “kinsla” av att ha handlat ritt eller
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ordtt. Det 4r i sjdlva handlingen som denna identifikation &r mojlig att uppfattas.
Viktigt dr att notera att det inte hdr handlar enbart om att reflektera dver fakta
utan en reflektion Over hur fakta forstds och uttrycks. De grunder som
grammatiskt réttfardigar en anviindning &r alltsd en praktisk kompetens att
anvinda de sprakliga uttryck som forekommer. Grammatiskt rittfirdigande
handlar siledes enligt Wittgenstein inte om att undersoka nagon form av
pastaende, utan hur spraket anvinds som verktyg till att bade identifiera och
utveckla forstaelse i praxis (Svensson, 1992).

Ett grammatiskt rittfirdigande verkar dirfor vara intimt forknippat med vad det innebar
att kinna meningen hos ett sprakligt uttryck /.../ (Svensson, 1992, s. 131).

Hir finns mojliga kopplingar att gora till begreppen uppfatta och uppfattning
och till andra ordningens perspektiv sdsom den framstills i ett fenomenografiskt
perspektiv pa ldrande och metodansatsen kontexuell analys (Svensson, 1976;
Marton, 1981) och till vad Wittgenstein menar med grammatisk undersokning.
En grammatisk undersokning kan alltsa ocksa ses som en reflektion 6ver hur
uppfattningar om kunskapsobjekt framtriider, identifieras och uttrycks.

Wittgenstein sag forstdelsen mer som en aktivitet 4n som ett tillstdnd, dérav
begreppet sprakspel. Han uttryckte en viss ambivalens i hur uttrycket process
skulle anvéndas. Forstdelse dr ingen process sdger han vid nagot tillfille
(Wittgenstein, 1992b, s. 71) men vid ett annat tillfdlle vill han mena att det &r en
process (s. 73). Ambivalensen ér ett uttryck for ett stdllningstagande mot att se
forstaelse som enbart en mental process, en psykologisering av begreppet som
innebdr att processer forstds som symtom pa olika tillstdnd i hjdrnan. Forstaelse
av uttrycket process ska istéllet ses som en familj av olika inneborder. Processen
att kdnna smérta dr inte det samma som processen att kdnna av en forstaelse.
Wittgenstein analyserar bl.a. relationen mellan forstaelse och den process som
genererar forstaelse. Han paminner om att uttrycken veta, tinka, ldra, handla,
forstd m.fl. &r verb som uttrycker en rorelse och anvidnda dem pa ett statiskt sitt
leder till forenklingar som kan leda till missuppfattningar.

Sprakliga meningsregler som interna — nagot om kritiken
Wittgensteins anvéndning av begreppet regel #dr problematiskt och har gett
upphov till mycken diskussion och kritik.

/.../ we came to the view that it was worth demonstrating, not only to clarify the idea
presented in § 185-242, but also to throw light upon a whole side of Wittgenstein's
thought that has been relatively neglected, grossly misconstrued and often scorned
(Baker & Hacker, 1985, s. xi).
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Den del i Filosofiska undersokningar som behandlar sprikspelsregel-
argumentationen (§ 185-242) skrevs efter en ling tids reflekterande kring
matematisk filosofi och filosofi om medvetandet. Den &r som en sorts
fortsdttning p& den forsta delen i Filosofiska undersékningar dir Wittgenstein
utreder vad det innebir att forstd nagot genom att klargora vad det innebar att
forsta (f6lja) en regel. Det ér ocksa denna del i argumentationen som blivit mest
kritiserad och missforstadd.

En omfattande filosofisk kritik mot Wittgensteins regeltinkande har gjorts, bl.a.
av Kripke i boken Wittgenstein on Rules and Private Language (1982). Kripke
anser att en regel inte kan analyseras i relation till inre upplevelser,
uppfattningar osv. Ett korrekt regelhandlande kan endast ske genom ett
fortydligande i vad detta handlande innebir i relation till det yttre och inte
endast till det inre perspektivet hos individen. Enligt Kripke ar det en oméjlighet
att endast med inre upplevelser nd fram till ett korrekt regelféljande, ett ritt
handlande. Det #r en omgjlighet att tillimpa en regel om den inte gors explicit.
Kripke ser Wittgensteins regeltinkande som en losning pd den ”sceptiska
pardoxen” som han ansig att Wittgenstein skapade med anmérkningarna § 198
och 201.

This is what Kripke call Wittgenstein’s 'sceptical paradox' - the thesis that there is
nothing, no fact, that could constitute meaning one thing rather than another. But
Wittgenstein does not (according to Kripke) want to leave us helpless in the jaws of this
paradox; he propose a ‘sceptical solution’ to the paradox /.../ Since ascriptions of
meaning and rule-following do not set out to state facts, it is no disaster for them that
we can discover no facts for them to state /.../ (McGinn, 1984, s. 61).

Enligt McGinn (1984) hamnar Kripke fel i sin tolkning av Wittgenstein eftersom
han gor misstaget att gora en systematisk overgripande analys av Wittgensteins
texter. Just en saddan “frimmande” betraktelse av hans texter virjde sig
Wittgenstein emot, vilket han ocksa uttryckte i de kdrnfulla anmérkningar (§ 198
och 201).

First, Wittgenstein makes it clear immediately that the stated paradox arises from a
‘missunderstanding’, i.e. a false presupposition; so he cannot really be endorsing the
paradox /.../ Second, when we ask what the missunderstanding is we are told that it is
the mistake of assuming that grasping a rule is placing an interpretation upon a sign, i.e.
associating it with another sign — an assumption witch Wittgenstein thinks we are by no
means compelled to make (McGinn, 1984, s. 68).

En formulering kan inte ensam bestimma vad som dr korrekt eller inkorrekt
dirfor maste en tolkning ske, ndgot som maste ske i vart tinkande. Aven det
som finns i var erfarenhet uppfattas pa olika sitt, dr ocksa utsatt for en tolkning.
Vi maste dirfor enligt Wittgenstein skilja pad forstdelse och tolkning. En
forstaelse dr ett regelfoljande vilket en tolkning inte dr. Wittgenstein vill darfor

29



inte mena att han formulerade en paradox genom sitt papekande av att “rule
state facts or have truth conditions” 4r missuppfattningar.

Wittgenstein skapade en sorts konstituerande skepticism. Hans ambition var att
skapa ett rum for naturligt ifragasdttande av vart sitt att anvinda spraket och pa
detta sitt na reflektion och fordjupad forstaelse av de filosofiska problemen. Den
skeptiska utmaningen som Wittgenstein grundlade gav mojligheter for ett
ifragaséttande utan att ge uttryck for tvivel. Det skeptiska tvivlet 4r egentligen
inget tvivel utan ett ifragasattande (Svensson, 1992).

Svensson gor en granskning framst av Wittgensteins senaste manuskript,
liknande den som Kripke gjorde. Men han sokte hos Wittgenstein argument for
vad han kallar en mer “direkt 10sning” istédllet for som Kripke gjorde en
“skeptisk 16sning” p& den skeptiska utmaningen. Wittgensteins undersokningar
hade inte bara ett strikt filosofiskt intresse utan successivt utvecklades hans
grammatiska undersokningar mot teman av mening, forstaelse och kunskap.

Wittgenstein var inte intresserad av att beskriva vad som &r fakta och vad som
inte dr fakta, hans ambitioner var att beskriva mojligheter for skapandet och av
meningsfull forstaelse genom undersokning av sprakets mojligheter och grénser.
Grammatiskt ifragasittande handlar inte om att undersoka fakta utan hur
sprakliga uttryck far acceptans och en funktion hos en ”sprakanvéndare”. Inte att
forvixla med ett enbart privat perspektiv (privatspraksargumentet). Det &r olika
exempel pa regelfoljande inte exempel pa personer som regelfoljare. Dessa
exempel visar pa regelfvljande bade i ett individuellt perspektiv och i
konventionellt, kollektivt perspektiv. Det individuella perspektivet uttrycker hur
konventionellt skapad spraklig mening relateras till den samlade erfarenhetens
gestaltning som varje individ dr en bérare av och hur de konstitueras t.ex. i olika
larsituationer. Regler skapas och foljs alltsa bade intersubjektivt och
intrasubjektivt. Regler som framtriader i sin interna relation, framtrader endast i
sin anvéandning, till skillnad frén externa regler som framtréader i sin explikation.
- Att forstd en intern regel 4r att veta vilka handlingar som konstituerar den utan
att for den skull uttala sig om regeln som sadan.

Likewise, to understand a rule is to know what acts are in accord with it. /.../ The rule
and its extension are not two things that can be grasped independently of one another
(LFM 85, 108), but are internally related (Baker & Hacker, 1985, s. 91).

En regel dr vanligtvis ett normativt begrepp. Den anger hur ndgot bér forhélla
sig 1 explicita termer. Wittgenstein undersokte vilka problem som uppstod
genom alltfor normativ instillning pa sprak, logik och tinkande och i det
avseendet anvinda han sig av ett uttryck som anvinds for att explicitgbra
normer. Wittgenstein vill pa detta sitt formedla sin fordndrade uppfattning av en
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regel fran “logiska syntaxer” till det “grammatiska”. Lampligheten av en viss
norm for hur ett uttryck ska anvindas handlar inte om huruvida utsagan ar sann
eller falsk eller om generella strukturer. Spraket som en systematisk struktur
ansdgs inte ha med sprékets anvindning att gora, utan mer med spraket som ett
lingvistiskt system (Johannessen, 1999).

De normativa reglerna dr mindre kontextoberoende 4n vad de funktionella och
dynamiska #r. Wittgenstein sdg spraket som en aktivitet ddr man foljer regler,
men han foérde ocksd lénga resonemang om pa vad sdtt denna syn innebar
begrinsningar. Detta att verka i en regelstyrd aktivitet utan att reglerna finns
uttalade, utan nigon egentlig vigledning om hur/nér det &r rétt att uttrycka sig,
leder litt fram till en uppfattning om att var sprikanvindning skulle vara
godtycklig. Denna syn hinger dock inte samman med att samtidigt se
sprikanvindningen som en regelstyrd aktivitet, vilket Wittgenstein
argumenterade for. Att anviinda ett sprak 4r som att spela ett spel, exempelvis
schack. Wittgenstein fann det anvindbart att poéngtera likheter mellan spelandet
(lekandet) av ett spel och att anvéinda ett sprak. Han poéingterade vissa likheter
men menade samtidigt att vart sdtt att anvénda spriket inte 4r ett spel
(Wittgenstein, 1992b). Han sdg det ddremot visentligt att betrakta spraket ur den
synvinkeln eftersom vad som &r mer eller mindre meningsfyllt att uttrycka finns
att nd mer inom sprakspelets ram (ur anvindarens perspektiv) 4n utanfor det.
Han ville alltsé betona det dynamiska och kontextuella i vért sitt att anvinda ett
sprak meningsfullt som verktyg for att utfora olika handlingar dir funktionen av
handlingen var malet.

Sprakspelsanalys

Sprékspelsanlogin for fram en funktionell dimension i synen pd relationen
symbol — innebord — forstaelse. Fordndringar i sprdkanvindningens funktion
uppstdr genom att spelen andrar karaktir, gamla regler upplevs dd som
oanvindbara och nya uppstéar tillsammans med nya spel, ”a shift in meaning”.
Forindringar av relationer som ses som visentliga att identifiera for att undvika
missforstind. Svérigheter uppstdr nidr vi gor misstaget att overfora uttryck
mellan olika spel och inte samtidigt involverar ett skifte i innebord. Vi laser fast
betydelsen trots att sjélva anvidndningen har blivit forandrad, en viktig aspekt att
beakta i olika ldrsituationer.

Forstaelsen har en intern relation till hur orden utrycks, eller till hur delarna
forstds 1 relation till helheten och helheten forstds i relation till delarna.
Resonemanget kénns igen utifréin den hermeneutiska cirkeln och utifrdn de
metodologiska anvisningarna i kontextuell analys (Svensson, 1984, 1997). I den
hermeneutiska filosofin och i de metodologiska anvisningarna framtrider dock
inte forstéelsens relation till tolkningen pa det sétt som Wittgenstein lyfter fram i
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§ 198 och 201. Wittgenstein skiljer hédr pa att tolka en regel och att folja en
regel. I en tolkning forstéds inte ordens anvindning med vad det innebir att folja
en regel utan en tolkning Aaterger endast olika mojliga anvindningar. Den
egentliga funktion som anvindningen har relativt den forstéelse som avgrinsas
och fokuseras #r det som menas med att folja en regel.

§ 201 Att det har foreligger ett missforstind, visar sig redan diri, att vi i denna
tankegang gar fran tolkning till tolkning; som om var och en tillfredstillde oss for ett
Sgonblick tills vi kommer att tinka pa en tolkning som i sin tur ligger bakom den forra.
Dirigenom visar vi ndmligen att det finns en uppfattning av en regel, som infe #r en
tolkning; utan som fran fall till fall av anvindningen yttrar sig i vad vi kallar att f6lja
regeln” och vad vi kallar att handla emot den” (Wittgenstein, 1992b, s. 96).

Forstaelse uttryckt som exempel pa mojliga tolkningar ses inte som den
egentliga forstaelsen. Den egentliga forstaelsen ar forstaelse som uttryck for ett
stdllningstagande och som grund for ett handlande. Larandet om olika mojliga
tolkningar och skillnaderna dem emellan erbjuder grunder for stdllningstagande.
En forstaelse forutsitter ett igenkdnnande av de interna relationerna och detta i
sin tur forutsitter att dessa relationer blir mojliga att igenkédnna och sarskilja.

I larsituationer moter de studerande ofta nya uttryck eller far uppleva uttryck
som har avvikande innebord &@n de vanligtvis har haft. De ska ldra sig nya regler
for dess anvindning, uppleva nya spel och ldra sig spela med. Négra spel ska
bort och andra ska komma till.

§ 65 Nir sprakspelen fordndras, fordndras begreppen, och med dem ordens betydelser
(Wittgenstein 1992c, s. 17).

I undervisningssammanhang bor ocksé inga ndgon form av intentional-expressiv
reflektion (Anderberg, 1999, 2000; Anderberg & Svensson, 2001) av olika
sprakspel som de studerande befinner sig i eftersom de ska léra sig reglerna for
uttryckens anvéndning i relation till olika d&mneskontexter och kunskapsobjekt.

Spelandet av ett sprakspel lir man sig genom att spela med, till skillnad fran
vanliga spel dar man ocksa kan léra sig reglerna genom att iaktta hur andra gor.
Sprakspelets regler kan man inte l4ra genom att enbart iaktta eftersom de inte
kan formuleras, de framtrider endast vid sjédlva spelandet. Lirandet av reglerna
sker darfor bast genom att man sjdlv spelar och analyserar sitt spel. Forstaelse
skapas, forindras och utvecklas genom att analysera meningen i de uttryck som
man viljer att anvdnda sig av i sin beskrivning av hur nagot uppfattas
konstitueras.

Wittgenstein hdvdade att flera av de filosofiska problemens natur till stor del
beror pa att man inte betonat den sprakliga dimensionen i vért sétt att erfara
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problemen. Den lingvistiska analysen sdgs som begridnsad genom att den
fokuserar sprékets relation till erfarenheten som ett system av olika
funktionsmonster avskilt fran sitt att erfara och andra ordningens perspektiv. Ett
forsta steg mot att nd en djupare forstielse av de filosofiska problemen blev
alltsa for honom att bryta mot denna grundldggande uppfattning om spraket och
fora fram sprikspel och hur analysen av sprakspelets funktion kan uppnas
genom ett igenkidnnande av att handla for eller emot en regel (Wilhelmi, 1995).
Wittgenstein anvidnde sig av begreppet spriakspelsanalys till skillnad mot
sprakanalys for att inte bli associerad till den lingvistiska analysen som sdg
analysen som ett mal istédllet for ett “medel” till forstaelse och hur forstéelse
fordandras.

Han ville bryta tilltron till den gamla sprdksynen och fora fram en ny
analysmetod for att dérigenom skapa forutsittningar for andra att sjilva pé ett
oforfalskat sitt analysera spraket och soka 19sningar till sina egna filosofiska
problem. Det #r mot. denna bakgrund man skall bedéma och virdera hans
spraksyn och hans sprakspelsanalyser (G. Svensson, 1978, s. 33). En analys som
egentligen inte dr nAgot speciellt eftersom den bara nirmar sig det som tas for
givet, hur individer uppfattar inneborder i spriket i syfte att lira sig forstd olika
foreteelser. Wittgenstein kan hir sjdlv fungera som ett empiriskt exempel.
Filosofiska undersokningar ger flera exempel pa akter som jag vill beskriva som
har inslag av intentional-expressiv reflektion. I dessa akter analyserar
Wittgenstein sitt sitt att tdnka kring filosofiska problem genom en intentional-
expressiv analys. Man kan dér i hans texter folja hur hans analyser si
smaningom leder fram till férandrad forstéelse av problemets natur.

Sittet att analysera utgdr ifrén s.k. minikontexter — sprakspel. Den egentliga
kontexten 4r den konkreta situationen dér yttrandet félls och omfattar allt i denna
situation, inte bara det sprakliga.

Nagra av konstituenterna i kontexten #r: den rent sprdkliga kontexten, den fysiska
omgivningen, den temporala situationen, séndarens sitt att yttra yttrandet, sindarens
avsikter, sindarens uppfattning av mottagaren, mottagarens uppfattning om situationen,
mottagarens uppfattning om sindaren, sindarens och mottagarens sprakliga kompetens
och sindarens och mottagarens allméanna referensramar (G. Svensson, 1978, s. 11).

Det kontextuella i situationen, det som avgrénsar ett uttrycks innebord gar darfor
inte att nd i sin helhet s& en forenkling blir oundgénglig. Tyvérr sd har det
forenklats otillitet mycket. Wittgensteins ambitioner var att inte forenkla sa
mycket sé att relationen symbol — innebord — forstaelse helt gar forlorad, dérfor
forde han in begreppet sprakspel.
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Mot en mer forsiktig behandling av relationen symbol — innebord —
forstaelse

Sprékliga uttryck dr grundlaggande bestandsdelar i vart sprak. Dessa ér primért
inte meningsbarande i sig utan tilldelas innebord. Tilldelningen av innebord sker
bade passivt och aktivt. Ett uttrycks fullstdndiga innebord 4r svér att na eftersom
uppfattningar #r av sd komplicerad natur och de egentliga distinktionerna
framtrader ddrfor till storsta delen osagda.

Med hjdlp av ett funktionellt och intentionalt-relationellt sprakbegrepp
(Anderberg, 1999, 2000) ges mojligheter att ocksa beakta hur spraklig mening
forstas och skapas ur den lirandes perspektiv i olika ldrsituationer. Relationer
mellan sprakliga symboler och innebdrder ses som funktionella, dynamiska och
kontextuella och utgédngspunkten for analys av relationer himtas fran hur en
foreteelse uppfattas. Méngtydigheten och hénsynstagande till det osagdas
inverkan utgor en grund for att storre klarhet och stabilitet ska kunna uppnas.

Den pragmatiska vindningen hos Wittgenstein som hir har delvis askadliggjorts
visar pa skillnaden i tva olika utgangspunkter att analysera sprakets granser och
mojligheter. Vandningen bort fran det meningslosa till det meningsfylida blev en
vindning till ett nytt sprakbegrepp som tog sin utgdngspunkt i praxis och det
osagdas relation till det sagda. Skillnaden innebar att som Johannessen har
formulerat det att han tidigare hade “studerat vagnen for att ldra sig ndgot om
histen som drar den, istillet for att studera histen direkt” (Johannessen, 1999).
Samma uttryck kan formedla olika inneborder och olika uttryck kan formedla
samma innebord. Darur kom vikten att sdrskilja och klargora vad som forstas
genom att beakta anvindarens perspektiv pa relationen spraklig mening och
forstdelse. Det dr inte sprakanvidndningen som #r det vidsentliga utan vilken
funktion sprakanvindningen har i praxis. Den intentionala-expressiva analysen
ar ingen lingvistisk analys utan en analys av sprakanviandningens relation till
olika funktioner vid kunskapsutveckling.

Provning av sprakanvindningens funktion — exemplifiering

Symboler (sprakliga uttryck) anvinds for att uttrycka innehéllsliga bestdémningar
i relation till sétt att ndrma sig ett objekt. Studenter har olika uppfattningar t.ex.
om hur barn lir sig ldsa (objektet). Innehallet i uppfattningarna relateras till
olika mojliga symboler (sprakliga) och symbolers mojliga innebodrder. Hur barn
lira sig ldsa #r ett objekt som uppfattas, innehdllet i denna uppfattning
sammanfaller inte helt med de symboler studenten anvénder for att uttrycka sin
uppfattning. Inneborder i sprakliga uttryck dr verktyg som anvinds for att
uttrycka uppfattningarnas innehdll och #r inte givna. Symboler har inneborder
men inte innehéll. Uppfattningar har innehall men inte innebord. Symboler ges
inneborder relaterade till innehallsliga bestdmningar i uppfattningarna.
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Studenterna méter kunskap i undervisningen som bestar av dmnesbegrepp och
strukturer av dmnesbegrepp. Kunskap om objektet, hur barn ldr sig ldsa, finns
inom forskningsomrddet som handlar om hur Ildsformaga utvecklas.
Studenternas uppfattningar méter hdr uttryckens dmnessemantiska inneborder,
det #r inneborder som relateras till objekt pa en allmén grund om barns ldsning.
Denna allméinna grund erbjuder da olika mojliga anvindningar av dmnesuttryck
utan att i nagon egentlig mening ge nagon anvisning for de mojliga
anvindningarnas funktioner. Studentens utveckling av uppfattningar om barn 1
allminhet och barn 1 synnerhet ger olika forutséttningar for
innebordsanvindningen som ej dr mojliga att forutsitta. Relationens karaktir ar
mer eller mindre osdker och ofullstindig. Relationer mellan symboler,
inneborder och objekt dr dynamiska och osékra. Skapande av spraklig mening 4r
direkt avhingigt om och hur ett objekt (i likhet med spel) avgrinsas eftersom det
ir storre forutsittningar till “sdkerhet” av relation ndr de konstituerande
faktorerna medvetandegors och fokuseras ur den ldrandes perspektiv.

Symboler har olika inneborder, grovt uppdelade i allmidnna (semantiska)
inneborder och specifika (intentionala) inneborder. Symbolernas funktion ar att
de ska kunna anvindas for att uttrycka innehallsliga bestdmningar pa ett sd bra
sitt som mojligt. Symboler ges inneborder relaterade till dessa olika
bestdmningar som skapas vid olika avgrdnsningar. I ldrsituationer sker motet
mellan den personliga kunskapen och den mer dmnesmissiga manga ganger
utan ocksd mot ett narmande till ett objekt. Anspraken i kunskapsbildningen blir
dé mer stillda till reproduktion genom formedling av teoretiska begrepp utan att
ndrmare gd in pad hur dessa begrepp kan anvindas. Studenternas lirande
fokuserar #dmnessemantiska inneborder och ges inte via undervisningen
mojligheter att utveckla intentionala inneborder relativt olika objekt, det som
utgor den andra komponenten av det intentionala-expressiva meningsbegreppet;
innebordsanvindningens funktion.

Uppfattningar, sitt att erfara, 4r moétet mellan subjekt och objekt.
Sprékanvindningens funktion kommer till uttryck genom subjektets mote med
objektet. Det intersubjektivt skapade spriaket erbjuder symboler och symbolers
inneborder som subjektet kan anvinda sig av, spraket kan inte uttrycka sig
sjalvt. Ytterligare ett exempel presenteras nedan som illustrerar komplexiteten
av innebordsanvindningens funktion.

I fysiken kan ljuset beskrivas bade som en vag och som en partikel. Ingen av
dessa uttryck beskriver uteslutande av varandra ljuset. Varken vag eller partikel
kan da var for sig beskriva objektet eftersom den bilden blir ofullstéindig. En
beskrivning var for sig skulle bli mer rationell men mindre fullstdndig. Ljuset 4r
ett objekt som 4r nirvarande genom de tva olika uppfattningarna om ljus och
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som i sig ger upphov till tvd olika experimentsituationer och tva olika sprakliga
begreppssystem. Det #r den samlade kunskapen om objektet som #r ett mer
giltigt och fullstdndigt beskrivning av objektet. Innehallet i uppfattningarna &r
riktade mot samma objekt, ljuset, men ger upphov till olika distinktioner.
Niarvaron av de tva uppfattningarna dr komplementiirt, det dr variationen av hur
nagot uppfattas som ger en mer fullstindige bild av ett objekt, iven om
variationen ocksd kan vara motsdgelsefull. Vagen och partikeln ir inte tva
fenomen utan tva sprakliga symboler som har sin grund i tva skilda
uppfattningar om ett objekt. De tva uppfattningarna innehall om ljuset finns inte
tillgéngliga 1 sin helhet utan uttrycks via sprakliga symbolers inneborder.
Innehall och innebord blir i dessa exempel atskilda och behover sérskiljas for att
underlédtta medvetenhet om teoretiska begrepp anviandning.

Grinsdragningar och sprikets verktygsfunktion

Innebord och sprékliga uttryck har alltsd en relation som #r mer eller mindre
osidker. Bestdmningen av denna osédkerhet forbittras vid okad konkretion genom
att funktionen av anvindarinnebdrden provas och identifieras. Det dr bade
tillgangen till denna konkretion och vilken konkretion, som far konsekvenser for
vilken funktion som avses.

Urskilja dr att prova nagot som nagot i foérhéllande till n&got, medvetet eller
omedvetet. Inom fenomenografin beskrivs detta ndgot som ett objekt att rikta
uppmirksamheten mot. Urskiljande prévning av sprakliga uttryck som verktyg
med hjidlp av ett mer aktivt forhallningssétt kan ytterligare tydliggora kritiska
Overgangar i denna process av betydelse for kunskapsbildningen genom ett
reflexivt forhallningssétt.

Spraket har inte den karaktiren att det har innebord i sig eller att inneborder i
spraket enbart transformeras passivt i ménniskors sitt att anvinda spraket.
Spraket dr ett verktyg for minniskor att anvdnda sig av for att uttrycka
_inneborder. Sprakets formaga att uttrycka innebérd dr beroende av hur man
anvinder det. Genom att det ses som ett verktyg for inneborder kan verktyget
inte tas for givet, funktionen av anvéndningen av verktyget bor tas i beaktande
genom ett reflekterande forhallningssitt. Av betydelse for studenters ldrande #r
alltsa vilken funktion som avses och hur den foréndras. En anvéindning av sprék
som verktyg blir alltsd avhiangig den funktion av verktygets anvdndning som
avses.

Som en foljd av det lingvistiska sprikliga meningsbegreppets betoning pé
anvidndning och analys av anvindning pad en extern grund ges en alltfor
oforsiktig behandling av relationen hur spréklig mening skapas och hur
forstaelse utvecklas. Den larandes reflektion over sprékanvindningens funktion
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tas for given vilket kan fa till f6ljd en mer oforsiktigt behandling av relationen
(Anderberg, 1999). Sprékspelsanalys som urskiljs pad extern grund ser inte
avgrinsning mot objekt som det primira utifrdn den ldrandes perspektiv.
Fenomenografisk forskning om studenters lirande beaktar ett andra ordningens
perspektiv, ett studentperspektiv pa lidrande och forstaelse. Det finns en variation
i hur nagot uppfattas och uppfattningar #r uttryck for studenters kunskaps-
missiga relation till objekt.

I fenomenografisk forskning kring lirande &r inte begreppsanalyser (White &
Gunstone, 1992) eller samtalsanalyser (Mercer, 2000) det primira utan
studenters ldrande om kunskapsobjekt. En visentlig grund som erbjuder
méjligheter till avgrinsning och reflektion dver sprakanvindningens funktion.
Objektet, det som ska forstas med hjélp av &mneskunskap, blir den funktion som
larandet och det sprakliga ~ meningsskapandet relateras till.
Innebordsanvindningen ges en funktion i relation till objektet som det avgrénsas
och fokuseras utifrin den ldrandes perspektiv. Olika alternativa uttryck och olika
alternativa inneborder relateras till studenternas sidtt att nédrma sig
kunskapsobjekt. Blir objekten for vida eller de inte fokuseras blir det svérare att
analysera den intentionala-expressiva relationen och innebordsanvindningens
funktion (Anderberg & Svensson, 2001).

Objekt kan vara mer eller mindre mdjliga att avgrdnsa och att enas om. Det
visentliga dr dock klargérandet av hur objekt avgrdnsas fir konsekvenser for
analysen av de bada komponenterna innebordsanvindning och
innebodrdsanvindningens funktion. I den empiriska undersékningen 4r det framst
det indirekta objektet (Marton & Booth, 2000) som fokuseras utifrén
studenternas perspektiv genom reflektion. Intresset &r inriktat mot att fokusera
det indirekta objektet (lirandeprocessen) ur ett studentperspektiv for att fa
kunskap om hur funktionen av sprakliga uttryck skapas i relation till utveckling
av forstaelse av objekt.

Om reflektion

Begreppet reflektion kan sprakligt sett std for olika idéer och aktiviteter. I en
fysikalisk mening kan vi avse speglingar. Ur ett ménskligt perspektiv kan vi
forestilla oss begreppet reflektion som ett ténkande kring olika foreteelser eller
som en forstéelse av det egna tankandet om olika foreteelser. Reflektionen har i
undervisningssammanhang ofta ansetts som sjélvklar och nyttan av den har ofta
blivit forbisedd. Ett 6kat intresse for begreppet har dock visats under attio- och
nittiotalet. Det dr framst kraven pa ett mer meningsfyllt och erfarenhetsbaserat
lirande som &r incitament till att soka nd mer kunskap om reflektion och hur
reflektion, forstaelse och fordndring av forstaelse dr relaterade till varandra.
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Reflektion och distansering

Begreppen reflektion anvinds ofta synonymt med sjilvreflektion. Enligt
Bengtsson (1995) #r det missvisande att anviénda begreppen reflektion och
sjalvreflektion synonymt d& begreppen Dbetecknar olika aktiviteter.
Sjdlvreflektion innefattar att upplevelsen direkt riktas mot sjdlvet, da ett sjdlv i
en relation till ett objekt, alltsd inte ett isolerat sjalv. Med reflektion blir
referensen till det egna subjektet inte det direkt fokuserade utan det indirekta.

En distansering till sig sjdlv dr en nodvindig forutséttning for att uppleva sig
sjalv, en distinktion som inte gors hos Schon (1983). Schon beskriver om den
naturliga medvetenheten om sig sjédlv, som “nagot medupplevt i upplevelsen”.
Enligt Bengtsson en medvetenhet som beskrivs som “apperception” och ges
karaktédren av ett fordjupat tinkande. Reflektionen som det fordjupade tdnkandet
ar inte sjdlvreflekterande eftersom ingen distansering 4r nddvindig. En
distansering till sig sjilv 4r en nodvindig forutsittning for en upplevelse av sig
sjalv. Har talas inte om den naturliga medvetenheten om sig sjélv, som att
nagot medupplevs i upplevelsen” (Bengtsson, 1995).

Reflektion och naturligt tinkande

Helhet och reflektion dr vad Dewey (1933) betonar i sin syn pa tankandet.
Dewey skiljer mellan reflekterat tdnkande och oreflekterat tidnkande och
viarderar det som ett bittre respektive sdmre téinkande. Dewey betonar den
praktiska nyttan av ett mer reflekterat tinkande. Det dr dndamalsenligheten och
om det som antas finnas som ger upphov till det reflekterande, intellektuella
tinkandet till skillnad frén det vaga impulsiva, ointelligenta och oreflekterade
tinkandet. I diskussionen om hur tinkandet kan paverkas att bli mer reflekterat
framhalls aspekter som nyfikenhet, tidigare erfarenhet och dndamalsenlighet. Ett
reflekterat tdnkande ses som en riktad rorelse mot att vilja veta mera. Det har en
praktisk, intellektuell, funktionell relation till det som finns och det som antas
finnas. Sjdlva viljeakten ses som det priméra, som det som far ténkandet att bli
reflekterat till skillnad fran oreflekterat.

Den metod som Dewey for fram for att stimulera till formandet av ett
reflekterande tinkande #r att 4stadkomma betingelser som okar nyfikenheten pa
det erfarna och det som ska erfaras i situationer och problem som har en praktisk
relevans. Vid observation av fakta bildas en forestdllning om en slutsats,
observation leder till en slutsats. Observation och slutsats ar tva faktorer som
lever i ett Omsesidigt beroendeforhallande i ett reflekterat tinkande. Om inte
observationen leder till en slutsats &r det ett oreflekterat tinkande enligt Dewey.
Niar Dewey fortsitter att analysera detta rationella tinkande som ett reflekterat
tinkande gor han en indelning av tinkandet i faser som beskrivs som essentiella
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funktioner i syfte att fi fram oumbirliga karaktdrsdrag i den reflekterande
aktiviteten som ett logiskt slutledningsresonemang. Hur sjélva tinkandet sedan
gar till beror pé den individuella kinsligheten och den intellektuella akten, i sig
ytterst avhingig existensen av ett genuint problem.

Dewey betonar ocksé hur vért tinkande &r beroende av tidigare erfarenheter, och
att virdet av erfarenheten dr beroende av hur medvetna vi 4r om vart sitt att
tinka om dem, inte endast for att testa erfarenheterna giltighet utan att formagan
att tinka om dem pa ett reflekterat sitt. For pedagogiken borde det reflekterande
tankandet vara det yttersta malet, anser Dewey.

Boud (1985) anknyter till Dewey men betonar upplevelse och kénsla i
reflektionsprocessen mer in #ndamélsenligheten. Det &r hur man anvénder
upplevelsen och hur tydlig den dr som ér avgorande for hur sjdlvreflekterande
reflektionen blir. Synen pa lirandet hdmtas fran Kolbs inldrningsmodell. Kolb
betonar erfarenhetens betydelse for lirandet och tar avstdnd fran den kognitiva
psykologin. Han argumenterar for att den studerande bor ha vissa forméagor till
effektiv inldrning, vilka korresponderar med olika faser i den modell han
beskriver i sin inldrningscirkel, konkret upplevningsforméga, reflekterande
observationsférméga, begreppsmissig  abstraktionsférmiga och  aktiv
erfarenhetsforméga. Nir det giller den konkreta upplevelseforméigan i
reflektionsprocessen, anser forfattarna att Kolbs modell ses som otillricklig
eftersom det saknas en beskrivning av naturen i det som ér sjdlvreflektion i den
reflekterande processen.

Varfor dr medveten reflektion nodvindig, fragar forfattarna? Varfor méste den
vara medveten? Varfor kan den inte utforas pa ett omedvetet plan? Boud (1985)
anser att reflektionen kan ske pa ett omedvetet plan och att den férekommer dér.
Men den omedvetna processen tillater oss inte att gora aktiva medvetna val i
vart lirande. Det dr nér vara antaganden gors medvetna som vi kan virdera dem
och triffa val kring vad vi vill och inte vill gora och pa dessa grunder forbittra
larandet.

Boud, m.fl. stiller ddrfor ytterligare fragor kring reflektion som medveten och
omedveten. Ar det mojligt att beskriva reflektionen i dessa termer? Vad hénder
om man gor det? Ar medveten reflektion det som sker i en inlérningssituation,
medan omedveten reflektion alltid sker pa ett naturligt sétt i vart tinkande? Ar
det mest medveten reflektion som forekommer nédr nagot lyckas och mest
omedveten niar man misslyckas? Boud m.fl. svarar inte pd dessa fragor. Déaremot
pévisas hur ett okat reflekterat agerande forbéttrar lirandet pa olika sitt.
Framstillningen visar pd en mangfasetterad bild av reflektionens roll i
undervisning och for larande med exempel frdn manga olika omraden. Trots att
forfattarna anser att det finns stora svarigheterna i att vara precis “about the
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nature of the process” gor de dndd forsok att extrahera vissa principer och
sekvenser 1 sin reflektionsmodell i syfte att nd fram till en beskrivning av en
“effektiv’’ reflektion.

Reflektionen ges inneborder i termer av linjdra tankesekvenser, dir sjdlva
forstaelsen och skapande av spréklig mening dr av mer underordnat intresse.
Den karaktidr som reflektionen ges leder bort fran det mer upplevelsemissiga
och sjélvet i reflektionen far en mer undanskymd plats trots att det ar det som
forfattarna argumenterar for. Den personliga erfarenheten och den lidrandes
perspektiv pa processen blir svar att forena med en principiell beskrivning av ett
tainkande som sekvenser i olika stadier i ett linjért forlopp.

Reflektion och sitt att resonera

Lippman m.fl. (1980) 4r osékra om ifall tinkandet kan undervisas till att bli ett
mer reflekterat tdnkande, ddremot anser man att var formaga att resonera kan
undervisas. Darfor blir vart sétt att resonera det som forfattarna betonar som det
viktigaste i den reflekterande processen. Vi kan ldra oss att resonera bittre,
menar forfattarna genom  att lasa sdrskilda texter (noveller) av
pastaendekaraktir. Analysen av texten sker sedan med hjilp av ldrare som &r
utbildade pa att skilja mellan s.k. effektivt logiskt tinkande och forvirrat
ologiskt tinkande. Lippman m.fl. (1980) ser logiken i resonemanget som
kriterium pa framgang i ett reflekterat tinkande. Det dr sokandet efter mening
som ska undervisas fram via en dialog som ska fokusera validitet i ett
resonemang. Forfattarna hyser en stor tilltro till logiken och validiteten som
kriterier pa om ténkandet dr reflekterat eller inte.

Reflektionen anses pa detta sitt ge individer mojligheter att forma begrepp som
effektivt kan representera aspekter av erfarenhetsvédrlden. Genom ett
resonemang i logiska slutledningar lockas begreppen fram ur sina gomstéllen.
Ett reflekterande effektivt tinkande leder sa sméningom fram till validitet i
slutsatser. Ett oreflekterat tinkande misslyckas & andra sidan med att komma
fram till denna validitet i slutsatser av det resonemang som fors. Kriterier pa
framgéngsrikt reflekterat tinkande 4r som sagt, det logiska i resonemanget.
Risken finns da att logiken i tankandet blir till ett innehall i sig, det priméra och
inte innehdllet som resonemanget handlar om. Lippman m.fl. betonar
medvetenheten om logiken i sétt att resonera mer dn medvetenheten om hur
spraklig mening konstitueras och dess relation till forstaelse.

Betoningen av logiken som kriterium pad om tdnkandet #r reflekterat eller
oreflekterat finns dven hos Boud (1985) och Dewey men inte s& uttalat som hos
Lippman. Det dr forst i diskussionen “about the nature in the process” som
logiken anvidnds som kriterium pd en reflekterande tankeaktivitet. Det
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dynamiska i tédnkandet ses som ett stegvis framskridande i olika sekvenser i ett
speciellt monster, inte som en kontinuerlig process i en pendlingsrdrelse som
forutsittes i det helhetsperspektiv som forfattarna argumenterar for. Tankeramen
dr holistisk men kriterierna pa den reflekterande tankeprocessen ges en
atomistisk innebdrd.

Enligt Wertheimer (1959) idr inte ett produktivt tinkande helt forenligt med
formell logik. Den induktiva/deduktiva metoden betonar hur ett problem kan
16sas mer dn sjilva 16sningens anvandbarhet. Det dynamiska i ménniskor sétt att
reflektera over sitt tinkande kan inte diskuteras utifran logikens principer. Det
produktiva reflekterande tdnkandet menar Wertheimer kommer i skymundan nér
kriterier som t.ex. exakthet, validitet, slutledningar och foljriktningar i olika
pastdende hamnar i forgrunden. Wertheimer férekommer som en av de tidiga
forgrundsfigurer i den fenomenografiska forskningen kring lirande.

Reflektion och begreppsbildning

For att kunna bli medvetna om vad det dr vi vet och hur vi vet det vi vet maste vi
fa storre kompetens i att reflektera. Med reflektionens didaktik ville Selander
(1991) fora in hur reflektionen skulle kunna ges storre utrymme i vér
undervisning. Han redogor f6r och gor omfattande analyser av olika projekt som
handlar om att stdrka barns beredskap for reflektion, kritiskt tinkande och
sjalvstindigt tinkande. Spraket ses i de olika projekten som ett redskap for
tinkandet och reflektionen leds oftast in pd begreppsbildning och
begreppsuppfattning via s.k. filosofiska samtal. Viktigt &r att ldra eleverna bli
medvetna om vad de grundar sina asikter pa genom att ldra dem granska olika
begrepp och gora begreppsdefinitioner. Principerna for denna undervisning
bygger oftast pa en Sokratisk samtalsteknik. Ldraren ska leda de studerande till
insikt om sina bristande kunskaper genom att de blir mer medvetna om hur olika
begrepp anvinds. Mycken kraft dgnas at att finna validitet i resonemangen och
att kunna enas om gemensamma inneborder hos begreppen. Analysen eller
reflektionen inriktar sig dirfor mycket pa att avgrinsa och tydliggora
uppfattningar om begrepp i sig. En sorts forenkling av hur spraklig mening
skapas genom att man bortser fran begreppens och sprdkanvéndningens
funktion. Analysen glider ldtt over till att bli mer wutav en
sprikanvindningsanalys istéllet for en analys 6ver hur spraklig mening anvinds
relativt dess funktion. Reflektionen blir en analys av begreppen i sig och inte
reflektion som medel for analys hur spriklig mening samspelar med
kunskapsbildningen.

Hos Matthews (1982) reflekterande dialoger med barn finns inte denna dnskan

om att reflektionen ska leda till fordjupade analyser av vad som menas med
olika begrepp. I stillet 4r det undran, fortsatt undran och vilken vig denna
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undran tar som &r reflektionens syfte. I Matthews bok ges flera exempel pa hur
reflektion med barn kan utforas pa ett fruktbart sitt, om friheten och undran i
tainkandet blir det dominerande i samtalen. Exemplen hidmtas frén bamns
naturliga tdnkande om vardagliga upplevelser, dér ett 6ppet reflekterande leder
fram till filosofiskt kvalificerade frégestillningar. Matthew har en mycket stark
tilltro till barns forméaga att tinka avancerat filosofiskt, jamfort exempelvis med
Piaget, som har denna tilltro till barnets forméga inom vissa givna tankeméssiga
stadier i ett utvecklingsperspektiv. Hos Matthew handlar inte processen om
nagra olika stadier eller sekvenser, det #r i stillet barnens undran som ér i fokus,
en undran som beskrivs i innehéllsliga termer. Han beskriver hur uppfattandet av
det egna tdnkandet i en reflekterande dialog utvecklar vissa kvalitativa
tankemaissiga tendenser som aterkommer vid varje ny ansats till reflektion.

Matthews framstéllning kan ses i relation till Dewey, som beskriver
reflektionens karaktdr som bunden till olika slutsatsers validitet och
andamalsenlighet. Hos Matthew finns inga inslag av den karaktiren. Det ir inte
nyttoaspekten utan undran, en sorts reflekterande undran som har karaktdren
utav “vad 4r det jag tanker pd egentligen”. Matthew (1982) ser reflektionen som
en filosofisk lek, man forsoker sidga vad man menade eller kunde ha menat eller
borde ha menat ndr man sagt nagot utan att tianka sig for (s. 31). Det kan 1 sig
finnas en viktig nyttoaspekt i att tinka Oppet resonerande utan nagon bestdmd
avsikt. Men hér ses inte den aspekten i Deweys mening att tankandet ddrigenom
blir reflekterat, utan i meningen att ta sig sjalv pa allvar som en forandringsagent
i sitt eget tinkande — att det egentligen inte gér att missférstd sig sjilv, det
handlar mer om att forsta den existentiella meningen bakom det som uttrycks.
Det dr inte spraklig mening som ir sjdlvreflektionens innehdll utan den
existentiella meningen.

Matthew kritiserar starkt Piagets syn pa tankande. Han anser att Piagets sitt att
kartligga den tankemdssiga utvecklingen genom att beskriva den i alltmer
avancerade stadier hammar tilltron till tdnkandet. Att nd medvetenhet om tanken
ar en grundliaggande avsikt i Matthews (1982) 6ppna reflekterande dialoger med
barn. Men hur en varierande grad av medvetande om det egna tidnkandet
paverkar  kunskapsbildningen  diskuteras inte. Det #ndamalsenliga,
begreppsmissiga och funktionella tonas ner hos Matthews. Hans framstillning
handlar mer om en sjdlvreflektion i sig, for dess egen skull.

Att klarhet i tinkandet nds genom en analys av begrepp ir vad den engelske
filosofen Wilson (1963) poédngterar. Han framhaller kunskap om

o

begreppsbildningens betydelse for att na ”fordjupad reflektion”,

It is not just a question of how we feel about the world and ourselves: it is a question of
in what terms we conceive them. This is something which is amenable to rational
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discussion, in which we may become more conscious of our concepts, our own
language, our own pictures of the world and hence learn to change them. All of us are
largely unaware of the conceptual principles by which we work /.../ (Wilson, 1963, s.
135--136).

Wilson anknyter ocksa till Wittgenstein, och anser att vi har speciella firdigheter
som gor att vi kan spela med i olika sprdkspel. Wilsons reflektionsbegrepp
handlar om att 6ka vart medvetande om dessa sprakspels regler sé att vi bittre
kan spela med.

Vikten med att betona medvetenheten om begreppsbildningen &r att klargora
med vilka termer verkligheten upplevs. Syftet dr att finna hur vi viljer mellan
olika sitt att anvéinda begrepp. Denna funktionella analys kan alla gra nér som
helst genom att friga sig "What does that mean”. Reflektionen handlar inte
enbart om begreppen i sig utan pa vilket sétt vir omvirld konstitueras i motet
med spraklig meningsskapandet.

Denna inblick i nagra olika positioner kring reflektion finner jag en spénning
mellan det mer begreppsanalytiska synsittet & ena sidan och det mer relationella
a4 andra sidan.

Det begreppsanalytiska synsittet finns representerat i forskning kring ldrande
fraimst 1 conceptual change (Posner, et al., 1982; Vosniadou, 1994) och
forskning kring lirande som betonar medvetenhet om begrepp (t.ex. White &
Gunstone, 1992). Paralleller kan dras mellan det begreppsanalytiska synsittet
och till den ”sokratiska dialogen” som arketyp for hur en dialogisk reflektion
bidrager till att forstielse “forloses” genom analys av begrepp. Implicit finns
antagande att forstielse skapas och utvecklas genom ett faststillande av
begreppens klarhet och entydighet genom och bortse fran dess mangtydighet.
Det 4r genom att klassificera enheter av begreppsinnebord som forstaelse uppnas
Ett klarhetsideal som menar att misslyckas den studerande att fixera begreppens
innebord kan hon/han inte uppné fordjupad forstaelse.

De sokratiska dialogerna har inslag av bendmningsteori (Segerdahl 1994b, s.
19). Ett begrepp eller en sats kopierar eller avbildar en foreteelse. Det finns inte
med nagra §vergangar hur ett begrepp kan ha olika inneborder relaterat till olika
sammanhang och vilka olika innehallsliga distinktioner som fokuseras. Det som
ar komplext och osékert ges en alltfor oférsiktig behandling och risken ar darfor
stor att det blir mer en reflektion av sprakanvidndningen 4n av
sprakanvandningens funktion. Segerdahl efterlyser diarfor ett nytt analysbegrepp
som himtar grunden for klarhet fran det som ska analyseras, funktionen. En
analys som #r urskiljande dr samtidigt ocksa en syntes vilket en analys som &dr
sonderdelande inte &r.
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Reflektion 6ver sprakanviindningens funktion

En reflektion som inriktas mot att beakta hur relationer konstitueras blir
urskiljande mer 4n sonderdelande. Urskiljningen av relationers karaktir och
funktion forutsitter samtidigt ett sdrskiljande vilken foreteelse och vilken aspekt
av foreteelsen som #r fokus. Den intentionala-expressiva relationen handlar inte
enbart hur en foreteelse uppfattas eller inneborden i uttryck utan relationen
mellan de bada leden.

Med inforandet av begreppet sprikspel erbjuder Wittgenstein (1992b) ett nytt
sdtt att reflektera 6ver hur spraklig mening och forstaelse kan urskiljas som en
aspekt av en konkret aktivitet till skillnad mot att se sprékets som ett system av
olika betydelser. I § 5 visar han pa hur analys av enbart sprakanviindningen leder
in pa oklarheter om sprakets funktion.

§ 5 Nir man betraktar exemplet i § 1, s anar man kanske i vilken utstréickning det
allménna begreppet om ordens betydelse insveper sprakets funktion i en dimma som gor
det omojligt att se klart (Wittgenstein, 1992b, s. 13).

Den roll som Wittgenstein ddremot ger sprakspel i § 3 och 43 ér inte en allmén
redogorelse for sprakliga uttrycks anvéndning utan de sprakliga uttryckens
specifika funktion.

§ 3 Augustinus beskriver, kunde man séga, ett kommunikationssystem; det &r bara sa att
inte allt som vi kallar sprak ar detta system. Och pd samma sétt maste man svara i s
manga fall dir frigan uppstér: ”Ar denna framstillning anvindbar eller oanvindbar?”
Svaret blir d&: Ja, anvindbar; men bara p detta snivt avgrinsade omrade, inte pa allt
det som du menade dig beskriva” (Wittgenstein, 1992b, s. 12).

Innehallet i Filosofiska undersékningar dr en tydlig markering och ett
avstandstagande fran att begrepp i sig har innebord och att klarhet i hur begrepp
anviands inte uppnas genom en analys av begreppens allménna inneborder eller
en analys pa extern systematisk grund. Skillnaden kan beskrivas som att begrepp
i sig har semantiska (allmdnna) betydelser och begrepp i konkret anvéndning har
specifika (intentionala) inneborder.

Sprakliga uttryck och deras betydelser har sin grund i anvindningar i olika
kontexter som finns bortom de faktiska sprikspel dir de sedan forekommer.
Detta utstrickta samtalssammanhang dr inte tillrickligt i konkret
sprakanvindning. Det finns tillgéngligt som olika &vergdngar av relationer
mellan uttryckens generella (semantiska) betydelsen och de specifika
(intentionala) innebdrderna. Den enskilda personliga anvindningens relation till
den allminna &r ett uttryck for hur spraklig innebord prévas och identifieras i
olika méten (Wilhelmi, 1995). Reflektion 6ver dessa olika 6vergangars inverkan



och over inneborders méngtydighet #r ocksd av central betydelse for hur
forstaelse fordjupas och forédndras.

Lingvistiskt baserade analyser handlar inte om hur dessa 6vergingar sker eller
vilken roll de har utifrin anviindarens perspektiv (Preston, 1997). Wittgensteins
(1992b) anvindning av uttrycken “dverblickbara funktioner”, visar pa hur
reflektion kring sprikanvindningens olika dvergangar kommer till uttryck i en
aktivitet (§ 7). Att gora funktioner overblickbara utgdr centrala inslag i en
reflektion dver intentionala-expressiva relationer.

Regler som ir uttalade pa en social konventionell grund styr in mot relationen
mellan det enskilda och allméinna pé en extern grund medan sprakspelets regler
styr in mot relationen pa intern grund. En reflektion &ver intentionala-expressiva
relationer och funktioner innebir en reflektion pa intern grund dir vaghet och
méngtydighet ingdr som visentliga led att beakta. En oppenhet for
méngtydighet, osdkerhet och dynamik som visentliga led i hur relationen
spraklig mening och forstaelse manifesteras, forandras och kontexualiseras.

Vid undersokningar av studenters reflektion Over intentionala-expressiva
relationer visade sig betydelsefulla komponenter i1 denna process vara
kontextualisering, exemplifiering och re-konsideration (Anderberg, 1999).
Dessa komponenters nérvaro i reflektionen medverkade till att mer funktionella
anvindningar av olika sprakliga uttrycks inneborder urskiljdes. Medan en
reflektion som hade avsaknad av dessa komponenter medforde att det blev mer
utav olika méjliga anviandningar av ett uttryck utan att funktionen provades.

Wittgensteins filosofiska anmirkningar erbjuder méjligheter att niirma sig denna
konstituering av relationer med forsiktighet. Relationen mellan ménniskan,
spraket och verkligheten innefattas i hennes aktiviteter (livsformer) i olika
sammanhang (praxis). Begreppens betydelser har relationer som har karaktiren
av familjelikhet i olika sprékspel. Genom begreppen sprékspel och familjelikhet
fann Wittgenstein p& losningar att komma bort frdn den lingvistiska analysen
och bendmningsteori. Bendmningsteorin beaktar inte hur spraklig mening skapas
pa ett meningsfullt sitt ndr man motarbetar det mest grundliggande av sprékets
karaktir i den minskliga existensen, namligen att stringent skirpa i
sprakanvéindningen nas bist genom att beakta bade det sidkra och det osikra i det
sagdas relation till det osagda. Dessa begrepp som infordes forbinder och
beaktar relationen spraklig mening och forstaelse som komplex, dynamisk och
kontextuell. Konstitueringen mellan det gemensamma och det specifika sker i
sjdlva spelandet nir det sagda nar det osdgbara. Hos Wittgenstein dr det livet
som gér fore sprdket och inte tvéirtom som sd méanga har hdvdat och didrmed
skapat forvirring kring hans filosofi (Wilhelmi, 1995).
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3. EMPIRISK UNDERSOKNING

Den empiriska understkningen i denna studie har inte som fokus att undersoka
hur ett objekt forstds utan en aspekt av denna forstaelse som handlar om hur
studenterna reflekterar 6ver sin forstaelse om objektet och de sprakliga uttryck
och inneborder som anvinds for att uttrycka denna forstaelse. Det finns alltsa en
stor variation i hur nagot forstds men av det resonemang som hér har forts s&
framgér det ockséd en variation 1 sprékliga uttrycks inneborder. En medvetenhet
som stricker sig till betydelsenivan for inte med sig nigon information om vad
dessa uttryck har for innebord eftersom relation till subjektet dr osdker. Genom
att inte beakta relationen som os#ker utan tvéartom ta den for given praktiseras en
form av ett sprakbegrepp som innefattar aspekter av benamningsteori for
spraklig mening vid forskning kring ldrande. I foreliggande empiriska
undersokning problematiseras denna bendmningsteori genom att inte ta
relationen sprak och tanke for given.

Ett ndrmande av relationen kunskapsbildning och spraklig mening forutsitter
reflektion Over intentionala-expressiva relationer. En reflekterande aktivitet som
riktar uppmérksamhet mot hur den sedan tidigare samlade erfarenheten hos en
student moter det kollektiva (dmnesmissiga) erfarandet i ett undervisnings-
sammanhang. Forforstdelsen eller den samlade erfarenheten har sin grund i den
personliga gestaltningen av den samlade erfarenheten och kan da foljaktligen
inte vidrderas och forstds enbart utifran ett externt perspektiv. Ej heller kan
urskiljningens olika mellanled och deras inflytande i konstitueringen av
relationer virderas pad ett for den ldrande meningsfyllt sétt ur ett extern
perspektiv.

Den empiriska undersokningens Overgripande syfte handlar om vilken roll
sprékliga uttryck ges i relation till hur kunskaper om ett objekt utvecklas ur ett
den ldrandes perspektiv. I korthet beskrivet som en fraga om hur anviéndningen
av verktyget fungerar? Fungerar det bra? Fungerar det daligt? Har
anvindningens funktion fordndras och i sa fall i vilket avseende? Finns det andra
verktyg som fungerar bittre? Syftet handlar ocksa om att belysa denna funktion i
ett interdisciplindrt sammanhang och pa det séttet ocksd na kunskap om hur
olika #mneskontexters samverkan paverkar studentens ldrande och
sprakanvindningens funktion.

Design

Att beskriva och analysera sprikanviéndningens funktion vid forstdelse-
utveckling av kunskapsobjekt vid interdisciplindra undervisningssammanhang

46



stillde forst och framst tva grundliggande krav pa datainsamlingen. Dels krav
som handlade om mojligheter att fa tillgang till att f6lja studenter under en kurs
och dels krav pé att kursinnehéllet var interdisciplinirt.

Skolimnet geografi kan betraktas som ett interdisciplinért #mne. Amnet
omfattar sdvil naturvetenskapliga (naturgeografiska) som samhéllsvetenskapliga
(kulturgeografiska) amnesomraden vilka ofta i sin tur sammanfattas 1
dmnesomradet regional geografi. Utbildningen av framtida gymmasie- och
grundskolldrare (4-9) bedrivs i Goteborg vid Kulturgeografiska institutionen
och naturgeografiska avdelningen vid Institutionen for geovetenskaper. Amnets
karaktir kunde darfor utgora ett ldmpligt sammanhang for datainsamlingen.
Kursen GEL400, dr en fortsittningskurs i geografi och ingdr som en del i
lararutbildningen. Den dr indelad i sex kursmoment varav det forsta momenten
ir naturgeografiskt och handlar om markforstoring, klimaténdringar och
vattentillgdngar, det andra kursmomentet dr kulturgeografiskt och handlar om
utvecklingsgeografi och det tredje kursmomentet som handlar om milj6 &r bade
kulturgeografiskt och naturgeografiskt. De 6vriga tre kursmomenten behandlade
teori och metod, sjélvstindigt arbete kring geografiska problem och didaktik. I
samrdd med kursansvariga bestdimdes att de tre forsta kursmomentet
representerade avsnitt som kunde vara limpligt undervisningssammanhang for
samtal med studenterna kring en friga som hade karaktiren av ett
tillampningsomrade.

Samtalets utgick fran denna s.k. kunskapsfraga som har karaktéren av ett objekt
ddr studenterna gavs mojligheter att tillimpa sina &dmnesstudier i geografi.
Kunskapsfrigan skapades i samrad med ldrare i kulturgeografi, naturgeografi
och didaktik. Flera forslag behandlades da det fanns vissa svarigheter att finna
ut ett tillimpningsomrade dir de tre #mnena kunde bli representerade.
Oversvimningsproblematiken med fokus pé hur stora §versvimningar bist ska
kunna forebyggas ansags till slut vara lampligt eftersom det inrymde en
komplex problematik ddr innehallet i de tre olika kursmomenten kunde
tillimpas.

Val av deltagare

Information om studien gavs vid ett introduktionsfalle i samband med att kursen
startades. Efter informationen tillfrigades studenterna (18 studenter) om det var
ndgon som inte ville ingd i den grupp av 8 studenter som skulle utgora
unders6kningsgrupp. En av studenterna ville inte vara med. Efter denna
forfragan gjordes sedan val av deltagare baserat pa kon, studiebakgrund och
alder. Som grund for val har varit att f4 en sd stor variation som mojligt
avseende studiebakgrund och alder och att fa en lika fordelning avseende de
studenter som gick grundskolldrarutbildning och gymnasieldrarutbildning.

47



Direfter togs kontakt med dessa atta studenter per telefon om de ville ing4, en
av de tillfrigade studenterna avbojde da pga. att hon hade sin bostad pa annan
ort. Kontakt togs déarfor med ytterligare en student.

Datainsamling

Data samlades in vid tre tillfdllen med en och samma student, sammanlagt 24
tillfdllen med 4tta studenter under de tre “dmmesfordjupningarna i de tre
kursmomenten. Varje samtal utférdes under veckan efter det att kursmomentet
hade examinerats. Samtalen spelades in pa band och utférdes vid de platser som
var mest praktiskt for studenten. Négra samtal utférdes pa mitt arbetsrum och
andra i olika ldrosalar pa naturgeografen och kulturgeografen. Samtalstiden
varierade mellan 40 och 60 minuter. Banden skrevs sedan ut ordagrant. Ett band
som bestod av det forsta samtalet med en av studenterna har férkommit och
ingér inte i materialet. Transkribering av muntliga samtal via ljudband till skrift
ar ingen enkel Overforing. Det forekommer alltid nagon form av
selektionsprocess. Utifran Linells (1994) tre transkriptionsnivaer 4r nivé tre den
niva som kommer ndrmast det s#itt som dessa samtal transkriberats.
Kénnetecknande for denna niva &r bl.a. att anspraken i princip 4r inriktade mot
“approximativt ordagrann” Overforande av yttrande sd att en innehallslig
koherens i texten bevaras. Det dr detta material som sedan utgér underlag for
den kvalitativa bearbetningen.

Provning av intentionala-expressiva relationer

Alla samtal utgick fran en och samma struktur. Denna struktur har utvecklats
mot bakgrund av tidigare utférd empirisk undersokning (Anderberg, 1999)
avseende en analys av den intentionala-expressiva relationen. I denna
undersokning dr fokus riktad mot att belysa relationen ur ett processperspektiv
genom reflektion over de sprakliga uttryckens inneborder och deras olika
funktioner i forhallande till kunskapsobjekt. Foljande struktur har anvints:

1) Ursprungsfragan
Studenten beskriver inledningsvis sin forstielse av problemet

2) Funktionsinnebordsanalys
Ett urval av nigot/ndgra uttryck som studenten anvinder for att uttrycka
uppfattningen av problemet. De foljande fragoma har som syfte att stimulera
studenten till att:

e Rekognosera relationer mellan uttryck och innebord
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e Prova relationer mellan uttryck och innebord genom att ta in andra uttryck
e Identifiera relationer genom att urskilja skillnader relaterade till hur
problemet uppfattas.

3) Ursprungsfriagan
Aterkommer till ingingsfrigan efter varje funktionsinnebdrdsanalys Alla
samtalen startades upp genom att samma ingangsfraga stilldes, alltsé dven de
tva samtal som foljde efter det inledande samtalet.

Bearbetning av data

Microprocessanalyser av meningsskapande #r inte vanliga, frimst beroende pa
att de dr svéra att genomfora och att dokumentera. Svérigheterna i denna studie
bestar frimst av att processer som handlar om hur spraklig mening skapas och
forindras i relation till forstielse av ett kunskapsobjekt till sin natur &r
mangtydiga och svara att avgrinsa. Med spréklig mening menas alltsa hér dels
den innebord som spréakliga uttryck ges och dels vilken funktion som utvecklas 1
relation till olika avgrinsningar som gors i férhallande till ursprungsfragan. Det
ar denna relation ur ett microprocessperspektiv som fokuserats vid
bearbetningen av data. Studenterna erfar uttryckens relation till objektet som en
helhet, inte bara till det som de upplever att uttrycket séger utan ocksd vad
uttrycket inte sdger. Ett sitt att hantera denna osékerhet och méngtydighet har
varit att visa pa delar av samtalet, sekvenser, som har karaktdren av avgrinsade
processenheter. Den fortsatta bearbetningen har handlat om fortsatt analyser av
dessa sekvenser, relatera analysen till varje enskilt samtal, till de andra tva
samtalen med samma student och till hela materialet.

I behandlingen av materialet inriktades alltsé analysen pa sekvenser av samtalen
som visar pa en mer avgrinsad reflektion 6ver hur sprikliga uttrycks inneborder
anvinds och vilken funktion de ges, den s.k. intentionala-expressiva
reflektionen. Reflektionen handlar om studenternas sdtt att erfara hur
funktionella relationer mellan det sprakliga uttrycket som anvénds och den
innebdrd som avses urskiljs och relateras till de olika uppfattningarna. De
sekvenser 1 materialet som har detta forlopp mer koncentrerat har avgrinsats och
bearbetats.

Syftet med bearbetningen har alltsd varit urskilja dessa enheter (sekvenser) i
materialet, gora jamforelser och dokumentera vad som utmirker skillnader och
likheter i olika sirskiljande drag i dessa s.k. processenheter. Denna kvalitativa
microprocessanalys inbegriper hur reflektion 6ver relationen mellan uttryck och
innebord sker mot bakgrund av distinktioner kring objektet.
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Tillforlitligheten i sitt att bearbeta materialet baseras ocksa pa hur man tydliggor
de olika steg man anvint sig av att pd en systematisk grund ndrma sig sitt
material. Kontextuell analys (Svensson, 1976, 1997) ger en metodologisk grund
for att medvetandegora hur bearbetningen av ett komplext material kan ga till.
En analys som #4r kontextuell urskiljer inneborder i materialet utifran olika
helheter som hdmtas i materialet. Helheterna, de som utgor tolkningsgrund for
det som analyseras avgridnsas och preciseras successivt i olika steg i materialet.
Jag kommer hir att redogora for dessa olika steg.

Bearbetningen av data har utforts i tre steg. Det forsta steget har varit inriktat
mot att avgrdnsa relevanta delar i data utifran den specifika forskningsfragan, en
sorts orienterande bearbetning av forloppet inom intervjuerna och anknytningar
mellan intervjuerna. Det som inte varit relevant i forhallande till
forskningsfragan har sorterats bort. Det andra steget har varit mer ingdende
bearbetning av skillnader och likheter avseende vad som karaktériserar de olika
sekvenserna. Skillnader och likheter har géllt specifika inslag i processen inom
sekvensen och mellan sekvenser. Andra steget har inneburit en gruppering och
en prelimindr indelning av sekvenserna utifrdn vad som urskiljs sasom
gemensamt och vad som urskiljs som skillnader. I tredje steget har denna
prelimindra gruppering och indelning provats mot materialet ytterligare och
justeringar har utforts.

Resultat

Syftet med den empiriska undersdkningen &r att undersoka hur spréklig innebord
skapas och anvinds relaterat till hur ett kunskapsobjekt behandlas. Genom att
prova ett utvidgat sprakligt meningsbegrepp som beaktar relationen sprakligt
meningsskapande och kunskapsbildningens ur den ldrandes perspektiv 6ppnades
mojligheter att belysa mer specifikt hur detta sker och fordndras. Bearbetningen
av materialet har inriktats mot att belysa hur inneborder i uttryck artikuleras,
provas och manifesteras vid utveckling av kunskap kring ett objekt. Resultatet
av bearbetningen visar pd hur studenter erfar relationer mellan uttryck —
innebord — objekt. Det #r inte relationen som helhét som belyses utan aspekter
av relationer utifrdn hur de fokuseras och upplevs av studenterna. Resultatet av
bearbetningen av materialet redovisas under tre huvudrubriker; reflektion &ver
sprakanvindningens funktion, positiv utmaning och allmin kontext. Denna
indelning visar pa den bild av data som 4r resultatet av den bearbetning som
utforts pa materialet. Den dr den forsta delen, reflektion &ver
sprakanvindningens funktion, som utgoér huvuddelen av resultatet. De $vriga tva
delarna ger en ram till detta huvudresultat.
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I huvudresultatet redogors for olika sérskiljande drag i samtalets process. I
materialet framkommer det att det fanns en stor acceptans hos studenterna i att
reflektera 6ver hur de erfar att olika dmnesuttryck och deras olika inneborder
samspelar 1 relation till ett objekt. I den del av resultatbilden som handlar om
positiv utmaning beskrivs dessa upplevelser ndrmare. Den sista delen av
resultatredovisningen visar pa vilken karaktér pa &mnesbegrepp som studenterna
anvinde sig av i samtalen.

Anspraken i denna undersokning #r alltsd riktade mot att jimféra och beskriva
processer av hur sprakanviindning reflekteras over i relation till hur ett objekt
behandlas. Sammanhanget som denna process studeras i dr tre kursmoment i
grundskolldrarprogrammet och gymnasieldrarprogrammet &mnesutbildning i
geografi bestaende av:

1) markférstoring och markvard, vattentillgdngar samt klimatindringar som har
en naturgeografisk inriktning

2) utvecklingsgeografi som har en kulturgeografisk inriktning

3) miljoproblematik dir naturvetenskapligt och naturgeografiskt stoff integreras
med samhiillsvetenskapligt stoff.

Val av objekt har sin grund i ett tillimpningsomrade som #4r gemensamt for de
tre kursmomenten. Anspréken dr inte att relatera resultatbilden till
undervisningens uppldgg utan syftet handlar om att belysa hur dmnesbegrepp
som studenterna anvander sig utav behandlas.

Reflektion over sprakanvindningens funktion

Analys av intentionala-expressiva relationer har medfort att innebodrder provats
mot varandra inom samma uttryck och mot andra snarlika uttryck. Prévningen
har gillt klargorande av vilken funktion inneborder i uttryck har relativt de
uppfattningar av objektet som fokuserats.

Provningarna innebar att ett reflekterande forhallningssitt stimulerades och det
ar dessa reflekterande processer som nédrmare urskilts och ndrmare bearbetats.
Reflektionen medférde bade precisering och foréindring av relation avseende hur
objektet uppfattades och hur uttryck anvindes. Bearbetningen av dessa processer
har varit grund for den gruppering av sekvenser som utforts. Sekvenserna utgor
enheter av processer dér tvd huvudgrupper av sérskiljande drag har identifierats,
varav en huvudgrupp har tre undergrupper av sekvenser som i sin tur visar pa
olika sérskiljande drag.
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1) Precisering av relation

2) Skifte av relation.
A) Skifte av relation avseende innebord men ej av uttryck
B) Skifte av relation avseende uttryck men ej uppfattning av objekt
C) Skifte av relation avseende uttryck som ocksa medforde
fordndring hur objektet uppfaitades.

Vid redovisningen av de olika sirskiljande dragen kommer jag ocksa att
beskriva nagot om de s.k. “kritiska Overgdngarna” som finns i processerna. I
processerna ingar variationer av inneborder och variationer av likartade uttryck
likasa som det finns variationer av exempel pa olika uppfattningar av objektet.

Hér kommer- kort att ges lite anvisningar om redovisningen av denna
microprocessanalys. Illustreringen av de olika sérskiljande dragen i studenternas
sitt att resonera gors med hjdlp av olika exempel pa sekvenser. Sekvenserna
redovisas med hjilp av tre parallella kolummer; ursprungsfragan,
innebordsinventering-innebordsprovning och kommentarer. Dessa tre kolumner
aterger progressionen i sekvenserna inom ett och samma samtalstillfdlle. I den
vénstra kolumnen som bendmns ursprungsfragan visas pa hur studenten svarar
pa ursprungsfragan och nér och hur den dterkommer under samtalets gang. I den
mittersta kolumnen som bendmns innebdrdsinventering-innebordsprovning visas
pd studenternas olika ndrmande till innebordernas funktioner i nagra av de
uttryck som de anvénder sig utav. I kolumnen kommentarer redovisa néir och hur
studenterna sjdlva kommenterar sitt sétt att resonera.

I den mittersta kolumnen &sk&dliggérs med hjilp av pilar hur uttrycken
forekommer i studentens svar pa kunskapsfragan. Sedan redovisas uttryckens
olika inneborder, som studenten successivt inventerar och provar. 1 nagra
sekvenser forekommer i den mittersta kolumnen flera kolummner. Dir
forekommer parallella inventeringar och provningar av inneborder i relation till
andra snarlika (synonyma) uttryck som studenten ocksa tar in. Kursiveringen av
uttryck visar pa vilka uttryck som har blivit fokuserade.

52



1) Precisering av relation

Kinnetecknande for de sekvenser som ar placerade i denna huvudgrupp ar att
processen utmiirks av fortydligande av relation. Med det menas att inventering
och provning av inneborder medférde precisering av relation, hur
kunskapsfrigan uppfattades och de olika uttryck som anvindes jamfort med de
processer som #r placerade i den andra huvudgruppen. De sirskiljande dragen
visade inte pa nagot skifte av relation.

Roy I:1

I detta exempel pd sammanfattning av processen finns inslag av provningar av
relationer som leder till betydelsefulla preciseringar av sprakanvindningens
funktion. En tydlig provning som medfor en precisering av innebordens funktion
av uttrycken uppskattning och prognos sker ndr Roy ocksa tar in uttrycket
“vattenmagasin”. Vattenmagasin innebér for Roy att maganiserat vatten ges en
innebord av stor osikerhet vad det géller miangd vatten eftersom han anser att
det finns i form av is-ech snd. Det upplevs dérfér av stor vikt att markera detta,
vilket gors i slutet av sekvensen. De virden som kommer fram vid att man anger
uppskattar och inte miter méste ha en osiker grund for att kunna forsvaras. Det
dr ldttare att forsvara signalerandet av osidkerhet vid anvindning av
uppskattningar 4n det dr vid mitningar. Fel uppskattningar dr en mojlig
innebordsanvindning som inte upplevs fungera eftersom inneborden i
uppskattningar anvinds just for att markera osikerheten och att man d& inte kan
ha “fel”, ("hur mycket vatten vi kommer att fa i vir dam till hur mycket vatten
vi kanske far”). Det gér inte att méta vatten i vattenmagasin bara att uppskatta.
Exemplet visar ocksa hur relationer framtrader tydligare genom att relationer
som har negationer inférs; “prognos” och “mita”. Negationsinneborden
medforde att en s.k. kritisk Overgang” uppstod och fortydligade ytterligare
relationen.

Ursprungsfrigan  Innebiérdsinventering och innebordsprévning Kommentarer

Fel uppskattninga
om framtiden
(tillflodet av vatten

vid dambygge),
uppskattning pd ett Jag har inte nagon
annat sitt Uppskattning tanke om hur man ska
Hur mycket vatten vi kommer att fa i var dam uppskatta
Prognos

Ett sitt att se in i framtiden
Kanske lite forsiktigare laddat
1 bada fallen ndgot som man inte vet som kommer att hinda Det handlar ju om

samma sak
Mer noggrann 4n

53



Lite grévre

Inte vetenskapligt

Inte lika noggrant framtaget
Inte framtaget pd samma fakta

uppskattning Kanske
Den grundas pa nigot

annat

Utgar fran
noggranna
berikningar och
fakta om framtida
vattenflode sedan
miter man sno-
mingden pé toppar
och magasin som
potentiellt kan
smilta av. Anvinder
modeller for hur
snabbt detta kan ga.

Uppskattning

Vattenmagasin gér att uppskatta

Jag tror jag skulle
kunna anvinda bdda
uttrycken

Jag vet inte riktigt hur,
men jag férmodar man
4r sd noga man kan

Prognos eller
uppskattning, jag vet

inte, jag tror
Mer noggrannare
berikning som inte
alltid stimmer
Berikning av ndgot som
forvintas ska hidnda
utifrdn historik
Det potentiella i vatten-
magasin som kan
frigéras
Vattenmagasin
Sné
Magasinerat vatten
Vatten som inte blivit vatten dnnu
Sno och is
Inget magasin som man kan méta pa
samma sitt
Madta
Det gor man ju
mer exakt 4n uppskattning Det har jag inte tinkt pd

Men for att kunna uppskatta
maste du miita ocksd

En uppskattning inkluderar
mitningen medan mitningen
inkluderar ju ocksa en
uppskattning i dom fall ddr man
inte kan
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Det dr egentligen ord som
inte pratar om samma sak

Mitningar som verb &r vil
egentligen att mita.



Med uppskattningar
sa delges osdkerhet i
prognosen #n vad
métningar gor till de
som tar emot
informationen

Det ir tydligare att
siga uppskattningar
4n métningar nir
man ocksd vill delge
osikerhet vad man
tror om framtiden
till kontroll-
myndigheter

Informera om att
storre sakerhet 4n s&
hir finns inte, det
har betydelse for om
en prognos har
slagit fel med
berikningarna som
grund. Det &r littare
att forsvara sig vid
en uppskattning av
flodet én en métning
av flodet

Uppskattning
Anvint verktyg i och for sig

Anvint nagon form av redskap for
att komma fram till sitt resultat

Vattenmagasin
Svirt att mita

Hur langt ner det finns is pd bergstopparna

Temperatur som stiger
Liangre ner pa sluttningen mot havet det

finns is desto storre méngd bundet vatten

Ett istdcke uppskattas

Mta
Miter inte hur langt ner ett
isticke gar

Prognos

Nir isen har smilt och
blivit till vatten som
passerar, mita flodet
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Man kan kalla det mita

Det fir nog g under
uppskattning

Jag tror det

Jag skulle nog inte siga att
jag har gjort en mitning

Jag skulle nog kunna tinka
mig

Det dr svarare att std for en
miittning 4n en uppskatt-
ning om man ska forsvara
det for nagon

Det ligger i ordens klang pa
nagot vis, det klingar nog
bittre

Det ligger i ordens virde pa
nagot sitt



Charles 2:2

Hir dr ocksd ett exempel som visar pa hur inventeringar och provningar av
inneborder leder till precisering av funktion men inte till en fordndring. Charles
skiljer pa de funktioner innebdrderna har i jimvikt och balans men upplever
andad att bada uttrycken passar bra att anvidnda for att beskriva hur
oversvdmningar bist ska kunna forebyggas. Skiljer pa innebérder i uttrycket
balans; att ménniskan forsoker hitta en balans (mekanisk reglering) for sina
behov och naturen hittar sjilv en balans (den skapande regleringen). Det
forefaller rimligt att se det som att det ar precisering av distinktioner mellan att
“minniskan soker en balans” och att “naturen som soker en balans” i Charles
forstaelse av hur versvimningar bést ska kunna foérebyggas. Oversvamningar
forebyggs genom att det blir mindre padverkan av ménniskan pa balansen mellan
skog och mark samt att ocksa oversvimningar férebyggs genom att méinniskan
paverkar sa att balansen mellan natur och ménniska halls inom vissa ramar.

Ursprungsfragan  Inventering och provning av centrala uttrycks innebérder Kommentarer

Att man inte
skovlar skogen och
bevarar jamyvikten

minniskans
péverkan pd natden

arar jadmvikten
Inte ménniskan som paverka s att naturen blir svag och inte
hinner dterhidmta sig Det var di vad de hiir orden
Balans mellan de tva och markens kapacitet betyder

Samspel mellan skog och mark och vattnet finns mittemellan
Mellan foreteelser i naturen mellan minniska — natur
och mellan skog — mark — natur

Fér inte bli

storningar i den

funktionen, plockar

bort nigot

/.../ 6kar risken Balansen mellan ménniska och natur som en helhet
nir den normala

processen minskar

Normala processen

Det ekologiska

Skovlar

Péverkar djurlivet

Blir en paverkan i olika led

Jamt forhallande
Det ér samma Det 4r den bilden jag har
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Det kidnns som att det 4r
samma. Jag ser, jag kiinner
inte att jag kan anvinda alla
dom hir. Jamt forhdllande,
vet inte om det finns nagot,
kom bara pé det nu. Det dr
inget jag anvinder, kanske

Jamvikt kan anvinda det. Haller
Mer konkret mig mer till jamvikt och
Jamt pa bada balans.

Normala processen
Mindre av en sak och mer
av en annan, dndd balans
Samma pa bida

Vill nog anvinda balans
En miljon trid till en

viss yta Det kanske r lite sd jag

: Lika minga antal av tvé saker tinker
fossl
Minniskan forséker
skapa en balans
med dammar, Jag kénner inte sa stor
genom att skillnad. Dom passar sé bra
mekaniskt reglera in 1 det hir med miljo.

vattnet.
Naturliga, det skapande
(reglering) forsoker hitta
en balans inga minskliga
{ngrepp, inga stérningar

Mekanisk reglering

Minniska forséka hitta en balans efter sina
behov mellan natur och ménniska —
mekaniska regleringar

2) Skifte av relation
I de Ovriga exemplen pa sekvenser kommer att ges en bild av sirskiljande drag
som medforde olika skifte i processen, forandring av relation.

A) Nagra av dessa sirskiljande drag visar pa skifte av relation avseende
innebdrd men ej av uttryck utan att for den skull visa pa nagon fordndring av
synen av hur 6versviamningar bést ska kunna forebyggas. Skiftet medforde att
det blev en precisering av synen pa kunskapsobjektet. Det kan vara sa att dessa
skiften som hidr exemplifieras &r tillfalligheter, jag gor inte ansprdk pa att
beskriva deras varaktighet mer &n om uttrycken finns med i nagon av de andra
tva intervjuerna.
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Edward

Inledningsvis menar Edward med reglera att vattnet d4 hammar ndgon
annanstans, en innebord som han inte &r riktigt nojd med. Det visar sig att den
inte fungerar som han vill att den ska gora i sitt sdtt att nidrma sig
ursprungsfragan. I stillet skiftar han innebdrden och menar att reglering av
vatten dr det nir man bygger dammar vid vattenkraftsanldggningar. Lagg mirke
till att det ocksd framgér i kolumnen kommentarer att det inte var si han
ursprungligen hade tinkt nidr han svarade pa frdgan inledningsvis. Han
aterkommer till att anvinda reglera nir kraftbolaget bestéimt sig for att sléppa ut
vatten. Men denna reglering av vatten handlar inte om att forebygga
oversvamning, hdr blir funktionen av anvidndningen av uttrycket reglera det
motsatta. Som vi ser blir anvindningen av samma uttryck en sorts skifte i
funktion avseende hur han forhaller sig till ursprungsfragan.

Ursprungsfragan  Inventering och prévning av centrala uttrycks innebérder Kommentarer

Bittre pa att forutse
hur man ska reglera
uppdamt vatten.
Reglerat vatten for

hart som man
Sparat pa for
mycket vatten.
b

Reglera
Andra pd vatten i ett vattendrag Det hinger ihop som jag
Déammer upp det ser det

Leder det en annan vig

Ingen bra metod for
att slippa
dversvdmning,
snarare risk att det
blir 6versvimning
ndgon annanstans.
Andra pa vattnet
Minniskan 4ndrar pa vattnet

Det ir sd jag tinker
Manipulera Sa anvinder jag det ordet
Léater negativt

Exakt bestimma hur mycket och

hur snabbt vattnet ska slippas pa Da tinker jag pd en damm
och s sldpper man pa
vatten. Jag tinkte sa
ursprungligen, att man
anvinder det for alla. Jag
har inte tinkt igenom det s&
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mycket pé det sittet.
Anviinds mest vid dammar
i kombination med vatten-

Manipulera kraftverk

Dir det fatt 5desdigra

foljder, dar omrdden helt

torkat ut
Reglera Stora sjoar i Ryssland
Miita och bestdmma hur mycket
vatten som ska sldppas fram

Later negativt

Later positivt
Anviinda da man vill
forespraka utbyggnad av
vattenkraft /.../

B) Andra s#rskiljande drag visar pa skifte av uttryck men inte nagon tydlig
fordndring av hur dversvamningar bdst ska kunna forebyggas.

Charles 3:3

Det #r en kort sekvens av samtalet som hiar aterges. Enligt Charles s& uppstar
stora dversvimningar niar markens “filtrationsformaga” ar dalig, vattnet trdnger
inte igenom. Sekvensen ger exempel pa tydliga bilder som vixer fram genom
reflektionen och som ger upphov till en tydlig markering och manifestering av
innebord genom att nya inneborder bl.a. sla in” och “nedslagningen” tas in. De
far betydelse i synen hur vattnet moter marken genom att antingen “trénga in”
eller "att direkt sl in”. Vattnet som trénger in filtreras medan vatten som sls
mot markytan blir kvar ovanpé. Det dr inneborder som ar snarlika i forhallande
till varandra men inférandet av dessa medférde en skillnad i funktion som fick
avgorande betydelse for Charles syn pa hur dversvamningar uppstar. Det &r inte
mojligt att se nagon fordndring i forhallande till ursprungsfragan men didremot
syns en tydlig precisering.

Ursprungsfragan  Inventering och provning av centrala uttrycks innebérder Kommentarer

Se pé vilka
orsakerna ar till
Gversvamningarna,
dalig filtration, flod
som svammar Over,
regnar for mycket,
vattnet tranger inte
igenom, ar for
lerigt. En
kombination mellan
regn och markens
filtrationsférmaga.
iltrationsformaga
Markens férmaga att suga upp vatten, klarar inte det.
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Vattnet tringer inte ner, gdr uppit istillet.

Asfalt.

Lerig mark.

Smala korn som vattnet inte tringer igenom. Vietnam och risodlingar
Lerig mark frén borjan. som ligger under vatten
Olika jordlager

Svart att siga, ser bilder
Trdnger igenom
Penetrerar marken
Tjocka regndroppar som sldr ner mot
jorden, skvitter lite jordkorn at
sidorna
Forsvinner sakta ner in i marken

Vattenflick pa bordet som
sakta sugs upp av en torr
disktrasa Dér har jag skillnaden

Mellan tringa in och direkt
sld in, sl spik i en trdpinne,
det dr sjidlva nedslagningen
Lugnare
Suger in sakta
Blir blott
Eylls
Det ir en vildigt svar fraga
Vattnet som tringer
in i marken,
filtreras, sugs upp
vid sidorna, nerét
och uppét. Vattnet
som #r ovanpé det
slar direkt mot
marken.

C) Tredje gruppen av sirskiljande drag i sekvenserna handlar om skiffe av
uttryck som ocksa medfor fordndring i synen pa objektet.

Sally 1:3

Sally anvidnder innebdrder mycket i form av bilder. Det forekommer vanligt
ocksd i det Ovriga materialet att uttrycken ges olika bilder som ska formedlas
men Sally anvénder bilder till att finna ut tydliga markeringar i vad hon menar.
Sally ser det som nagot visentligt att hon anvénder sig av bilder till olika uttryck
och hon menar att bilder inte kan @ndras lika l4tt som man for in nya uttryck.

Vid inventeringen av anvindarinneborder av uttrycket “grundvatten” sa kommer
en negationsinnebord “inte ndgon undervattensjo precis” att jimforas med
“osynlig sj6 under mark”. En provning som hon sedan gor en markering runt
och Overgar till att ges samma innebdrd. Efter denna period foljer en osikerhet
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som far en viktig betydelse for den fortsatta utvecklingen av relationen mellan
anvindarinnebord och funktionsanvindarinnebord.

Sally har en tydlig bild som visar p& vad hon menar #r vattnets omlopp och
drinering. Vid fragan om ett annat uttryck for hon in “hydrologiska cykeln”. Det
ir ett uttryck som hon vet vad det betyder men uttrycket ger inte en lika tydlig
bild som uttrycket “vattnets omlopp”. Hon vill inte svinga sig med ord och vill
dirfor inte anvinda ord som inte 4r forankrade hos henne i bilder. Skillnaden
exemplifieras med dmnesbegreppen “hydrologiska cykeln” och “kapillaritet”,
hon vet vad uttrycken betyder men kan inte “fa det att flyta”. Hon upplever det
som trékigt nir hon vet vad orden betyder men kan relatera uttrycken till nagra
bilder.

I sekvensen ges exempel pa en jimforelse av olika anvindningar av tva uttryck;
process och omlopp. De &r ocksd snarlika men ges annorlunda funktioner i
forhallande till hur hon ser pa hur 6versvimningar bést ska kunna foérebyggas.
Hon kommer fram till att det dr viktigare att se pa hur den enskilda delen
(processen) ser ut och dess relation till omloppet och inte bara omloppet och
sedan &tgirda. Har finns ocksd exempel pa hur Sally Overtygar sig om att
Oversvimningar bast kan forebyggas genom att “processen” fordndras. I slutet
av sekvensen har uttrycket vattenforingen erhéllit funktionen att visa pa en
’process’.

Ursprungsfragan  Inventering och provning av centrala uttrycks inneborder Kommentarer

Bittre forutse var

vattnet tar vigen nir

ménniskan har

inverkat.

Kontrollera och

mita flode i

vattendrag, backar,

dar, frén berg-

grunden och

grundvattnet

\ Grundvatten

Under mark

Osynlig sjo under mark Kan man siga

Niégra meter ner samlas vatten som ett plan

Inte nagon undervattensjo

Under vatten eller under ytan Egentligen 4r det ju
samma alltihop
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Inte asfaltera hela
ytan utan underlatta
och behilla vattnets
omlopp, den
naturliga
drineringen:

Vattnets omlopp
attpet kommer uppifrdn och dker ner och avdunstar

aturliga drdneringen
/..../ Inte torka ut Samma vatten

Det 4r ungefir sd

stdderna genom att
hindra vattoets
omlopp, da blir det
Gversvamningar

Anvinder inte begrepp

forrén det later bra i

munnen, forankrat det.
Hydrologiska cykeln Anvinder omlopp /..../

Samma som vattnets omlopp

Jag kan prata om saker och
ting men kanske inte har
ritt namn men jag kan
dnda formedla det tror jag.

Process

Vad som hiander med vattnet

i olika nivder; stratosfiren,
triiden, tusen — femtusen meter

over jord
Omlopp
Den enskilda Det stora
delen Generellt vattnets vig
Det ir dir jag tar in
Liten del process

Ocksd en process
Men inte sd enkel
Svirare att forklara
Jorden

En bick lattare att

forklara

Begrinsad funktion
Se sammanhanget

Ta lardom forbattra,

eller forindra nagot
Forsta omloppet
for att sedan se
hur varje del
péverkar
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Se processen,
sammanhangen och
det #r dar
mdjligheter till
forindring finns.

Vid nagot konkret,
som att forandra
grundvattennivén,
se pa vart det tar
viigen, den delen,
och inte hur vattnet
far (omlopp).

Kontrollera
vattenforingen,

Vattenforingen
Mingden vatten som passerar i ett omrade

Process
Viss mingd vatten pé en viss hastighet i ett visst omrade
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Positiv utmaning

Ett inslag i datainsamlingen har varit att fa ta del av hur studenterna har upplevt
samtalen och sitt deltagande i undersokningen. Fragorna som bertrde dessa
aspekter forekom mestadels i det sista samtalet om det inte hade kommit upp
spontant tidigare. Bakgrunden till att mer noggrant understka studenternas
upplevelser var att det i tidigare undersokningar (Anderberg, 1999) blev
uppenbart att en del av de studenterna som ingick uttalade sig mycket positivt
om samtalen. Samtalen hade bl.a. stimulerat till eftertanke om sprak och ldrande.
Den undersokning som hér rapporteras har i stora drag samma principiella
struktur pa datainsamlingen och jag onskade dirfor fa en tydligare bild av dels
hur samtalen hade upplevts av alla deltagare och mer specifikt vad
upplevelserna handlade om. I materialet finns dessa upplevelser med men hur
mycket som tagits upp av de olika studenterna varierar. Nagon har det med i alla
intervjuerna och négon har det med i bara ett samtal.

Efter det att information om projektet hade utforts i samband vid ett
undervisningstillfille gjordes forfragan via telefon om deltagande dér jag ockséa
avtalade om tid for forsta samtalet. Vid denna forfragan hianvisade jag till vart
mote och pa vilka grunder jag valt ut de som skulle tillfrAgas i forsta hand.
Manga av de studerande uttryckte redan da en instéllning som var positiv. Jag
kommer att redogora lite mer ingdende om synpunkter pa samtalen i denna
resultatdel eftersom det dr en vésentlig bakgrundsteckning till resultatet av den
kvalitativa microprocessanalysen. Det fanns ocksd ndgra inslag som visade pa
negativa synpunkter pa samtalen.

Den grupperingen av synpunkter som har gjorts dr baserad pa det som finns med
i utskrifterna av samtalen med studenterna, 6vriga synpunkter som kom fram vid
andra tillfdllen har uteldmnats. Det dr overlag en samstimmighet av positiva
upplevelser, det som varierar dr vad det dr som upplevs positivt. Tva tydliga
aspekter var att flera av studenterna menade att karaktiren pa samtalet medforde
att de hade blivit mer medvetna om det sitt som spraket anvinds samt att det var
viktigt kunskap framforallt om man ska arbeta som ldrare. De negativa
upplevelserna handlade om de svarigheter som man hamnar i nir den egna
sprakanvéndningen fokuseras. Nédgra citat finns med for att illustrera nagra av
synpunkterna.

Negativa upplevelser
Négra synpunkter handlade om att de hade upplevts svart att veta vad det 4r man
har sagt och svart att forklara vad det 4r man har sagt.

R: Mm, ibland upplever man sej som lite pressad, man maste verkligen ténka efter vad
man s#ger, for annars fir man svart att férklara sej, man kan inte kasta sina uttryck runt
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omkring sej som man brukar gora kanske. For di far man dom tillbaka direkt, vad
menar du med det, oh vad var det nu di. Det #r kanske tanken med det ocksa, att man
ska tinka efter lite /.../ (Roy III, s. 7).

Andra uttryckte det som svart att veta vad samtalen gick ut pd och att det var
arbetsamt med att samma fragor aterkom sa ofta.

R: Mm, ja inledningsvis var jag vildigt fundersam om vad det var du ville ha ut, men
det har vi pratat om tidigare. Jag tycker det var en vildigt komplicerad friga, forsta dir
vildigt stor friga som man helt plétsligt ska resonera runt omkring di, men ja, jag
tycker det har varit ganska kul, man far verkligen tinka efter lite grann, forsoka se
problemet ur manga olika vinklar (Ronny IIL s. 8).

Positiva upplevelser
1) Bittre forstaelse genom att reflektera dver vilka uttryck som anvindes och
hur uttryck anvindes.

R: Ja det, det jag tinkte pa 4r att, det dr ganska roligt att fa, och fa prova, prova sitt, fa
chans att prova sin, dom hir begrepp ... begrepp och s& som man har ldrt sej. Att
verkligen ténka igenom vad dom innebir for en och sa dir, vilket man inte alltid annars
gor. Det #r ju ganska, inte, det dr ju ganska, det var ju sdkert nyttigt for mej ocksi, s&
det var ganska roligt (Edward I, s. 13).

2) Inneborder i uttryck kan inte tas for givna och det &r inte helt oproblematiskt
att ta over andras innebord ndr man lér sig olika begrepp.

R: Det hir med hur man anvinder ord och vad man menar dr viktigt med, och hur man
kopplar ihop, vad man har forstatt och hur man kopplar ihop det, dom hir orden med
vad man menar, #r det inte lite svart. Det #r jittespdnnande det hér (Charles I, s. 8).

3) Att uttrycka tankar spontant ar viktigt.

R: Man kan ju faktiskt liksom tinka sjilv, och det blir det ju efter ett tag alltsd, mycket
av det vi har pratat om har jag ju #nda, alltsa forst var det ju det hir med dammbyggena
och det var ju precis det jag hade ldrt mej, eller om man siger,-fast nu borjar det hir
med Lirjedn, det hade jag liksom ténkt sjilv liksom och det kinns ju ganska bra s& har
att man ndgonstans &nda végar, att jag vgar sdga det da, att sd hér ténkte jag om
dversvimningar nu da, fast det dr ingen som har sagt att s& hér dr det, men jag menar jag
vetinte, (Evall, s. 11).

R: Ja precis lite s dir, ja men det dr viktigt att f3, dven om det &r tokiga tankar eller

alltsd #r det viktigt att f& (?), siga dom med om saker och ting om man nu, om bara
oversvamningar da (Eva III, s. 12).
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4) Jamforelser mellan den #@mnesmissiga och den vpersonliga sprak-
anvindningen underlittades

R: Ja for det forsta da forsoker jag basera mina pastdende pa sa mycket vetenskapligt
som mdjligt, som jag har lirt mej nu d& under det hér &ret och samtidigt férsoka f in
mina egna funderingar och synpunkter pa det. Kanske inte alltid att mina egna
funderingar stimmer Overens med vetenskapen eller rittare sagt jag far revidera min
personliga uppfattning pa nagot sitt da, for att det #r, ja man far tycka lite olika [?]
lagga ihop dom hidr olika tankesdtten. /.../ Jag har blivit utmanad till att tinka sa
(Ronny IIL, s. 8).

5) Synpunkter relaterade till ldrarrollen.
Téanker mer pa hur nagot sdgs och hur det kan uppfattas av eleverna.
Det ar mojligt att sdga samma sak men med olika uttryck.
Det 4r problematiskt som ldrare att fastna i fackuttryck.
Larorikt att se hur uttryck éndrar innebord.

R: Men ddremot sd har jag ju tinkt, som jag sa forsta gngen att jag har ju tinkt mycket
pa vad ord innebir, sa det hir har ju forstirkt min tanke kring ordval, hur vi viljer ord
och hur vi missar att tdnka pa vem &r det som lyssnar. Vad innebér ord for mej och vad
innebdr ord for dej. /.../ Ja hur har jag tiankt dér, nagot att, nej men det, det jag har tinkt
pé det dr ju just det hir med forstaelse av ord, vad innebir ett ord, begrepp framforallt,
dér vi anvinder begrepp och sen s utgér vi fran att alla ménniskor har samma innebord
och det har inte ménniskan. Och da blir det misstolkningar och, for mej skulle det vara
viktigt som framtida ldrare att ténka, alltsd reda ut begreppen, alltsd vi, ndgonstans nér
man pratar om ett begrepp har gemensamt innehall (Sally III, s. 10).

R: Mm, tinker jag (?) mycket ocksa pa hur det man séger uppfattas, jag forsoker tinka
pé det nir jag skriver. Ja, s& jag har kommit en bra bit pd vigen, tror jag, for att sen
kanske i framtiden ocksé (?) sdrskilt i ldrarrollen dé att man ténker p& vad man siger
och ténker pa hur det uppfattas, (Roy I, s. 9).

Allmén kontext

Avsikten med den design som anvénts var framforallt att belysa
forskningsfrigan i ett tvirvetenskapligt sammanhang. For detta dandamal valdes
ett interdisciplindrt innehdll inom en och samma kurs, ldrarstudenters
amnesfordjupning i geografi. De dmnesdelar som representerades hade
inriktning mot naturgeografi, kulturgeografi och miljoproblematik.

Ett tydligt inslag i materialet var den allménna karaktiren pa innehallet i
samtalen. Med det menar jag att de uppfattningar, uttryck och inneborder som
behandlades ofta utgick och relaterades till en allmidn kontext mer #n till det
tvarvetenskapliga innehall som d@mnena utgjorde. Det &r viktigt att belysa dven
denna bild av materialet eftersom det ses som en del av resultatbilden. Vid
samtalen s behandlades dversvidmningar pa mer allmént plan med s.k. mindre
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utflykter till det mer &mnesmissiga, i en del utav samtalen fanns néstan inget
relaterande alls till Zmneskunskaperna medan andra samtal hade inslag som hade
mer eller mindre direkt anknytning till &mneskunskaperna. Vid den allménna
anknytningen refererades ofta till TV, tidningar, vinner och tidigare erfarenheter
av oversvamningar.

Varfor blev det sa allmént? Fragan kan inte besvaras entydigt, det finns manga
olika mojliga forklaringar. Jag kommer héar endast att gora ndgra kommentarer
kring nagra av dessa mojliga forklaringar.

En mojlig forklaring kan vara att oversvimningar inte behandlades explicit i
undervisningen. Det fanns med som nidgot som ndmndes men inte som ett
egentligt kursinnehall. Detta var samtidigt ndgot som var avsikten med valet av
Oversvamningar eftersom ingéngsfragan skulle ha karaktédren av att stimulera till
tillimpningar av de olika #@mneskunskaperna. Oversvimningsproblematiken
sags som ett Overgripande kunskapsobjekt, ett objekt som studenterna hade
erhallit kunskap om och som skulle ge mojligheter och stimulera till att tillimpa
amnesmissig kunskap bade utifran naturgeografi, kulturgeografi och miljo. Det
hér var alltsa nagot som en del av studenterna inte upplevde var helt givet.

R: Ja, nej, men liksom att man ja in-, kanske inte just ordet Gversvimningar si, men
liksom att man har ténkt pd att man inte tédnker pd sént dér sd ofta, det som vi pratade
om just, om hur man ska forebygga och sidana grejer, med det &r liksom att det &r
sadana hir konstiga frégor som man inte tinker pa vardagligen sa dir, (Mona IL, s. 1).

Mona ser inte kopplingen av oversvamningsproblematiken till sina &mnesstudier
i geografi trots att oversvamningar dr att betrakta som ett viktigt tillimpnings-
omrade dir geografisk kunskap behovs.

Studenternas uppenbara svarigheter att relatera den &mnesmissiga kunskapen till
ett objekt som har karaktiren av ett tillimpningsomrade kan besta just utav att
den relationen inte var given. Kursinnehallets karaktir utav olika begrepp
representerande tre olika dmnen och dmneskulturer later sig inte utan vidare
relateras till varandra och till olika tillimpningar. Undervisningssammanhang
som #r interdisciplindra innefattar mer utav tillimpningsproblematik @n vad
undervisningssammanhang som utgar fran ett &mne utgor. Det finns risk for att
olika #mneskulturer skapar en sorts virrvarr av olika begrepp néagot som
illustreras av foljande citat.

R: Mycket ord och just det dér dr, det ar just for alla dessa ord man #r tvungen att
tdmma huvudet, alla dessa begrepp som dé, jag vet nir jag lidste om demokrati s fran
borjan hade man ju en bild om demokrati sen ju mer man ldste om demokrati di
forandrades ju den bilden. Nu har inte vi last sa mycket om 6versvimningar, s hade jag
fatt st lika linge om dversvéimningar som om demokrati s hade ju min bild varit helt
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annorlunda. Men just nir man haller pa med dom hir snuttifieringarna, som jag kan
kalla det vad, tva veckor hir, en vecka dér, s hinner du, som jag sa innan, bara precis
forstd innebérden av den hydraliska-, hydrologiska cykeln da for att limna den. /.../ Fa
den hir bilden som d& skulle kunna sitta mera ord bakom ordet da ir det dags for en ny
sak. Och just det hir med hydro-, eh alltsd vattnets omkrets och det hir, vi hade det bara
en vecka, (Sally IT, s. 6).

R: ... sd mycket som ska tickas, det dr sd mycket som ska tickas i geografi sa att det,
man tar en bit av varje sa samma, man kommer séllan tillbaka till samma sak en ging
till under samma termin verkar det som pa mej. Om man tar, det som man, man liksom
vill borja fran grunden men sa r det s ménga olika delar i geografin som vi har pratat
om idag sa att det hidr med oversvamningar, just det specifikt det, nu har ju inte jag
hidngt med pa riktigt allt som vi har gjort s& hir kanske men jag tror inte att vi har
diskuterat det sd mycket efter egentligen den forsta mark- och vattenkursen dér
(Edward, 11, s. 6).

En annan mojlig forklaring kan vara att jag som stdllde frigan inte har
dmnesmassig bakgrund och det sitt som studenterna valde att resonera kan ju
vara att svara upp mot den bakgrunden. Den anledningen har nog haft en viss
betydelse eftersom studenterna kan ha upplevt samtalen som nagot skilt ifran
deras undervisning. Det finns i materialet exempel pa motsatta upplevelser.
Dessa tva citat dr fran ett och samma samtal.

R: Eh, nej det har jag inte, det #r ju en diskussionsfrdga, man pratar med sej sjilv pa
nagot sitt, och resonerar hogt och man, och det gar inte att séiga direkt, det 4r ritt skont
anda att f& gora det spontant men samtidigt s& inser man att det &r inte si latt att
forklara, forklara vad man menar och man ér ridd, rddd att man ska séga fel kanske eller
att man siger for mycket och det stimmer inte 6verhuvudtaget vad man har sagt

I: Ja just det, att det finns nagot facit i bakgrunden pd nagot sitt. Frigan har ju,
bakgrunden till frégan &r ju att den ska p& nagot sitt ska vara komplex och inte det ska
finnas ritt eller fel utan man ska kunna gora det hir, resonera, men du, upplever du att
du, som du siger hér att man ar radd att sdga fel, har det kints sé eller

R: Nej faktiskt inte, det har jag verkligen inte sa att, det kan ju vara ibland att man
kinner om, i vissa tillfdllen si 4r det ju s men jag kor bara pa, det man har kopplat och
fingat upp under foreldsningar, examinationer, seminarier, det man har diskuterat och
s lite #@r vil, man #r vil inte helt borta, s& att man har, man végar séiga spontana grejer
och bara kora rakt ut, (Charles 111, s. 7).

Dessa citat visar hur det finns en spénning mellan att viga sig in det som
upplevs diffust och sldppa loss sina tankar samtidigt som det finns en viss rddsla
for att hamna i nadgot som kan upplevas for osikert. Denna spénning finns med i
materialet som helhet, dir en del utav inslagen i samtalen har den hér fria trygga
karaktidren trots en viss osdkerhet och en del inslag priglas av bade otrygghet
och osikerhet. Liknade resultat fanns ocksa med i den tidigare undersékningen
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(Anderberg, 2000). Dar diskuterades ocksa olika forklaringar till skillnader
mellan den s.k. ”sdkra osidkerheten” och den “osikra sikerheten” i reflektionen.

Var ingéngsfragan och foljdfragorna i samtalet ndgot som inte stimulerade till
att anknyta till de dmnesméssiga begreppen. Denna forklaring kan ocksa vara
mojlig eftersom det var ganska sa ingaende analys av deras sitt att se pa sin
egen sprakanvindning. Genom att konsekvent undvika dmnesbegreppen si
upplevdes kanske resonemanget ldttare att reda ut. Att inte fora in
damnesspecifika begrepp som man var osdker pa sa undslapp man att reda ut
dem, nagot som kanske skulle ha medfort vissa svarigheter. Denna forklaring
tror jag finns med som en delforklaring, eftersom det 4r en naturlig foljd av den
for givet tagna och dominerade sprakuppfattning som finns vil representerad i
undervisningssammanhang, i denna studie beskrivet som den sk
”bendmningsteorin”.
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4. DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Konstituering av relationen spraklig mening och forstaelse vid
olika praxisforhallande

Wittgensteins filosofi (1992b) ar ocksa en praxisfilosofi, forstaelse kommer till
uttryck i praxis och spriakanviandningens funktion blir tillgdnglig genom nagon
sorts avgrinsat utgangslige eller sammanhang. Det dr i denna konkretion som
urskiljandet av relationer mojliggjordes. Praxis hos Wittgenstein dr nagot
annorlunda dn praxis hos Habermas (1990). Hos Wittgenstein finns inga
formulerade antagande, regler, om praxissituationen som Habermas vill mena.
Det sigs som en omdjlighet eftersom reglerna déa skulle formuleras som regler
och dessa formuleringar i sin tur ocksa skulle formuleras som regler. Av den
anledningen fann Wittgenstein det omojligt att formulera regler om praxis. Detta
vara en viktig skillnad for Wittgenstein. Vad som &r ett praxisforhallande och
hur olika praxisforhallande skapas &r inte helt givet.

Beroendet av ett konkret utgangslidge finns ocksd som en forutséttning i
fenomenografisk forskning kring lirande genom ambitionen av att undersdka
studerandes tinkande och ldrande avseende olika foreteelser. Johansson, Marton
och Svensson (1985) studie om teknikers kunnande #r ett bra exempel pa en
undersokning kring hur uppfattningar skiljs ut avseende om de dr uppfattningar
av teorier i mekanik eller om de ocksa dr uppfattningar som kan anvéndas for att
forklara olika konkreta foreteelser. Samtalssituationer som handlar om
kunskapsbildning i form av uppfattningar av teorier och samtalssituationer som
handlar om kunskapsbildning i form av hur uppfattningar av hur teorier kommer
till anvindning relativt olika foreteelser, sérskiljer olika kunskapsansprak utan
att for den skull sirskilja samtalsmonster. Sprakanvindningen &r i bada fallen
adekvat, skillnaden #r att kunskapsobjekt som utgangspunkt for ett
’praxissamtalsforhéllande” stillde ett fordjupat krav pa sprakanvindningen. Det
var framst krav som handlade om centrala &mnesbegrepps funktion i relation till
forstaelse av de kunskapsobjekt som behandlades.

Samtal som objekt

Kommunikation och sitt att kommunicera som grund for praxisférhallande
framhalls inom sociokulturellt perspektiv pa larande. Genom att vara delaktiga i
en social praktik finner studenterna ut satt att anvanda sprdket som &r
funktionellt f6r larandet (Siljo, 2000). Spraket ges hér olika funktioner och med
den semiotiska funktionen menas att sprékliga uttryck betecknar och signalerar
innebord som har flexibla relationer till kunskapsbildningen. Innebdrdsskapande
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i sprdkanvindningen ses som viktiga delar i kunskapsbildningen och denna
utvecklas genom att studenterna lar sig appropriera samtal relativt olika sociala
praktiker. Hir finns en visentlig skillnad att uppmirksamma i forhéllande till de
samtal som férekommit i denna studie.

I denna studie #r det primira inte att uppna nagon sorts kontinuitet i samtalet
mellan personer for att pa sd sitt uppna och uppritthalla en re-presentation av
kunskap. Det primidra for samtalen var att genom den intentionala-expressiva
reflektionen stimulera till konstituering av innebord i sprékliga uttryck relaterat
till hur forstelse av objekt utvecklas, inte samtalet som objekt.
Sprakanvindningens funktion i forhallande till kunskapsbildningen ur den
lirandes perspektiv forutsdtts darfor i stor utstrickning i sociokulturellt
perspektiv pa larande, eftersom funktionen endast ges en inneboérd till att
appropriera samtal. Funktion relativt sitt att samtala, samtalet som objekt, och .
funktion relativt forstdelse av kunskapsobjekt #r olika funktioner. Dér den
senare funktionen i olika larsituationer handlar om dmnesbegrepps funktion vid
kunskapsbildning relativt foreteelser.

Lirande 4r inte endast det som sédgs det handlar ocksd om det erfarna objektet.
Enligt ett sociokulturellt perspektiv pa larande dr det inte mojligt att sérskilja
sprakanviandning och sitt att erfara. Relationen till den inre processen ses som
osidker darfor kan vi inte genom att studera det som sdgs ocksé studera den inre
processen (Wertsch, 1998). Hér limnas relationen mellan det sprakliga uttrycket
och det osagda dirhén. Denna studie handlar om hur relationen mellan det sagda
och det inte sagda erfares ur den ldrandes perspektiv som grund for bestimning
av sprakanvidndningens funktion. Utgéngspunkten for bestdmningen av
sprakanvindningens funktion hamtas ur ett praxisforhillande som handlar om
anvindning av dmnesuttryck vid kunskapsbildning av objekt 1 ldrsituationer. Ur
ett sociokulturellt perspektiv hdmtas utgangspunkten utifran interaktionen i
kommunikativa sammanhang medan inom fenomenografin hdmtas grunden for
bestdmningen av sprikanviandningens funktion utifran den ldrandes perspektiv
béade pa det kommunikativa sammanhanget och objektet.

Intentionalt-expressivt sprakligt meningsbegrepp

Jag har i samtalen med studenterna frdgat om hur stora 6versvimningar bist kan
forebyggas sedan har jag mer ingdende fragat hur de erfar relationen mellan
olika sprakliga uttryck som de anvént sig av och deras innebord sedan har jag
fragat igen om hur 6versvamningar bést kan forebyggas. Sekvenser har sedan
urskiljts och analyserats mer ingédende som enheter av intentionala-expressiva
relationer, med inslag av rekognosering, provning och identifiering av relation.
Det dr sekvenser som ir olika langa och finns med som inslag i alla samtalen.
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Varje samtal bestar bade av sekvenser dar reflektionen dr mer avgriansad och av
sekvenser dar reflektionen inte dr sa avgriansad. Resultatet av den kvalitativa
bearbetningen av sekvenserna visar pa hur relationen mellan det som s#igs har
bade en siker och osdker relation till vilken inneb6rd som avses samt hur den
fortsatta intentionala-expressiva reflektionen skapade fordndring av relation.
Studenternas upplevde att deras sitt att nirma sig relationen mellan det sagda
och det osagda pa detta sétt upplevdes vidsenligt och ldrorikt. I undersokningen
framkom det bl.a. att det okade studenternas medvetenhet om spréakets karaktir,
att spraklig mening inte dr sjdlvklar och att sétt att anvinda spraket behover
problematiseras i undervisningen.

Det intentionala-sprakliga meningsbegreppet erbjuder mdjligheter till en
reflekterande analys som #r mer urskiljande dn sonderdelande. Reflektionen &r
~ en analys av sprékanvindningens olika funktioner vid kunskapsbildning av
objekt. Klarhet i analysen hdmtar sin utgangspunkt i denna funktion och den
uppnas genom att relationen sprak och tanke inte tas for given utan ses som en
relation som konstitueras och kan goras foremal for reflektion.

Problematisering av bendmningsteori i ldrsituationer

Att inte problematisera relationen sprak och tanke kan innebira att studenter
hamnar i en falsk forestdllning om sprakets karaktdr. Det 4r en forestédllning som
har beroringar med klassisk meningsteori didr sprdksynen domineras av hur
sprakliga pastdende bendmner sakforhdllande. Wittgenstein (1992b)
argumenterade starkt emot denna spraksyn som bortser frén hur innebord i sprak
konstitueras, fordndras och kontextualiseras ur aktSrens perspektiv. Samtidigt
har spraksynen kommit att tillimpas alltmer eftersom det lingvistiska
sprakbegreppet dominans inom forskning kring ldrande har forstarkts
(Anderberg, 1999, 2000; Anderberg & Svensson, 2001) Bendmningsteorin har
dérfor inte blivit problematiserad 1 nadgon storre utstrickning i forskning kring
lirande och undervisning. Sprakligt meningsskapande vid kunskapsbildning har
dd mest kommit att handla om hur ett sprak anvdnds inte om
sprakanvéindningens funktion utifran den larandes perspektiv.

Det intentionalt-expressiva sprakliga meningsbegreppet innebdr ett steg bort fran
denna dominans av ett sprakbegrepp som har inslag av bendmningsteori genom
att fokusera relationen sprakligt meningsskapande och forstaelseutveckling
kring kunskapsobjekt som en relation utifrin den ldrandes perspektiv.
Sociokulturellt perspektiv pa ldarande framstar det oklart hur téinkande och
kommunikation speglar varandra eller inte daremot framstdr det med storre
klarhet att dominansen av det sociolingvistiska sprakbegreppet medfor att
relationen inte problematiseras ur den ldrandes perspektiv, dar sammanfaller det.
Konsekvenserna utav ett eventuellt isdrhallande av en relation och samtidigt
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lamna tinkande dirhdn medfor dock att bendmningsteorin forstarks och inte
problematiseras. Det primdra med att inféra den intentionala-expressiva
reflektionen var att problematisera bendmningsteorin, inte att bortse fran den.

Vart sitt att anvidnda orden har relationer som mer har karaktiren av
familjelikhet och meningen kan dérfor inte till fullo klargoras eller goras entydig
péa extern grund. Diremot kan vi na en storre klarhet av relationen genom en
“grammatisk undersokning” av hur ett sprakspel analyseras @n pa hur sitt att
kommunicera analyseras. Fokus pa rekognosering, provning och identifiering av
relationer som interna med en utgangspunkt 1 studenters kunskapsbildning utgor
en central aspekt av studenters larande. Rekognosering av inneborder var ett
viktigt led for att sedan kunna prova inneborder sa att identifiering av
innebordsanvindningens funktion blev mojlig. Anvindarinnebordens funktion i
de olika sekvenserna utvecklades relativt hur olika innehallsliga distinktioner
urskiljdes och manifesterades.

En analys av spréklig mening som #r baserad pa ett lingvistiskt sprakligt
meningsbegrepp forutsitter en enhetlig erfarenhet och ett enhetligt sitt att erfara
som grund for sprakanvindning och hur spraklig mening skapas. Den inbegriper
sma mojligheter till att rikta uppmirksamheten till det som finns utanfor de
sprakliga enheterna och de sprékliga systemen. Spraket blir till ett innehall i sig,
nir en spraklig symbol blir identisk med sin innebord. Spraket avbildar eller
speglar en innebord mer dn att det uttrycker innebord och relationen mellan
sprak och tanke problematiseras inte. Tanke i termer av tyst inre tal (Vygotsky,
1975) eller i termer av begreppet “begrepp” (Piaget, 1959, 1962; Piattelli-
Palmarini, 1980) problematiserar inte heller relationen. Nagot som ar diskutabelt
eftersom bendmningsmetaforiken pa detta sétt forstirks snarare @n tvértom.
Forstarkningen medfor att sjdlva bendmningen och inte relationen till det
bendmnda blir i fokus for studenters uppmérksamhet vid kunskapsbildningen

Genom att utforska sprakanvidndningens funktion ur den lirandes perspektiv ses
inte spraksystemets relation till ett subjekt som given utan nagot som
konstitueras i motet mellan subjektet och spraksystemet. I undervisningen dr det
sammanhang som kinnetecknas av att studenter méter ett virrvarr av bade nya
och vilkdnda sprékliga uttryck med olika inneborder beroende av de olika
amneskulturer de befinner sig i. Detta gor att relationen mellan sprak och tanke
blir &n mer osiker och komplicerad. Det dr ddrfor olyckligt att vi inom
pedagogiken nojer oss med ett sprakbegrepp som tar anvéndaren (den ldrande)
forgiven.
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Foridndring av relation

Fordndring av relationen spraklig mening och kunskapsbildning kan inte
bestdmmas enbart pa extern grund. Genom att praktisera ett sprakbegrepp som
inte domineras av bendmningsteori problematiserade relationen mellan
sprakuttryck och innebord som intern och som funktionell. Det sagda och det
icke-sagda tilldts provas som en relation mot hur forstaelse av objekt
utvecklades utifran den ldarandes perspektiv. Skillnader i innebdrder inom
samma uttryck urskildes mot bakgrund av den funktion som avségs. Detta sitt
att reflektera stimulerade ocksa till en fordndring av relation bendmnda i
resultatet som sérskiljande drag. Resultatet &r i linje med resultat i tidigare
utford empirisk undersdkning ddr ocksid det intentionala-expressiva
sprakbegreppet praktiserats (Anderberg, 1999).

De sekvenser i denna undersokning som handlade om skifte av relation &r en
fordjupning av den sedan tidigare identifierade kategorin “intra-fordndring”
(Anderberg, 1999). Fordjupningen handlar om pavisandet av fordndring av
relation avseende; innebord men ej av uttryck, fordindring av uttryck men ej
uppfattningar av objektet samt fordndring av uttryck som ocksd medforde
fordndring av uppfattningar av objekt. Sammantaget visar dessa resultat att
intra-forindring har betydelse for studenters kunskapsbildning. Intra-foréndring
skiljer ut olika centrala led som ingar i kunskapsbildning och deras inbordes
relation som mojlig att problematisera och medvetandegora sig om i
undervisningssammanhang. Studenter och ldrare ges mojligheter att
uppmirksamma hur centrala dmnesuttryck anvénds, olika mojliga inneborder att
anvinda sig av samt vilken funktion olika anvéndningar har for
kunskapsbildningen. Pedagogiskt viktiga dimensioner att beakta i olika
undervisningssammanhang.

74



REFERENSER

Anderberg, E. (1999). The relation between language and thought revealed in reflecting upon
words used to express the conception of a problem. Diss. Lund: Lund U. P.

Anderberg, E. (2000). Word meaning and conceptions. An empirical study of relationships
between students’ thinking and use of language when reasoning about a problem.

Instructional Science, 28, 89-113.

Anderberg, E., & Svensson, L. (2001). Language meaning and understanding in learning.
Paper to be presented at the g European Conference for Research on Learning and
Instruction (EARLI). Freiburg, 24 August—1 September.

Apel, K. O. (1981). Intentions, conventions, and reference to things. Dimensions of
understanding meaning in hermeneutics and in analytic philosophy of language. In P.
Herman, & J. Bouveresse (Eds.), Meaning and understanding (pp. 79-111). Berlin:
Walter de Gruyter.

Austin, J. L. (1976). How to do things with words. Oxford: Oxford U. P.

Bachtin, M. M. (1986). Speech genres and other late essays. Austin: Univ. of Texas Press.

Baker, G. P., & Hacker, P. M. S. (1980). Wittgenstein. Understanding and meaning. An
analytic commentary on the philosophical investigations. Vol. 1. Oxford: Basil

Blackwell.

Baker, G. P., & Hacker, P. M. S. (1985). Wittgenstien. An analytic commentary on the
Philosophical investigations. Rules, grammar and necessity. Vol. 2. Oxford: Blackwell.

Bengtsson, J. (1991). Den fenomenologiska rérelsen i Sverige. Mottagande och inflytande
1900-1968. Goteborg: Daidalos.

Bengtsson, J. (1995). What is reflection? On reflection in the teaching profession and teacher
education. Teachers and Teaching. Theory and Practice, 1(1), 23-32.

Boud, D. (1985). Reflection. Turning experience into learning. London: Kogan Page.

Carlgren, L., & Marton, F. (2000). Lérare av i morgon. Stockholm: Lﬁrarféfb:s forl.

Chomsky, N. (1973). Syntaktiska strukturer. Lund: Glerups.

Dewey, J. (1933). How we think. Boston, Mass: Heath.

Duit, R., Goldberg, F., & Niedderer, H. (1991). Research in physics learning. Theoretical
issues and empirical studies. Proceedings of an international workshop held at the

University of Bremen, March 4-8, 1991. Kiel: Institut fiir die Pddagogik der
Naturwissenschaften an der Universitit Kiel.

75



Fodor, J. A. (1976). The language of thought. Hassocks:; Harvester Press.
Frege, G. (1995). Skrifter i urval. Stockholm: Thales.

Furberg, M. (1998). CaOx. Sprakanalytisk filosofi i Cambridge och Oxford till 1970.
Stockholm: Thales.

Gadamer, H. G. (1997). Sanning och metod. 1 urval. Goteborg: Daidalos.

Gullvag, 1. (1985). Conditions for rationality and objectivity. In H. Hgibraaten, & I. Gullvég
(Eds.), Essays in pragmatic philosophy — I (pp. 62-90). Bergen: Norwegian U. P.

Habermas, J. (1990). Kommunikativt handlande. Texter om sprak, rationalitet och samhdille.
Goteborg: Daidalos.

Halliday, M. A. K. (1975). Learning how to mean. Explorations in the development of
language. London: Eward Arnold.

Halliday, M. A. K. (1993). Towards a language based theory of learning. Linguistics and
Education, 5, 93-116.

Hansen, K. K. (1982). Om forstaelse hos Hans-Georg Gadamer og den sene Wittgenstein. En
introduktion. Philosophia. Tidskrift for filosofi, 10(1-4), 151-172.

Janson, U. (1975). Intentionalitet och medsubjektivitet. En studie av den pedagogiska
dialogens villkor. Diss. Stockholm: Univ.

Johannessen, K. S. (1988). The concept of practice in Wittgenstein’s later philosophy,
Inquiry, 31, 357-369.

Johannessen, K. S. (1999). Praxis och tyst kunnande. Stockholm: Dialoger.

Johansson, T. (2000). Frege och idén om det givna. En undersékning av logisk form och idén
om ett begreppsligt givet innehall i spraket. Nora: Nya Doxa.

Johansson, B., Marton, F., & Svensson, L. (1985). An approach to describing learning as
change between qualitatively different conceptions. In L. H. T. West, & A. L. Pines
(Eds.), Cognitive structure and conceptual change (pp. 233-258). Orlando: Academic
Press.

‘Kripke, S. A. (1982). Wittgenstein on rules and private language. An elementary exposition.
Oxford: Blackwell.

Lemke, J. L. (1990). Talking science. Language, learning and values. Norwood, N.J: Ablex.

Lemke, J. L. (2001). Articulating communities. Sociocultural perspectives on science
education. Journal of Research in Science Teaching, 38(3), 296-316.

Linell, P. (1994). Transkription av tal och samtal. Teori och praktik. Rapport 1994:4.
Link6ping: Tema, Kommunikation, Link6pings universitet.

76



Lippman, M., Sharp, A. M., & Oscanyan, F. S. (1980). Philosophy in the classroom.
Philadelphia: Temple University Press.

Marton, F. (1981). Phenomenography. Describing conceptions of the world around us.
Instructional Science, 10, 177-200.

Marton, F., & Both, S. (2000). Om Ildrande. Lund: Studentlitteratur.

Marton, F., & Morris, P. (2002). What matters? Discovering critical conditions of classroom
learning. Géteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Matthew, G. B. (1982). Barn filosoferar. Stockholm: Norstedts.

McGinn, C. (1984). Wittgenstein on meaning. An interpretation and evaluation. Oxford:
Blackwell.

Mercer, N. (2000). Words and minds. How we use language to think together. London:
Routledge.

Piaget, J. (1959). The language and the thought of the child. London: Routledge.

Piaget, J. (1962). Comments on Vygotsky’s critical remarks concerning The language and
thought of the child and Judgement and reasoning in the child. Cambridge, Mass: MIT
Press.

Piattelli-Palmarini, M. (Red). (1980). Language and learning. The debate between Jean
Piaget and Noam Chomsky. Routledge & Kegan Paul.

Posner, G. J., Strike, K. A., Hewson, P. W., & Gertzog, W. A. (1982). Accommodation of a
scientific conception. Toward a theory of conceptual change. Science Education, 66(2),
211-227.

Preston, J. (1997). Introduction. Thought as language. In J. Preston (Ed.), Thought and
language (pp. 1-14). Cambridge: Cambridge U. P.

" Rolf, B., & Johannessen, K. S. (1990). Om tyst kunskap. Tva artiklar. Uppsala: Uppsala univ.
Centrum for didaktik.

Searle, J. R. (1983). Intentionality. An essay in the philosophy of mind. Cambridge:
Cambridge U. P.

Schulte, J. (1995). Experience and expression. Wittgenstein’s philosophy of psychology.
Oxford: Clarendon Press.

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner. How professionals think in action. Aldershot:
Avebury.

Segerdahl, P. (1989). Kritik av den rena férmagan. Searle och The Background. Uppsala:
Institutionen for lingvistik.

77



Segerdahl, P. (1994a). Critique of pure cépacity. Searle and the background. Philosophical
Investigations, 17(3), 505-535.

Segedahl, P. (1994b). Filosofins klarhet i ljuset av Wittgensteins dunkelhet. Filosofisk
Tidskrift, 2, 16-36.

Segerdahl, P. (1997). William James och vart vanliga spriak. I H. Svensson (Ed.), Vidgade
perspektiv. Meditationer over diverse filosofihistoriska teman (s. 153-162). Uppsala:
Filosofiska institutionen, Univ.

Segerdahl, P. (1998). Sprakteorier och sprakspel. Fem moderna sprakteorier ur en
Wiitgensteininspirerad synvinkel. Lund: Studentlitteratur.

Selander, S. A. (1991). Reflektion och kritiskt tinkande. Om didaktiska principer och deras
tillampning. Malmé: Liararhogskolan.

Strawson, P. F. (1950). Qn referring. Mind, 59, 320-44.

Svensson, G. (1978). Sprdk, spel och filosofi. Nagra grundteman i den senare Wittgensteins
tankande. Stockholm: Akademilitt.

Svensson, G. (1992). Wittgenstein om kunskap och visshet En granskning av nagra centrala
teman i Wittgensteins sista manuscript. Stockholm: Thales.

Svensson, L. (1976). Study skill and learning (Goteborg Studies in Educational Sciences, 19).
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Svensson, L. (1978). Some notes on a methodological problem in the study of the relationship
between thought and language. Describing the thought content in terms of different
conceptions of the same phenomenon (Reports from the Institute of Education, no 69.)
Gothenburg University Department of Education and Educational Research.

Svensson, L. (1984). Mdnniskobilden i INOM-gruppens forskning. Den ldrande mdnniskan.
Goteborg: Goteborgs universitet, Pedagogiska institutionen.

Svensson, L. (1997). Theoretical foundations of phenomenography. Higher Education
Research & Development, 16(2), 159-171.

Svensson, L., & Anderberg, E. (1999). Understanding in an educational perspective
considered as understanding of objects of knowledge and understanding of language
meaning. In E. Anderberg (Ed.), The relation between language and thought revealed in
reflecting upon words used to express the conception of a problem. Diss. (pp. 1-21).
Lund: Lund U. P.

Siljs, R. (2000). Larande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm: Prisma.

Thornton, T. (1998). Wittgenstein on language and thought. The philosophy of content.
Edinburgh: Edinburgh U. P.

78



Vosniadou, S. (1994). Capturing and modelling the process of conceptual change. Learning
and Instruction, 4, 45-69.

Vygotsky, L. S. (1975). Thought and language. Cambridge, Mass: MIT Press.
Wertheimer, M. (1959). Productive Thinking. New York: Harper & Brothers.
Wertsch, J. M. (1998). Mind as action. New York; Oxford: Oxford University Press.
White, R. T., & Gunstone, R. (1992). Probing understanding. London: Falmer Press.

Wilhelmi, J. (1995). Sprak och mdnsklig forstaelse. En kritisk undersékning av ndgra
sambhdllsfilosofiska tolkningar av den senare Witigenstein. Diss. Nora: Nya Doxa.

Wilson, J. (1963). Thinking with concepts. London: Cambridge Univ. Press.
Wittgenstein, L. (1992a). Tractatus logicophilosphicus. Stockholm: Thales.
Wittgegstein, L. (1992b). Filosofiska undersokningar. Stockholm: Thales.
Wittgenstein, L. (1992¢). Om visshet. Stockholm: Thales.

Odman, P.-O. (1979). Tolkning forstielse vetande. Hermeneutik i teori och prakiik.
Stockholm: Almqvist & Wiksell.

79






10.

111
12.

13

14.

15.

16.

L7

18.

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Karl-Gustaf Stukdt: Lekskolans inverkan pa barns utveckling. Sthim 1966. Pp.1438.

Urban Dahllof: Skoldifferentiering och undervisningsférlopp. Sthlm 1967.
Pp. 306.

Erik Wallin: Spelling. Factorial and experimental studies. Sthim 1967. Pp.180.

Bengt-Erik Andersson: Studies in adolescent behaviour. Project Yg, Youth in
Goteborg. Sthim 1969. Pp. 400.

Ference Marton: Structural dynamics of learning. Sthim 1970. Pp. 112.

Allan Svensson: Relative achievement. School performance in relation to
intelligence, sex and home environment. Sthim 1971. Pp. 176.

Gunni Kdérrby: Child rearing and the development of moral structure. Sthim 1971.
Pp. 207.

Ulf P. Lundgren: Frame factors and the teaching process. A contribution to
curriculum theory and theory on teaching. Sthim 1972. Pp. 378.

Lennart Levin: Comparative studies in foreign-language teaching. Sthim 1972.
Pp. 258.

Rodney Asberg: Primary education and national development. Sthim 1973.
Pp. 388.

Bjorn Sandgren: Kreativ utveckling. Sthim 1974. Pp. 227.

Christer Brusling: Microteaching - A concept in development. Sthim 1974.

Pp. 196.

Kjell Rubenson: Rekrytering till vuxenutbildning. En studie av kortutbildade yngre
mén. Gbg 1975. Pp. 363.

Roger Sdljé. Qualitative differences in learning as a function of the learner’s
conception of the task. Gbg 1975. Pp. 170.

Lars Owe Dahlgren: Qualitative differences in learning as a function of content-
oriented guidance. Gbg 1975. Pp. 172.

Marie Mdnsson: Samarbete och samarbetsférmaga. En kritisk granskning. Lund
1975. Pp. 158.

Jan-Eric Gustafsson: Verbal and figural aptitudes in relation to instructional
methods. Studies in aptitude - treatment interactions. Gbg 1976. Pp. 228.

Mats Ekholm: Social utveckling i skolan. Studier och diskussion. Gbg 1976.
Pp. 198.

(cont.)



19.
20.

213
22
23,
24,
251

26.

2T
28.
29.
30.

31
32

33
- 34.

35.
36.

37.

38.

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Lennart Svensson. Study skill and learning. Gbg 1976. Pp. 308.

Bjorn Andersson: Science teaching and the development of thinking. Gbg 1976. Pp.
180.

Jan-Erik Perneman: Medvetenhet genom utbildning. Gbg 1977. Pp. 300.

Inga Wernersson: Konsdifferentiering i grundskolan. Gbg 1977. Pp. 320.

Bert Aggestedt and Ulla Tebelius: Barns upplevelser av idrott. Gbg 1977. Pp. 440.
Anders Fransson: Att rddas prov och att vilja veta. Gbg 1978. Pp. 188.

Roland Bjorkberg: Forestéllningar om arbete, utveckling och livsrytm. Gbg 1978.
Pp. 252.

Gunilla Svingby. Laroplaner som styrmedel for svensk obligatorisk skola. Teoretisk
analys och ett empiriskt bidrag. Gbg 1978. Pp. 269.

Inga Andersson: Tankestilar och hemmiljo. Gbg 1979. Pp. 288.
Gunnar Stangvik. Self-concept and school segregation. Gbg 1979. Pp. 528.
Margareta Kristiansson: Matematikkunskaper Lgr 62, Lgr 69. Gbg 1979. Pp. 160.

Britt Johansson: Kunskapsbehov i omvéardnadsarbete och kunskapskrav i
vérdutbildning. Gbg 1979. Pp. 404.

Goran Patriksson: Socialisation och involvering i idrott. Gbg 1979. Pp. 236.

Peter Gill: Moral judgments of violence among Irish and Swedish adolescents. Gbg
1979 Pp..213.

Tage Ljungblad: Forskola - grundskola i samverkan. Forutséttningar och hinder.
Gbg 1980. Pp. 192.

Berner Lindstrém: Forms of representation, content and learning. Gbg 1980.
Pp. 195." :

Claes-Géran Wenestam: Qualitative differences in retention. Gbg 1980. Pp. 220.

Britt Johansson: Pedagogiska samtal i vardutbildning. Innehall och spréakbruk. Gbg
1981. Pp. 194.

Leif Lybeck: Arkimedes i klassen. En dmnespedagogisk beréttelse. Gbg 1981.
Pp. 286.

Biorn Hasselgren: Ways of apprehending children at play. A study of pre-school
student teachers’ development. Gbg 1981. Pp. 107.

(cont.)



39.

40.
41,
42,
43.
44,

45.
46.
47.

48.
49.
50.
S
52
53.

54.

95

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Lennart Nilsson: Yrkesutbildning i nutidshistoriskt perspektiv. Yrkesutbildningens
utveckling fran skravisendets upphorande 1846 till 1980-talet samt tankar om
framtida inriktning. Gbg 1981. Pp. 442.

Gudrun Balke-Aurell: Changes in ability as related to educational and occupational
experience. Gbg 1982. Pp. 203.

Roger Sdljo: Learning and understanding. A study of differences in constructing
meaning from a text. Gbg 1982. Pp. 212.

Ulla Marklund: Droger och paverkan. Elevénalys som utgangspunkt for
drogundervisning. Gbg 1983. Pp. 225.

Sven Setterlind: Avslappningstrining i skolan. Forskningsoversikt och empiriska
studier. Gbg 1983. Pp. 467.

Egil Andersson and Maria Lawenius: Lirares uppfattning av undervisning. Gbg
1983. Pp. 348.

Jan Theman: Uppfattningar av politisk makt. Gbg 1983. Pp. 493.
Ingrid Pramling: The child’s conception of learning. Gbg 1983. Pp. 196.

Per Olof Thang: Vuxenlirarens forhéllningssétt till deltagarerfarenheter. En studie
inom AMU. Gbg 1984. Pp. 307.

Inge Johansson. Fritidspedagog pa fritidshem. En yrkesgrupps syn pé sitt arbete.
Gbg 1984. Pp. 312.

Gunilla Svanberg: Medansvar i undervisning. Metoder for observation och
kvalitativ analys. Gbg 1984. Pp. 194.

Sven-Eric Reuterberg: Studiemedel och rekrytering till hogskolan. Gbg 1984.
Pp. 191.

Gosta Dahlgren and Lars-Erik Olsson: Lisning i barnperspektiv. Gbg 1985.
Pp. 272.

Christina Kdrrqvist: Kunskapsutveckling genom experimentcentrerade dialoger i
elldra. Gbg 1985. Pp. 288.

Claes Alexandersson: Stabilitet och férdndring. En empirisk studie av férhallandet
mellan skolkunskap och vardagsvetande. Gbg 1985. Pp. 247.

Lillemor Jernqvist: Speech regulation of motor acts as used by cerebral palsied
children. Observational and experimental studies of a key feature of conductive
education. Gbg 1985. Pp. 146.

Solveig Hiigglund: Sex-typing and development in an ecological perspective. Gbg
1986. Pp. 267.

{cont.)



56.
S

58.

59.

60.
61.

62.

63.
64.
65.
66.
67.
68.

69.

70.

il

2

73

74.

75

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjoérn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Ingrid Carlgren: Lokalt utvecklingsarbete. Gbg 1986. Pp. 299.

Larsson, Alexandersson, Helmstad and Thang: Arbetsupplevelse och
utbildningssyn hos icke fackldrda. Gbg 1986. Pp. 165.

Elvi Walldal: Studerande vid gymnasieskolans vardlinje. Férvéntad yrkesposition,
rollpaverkan, sjalvuppfattning. Gbg 1986. Pp. 291.

Eie Ericsson.: Foreign language teaching from the point of view of certain student
activities. Gbg 1986. Pp. 275.

Jan Holmer: Hogre utbildning for lagutbildade i industrin. Gbg 1987. Pp. 358.

Anders Hill and Tullie Rabe: Psykiskt utvecklingsstoérda i kommunal forskola. Gbg
1987. Pp. 112.

Dagmar Neuman: The origin of arithmetic skills. A phenomenographic approach.
Gbg 1987. Pp. 351.

Tomas Kroksmark: Fenomenografisk didaktik. Gbg 1987. Pp. 373.

Rolf Lander: Utvérderingsforskning - till vilken nytta? Gbg 1987. Pp. 280.

Torgny Ottosson: Map-reading and wayfinding. Gbg 1987. Pp. 150.

Mac Murray: Utbildningsexpansion, jamlikhet och avldnkning. Gbg 1988. Pp. 230.
Alberto Nagle Cajes: Studievalet ur den véljandes perspektiv. Gbg 1988. Pp. 181.

Goran Lassbo: Mamma - (Pappa) - barn. En utvecklingsekologisk studie av
socialisation i olika familjetyper. Gbg 1988. Pp. 203.

Lena Renstrom. Conceptions of matter. A phenomenographic approach. Gbg 1988.
Pp. 268.

Ingrid Pramling: Att ldra barn lira. Gbg 1988. Pp. 115.

Lars Fredholm: Praktik som bérare av undervisnings innehall och form. En
forklaringsmodell for uppkomst av undervisningshandlingar inom en
totalférsvarsorganisation. Gbg 1988. Pp. 364.

Olof F. Lundquist: Studiestdd for vuxna. Utveckling, utnyttjande, utfall. Gbg 1989.
Pp. 280.

Bo Dahlin: Religionen, sjdlen och livets mening. En fenomenografisk och
existensfilosofisk studie av religionsundervisningens villkor. Gbg 1989. Pp. 359.

Susanne Bjorkdahl Ordell: Socialarbetare. Bakgrund, utbildning och yrkesliv. Gbg
1990. Pp. 240.

Eva Bjorck-Akesson: Measuring Sensation Seeking. Gbg 1990. Pp. 255.

(cont.)



76.

7.

78.

79

80.

8l1.
82.

83.

84.

8s.

86.

87.

88.

89.

90.

91

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:
Bjodrn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Ulla-Britt Bladini: Fran hjilpskoleldrare till forindringsagent. Svensk
specialldrarutbildning 1921-1981 relaterad till specialundervisningens utveckling
och fordndringar i speciallérarens yrkesuppgifter. Gbg 1990. Pp. 400.

Elisabet Ohrn: Kénsmonster i klassrumsinteraktion. En observations- och
intervjustudie av hogstadieelevers ldrarkontakter. Gbg 1991. Pp. 211, XXI.

Tomas Kroksmark: Pedagogikens vigar till dess forsta svenska professur. Gbg
1991. Pp. 285.

Elvi Walldal: Problembaserad inldrning. Utvirdering av pabyggnadslinjen
Utbildning i 6ppen hilso- och sjukvard. Gbg 1991. Pp. 130.

Ulla Axner: Visuella perceptionssvarigheter i skolperspektiv. En longitudinell
studie. Gbg 1991. Pp. 293.

Birgitta Kullberg: Learning to learn to read. Gbg 1991. Pp. 352.

Claes Annerstedt: Idrottsldrarna och idrottsdmnet. Utveckling, mél, kompetens - ett
didaktiskt perspektiv. Gbg 1991. Pp. 286.

Ewa Pilhammar Andersson: Det &r vi som dr dom. Sjukskoterskestuderandes
forestéllningar och perspektiv under utbildningstiden. Gbg 1991. Pp. 313.

Elsa Nordin: Kunskaper och uppfattningar om maten och dess funktioner i kroppen.
Kombinerad enkiit- och intervjustudie i grundskolans arskurser 3, 6 och 9. Gbg
1992. Pp. 253.

Valentin Gonzdlez: On human attitudes. Root metaphors in theoretical conceptions.
Gbg 1992. Pp. 238.

Jan-Erik Johansson: Metodikdmnet i férskolldrarutbildningen. Bidrag till en
traditionsbestdmning. Gbg 1992. Pp. 347.

Ann Ahlberg: Att mota matematiska problem. En belysning av barns lérande. Gbg
1992. Pp. 353.

Ella Danielson: Omvardnad och dess psykosociala inslag. Sjukskdterskestuderan-

des uppfattningar av centrala termer och reaktioner infor en omvardnadssituation.
Gbg 1992. Pp. 301.

Shirley Booth: Learning to program. A phenomenographic perspective. Gbg 1992.
Pp. 308.

Eva Bjorck-Akeson: Samspel mellan smé barn med rérelsehinder och talhandikapp
och deras férdldrar - en longitudinell studie. Gbg 1992. Pp. 345.

Karin Dahlberg: Helhetssyn i varden. En uppgift for sjukskoterskeutbildningen.
1992. Pp. 201.

(cont.)



92.

93.

94.

95

96.
97

98.

99.

100.

101.

102.

103.

104.

105.

106.

107.

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Rigmor Eriksson: Teaching Language Learning. In-service training for
communicative teaching and self directed learning in English as a foreign language.
1993. Pp. 218.

Kjell Hirenstam: Skolboks-islam. Analys av bilden av islam i lirobocker i
religionskunskap. Gbg 1993. Pp. 312.

Ingrid Pramling: Kunnandets grunder. Prévning av en fenomenografisk ansats till
att utveckla barns sitt att uppfatta sin omvérld. Gbg 1994. Pp. 236.

Marianne Hansson Scherman. Att vigra vara sjuk. En longitudinell studle av
forhallningssitt till astma/allergi. Gbg 1994. Pp. 236.

Mikael Alexandersson: Metod och medvetande. Gbg 1994. Pp. 281.

Gun Unenge. Pappor i1 fordldrakooperativa daghem. En deskriptiv studie av pappors
medverkan. Gbg 1994. Pp. 249, [33].

Bjorn Sjostrom: Assessing acute postoperative pain. Assessment strategies and
quality in relation to clinical experience and professional role. Gbg 1995. Pp. 159.

Maj Arvidsson: Lérares orsaks- och dtgirdstankar om elever med svérigheter. Gbg
1995. Pp. 212.

Dennis Beach: Making sense of the problems of change: An ethnographic study of a
teacher education reform. Gbg 1995. Pp. 385.

Wolmar Christensson: Subjektiv bedomning - som besluts och handlingsunderlag.
Gbg 1995. Pp. 211.

Sonja Kihlstrom: Att vara forskolldrare. Om yrkets pedagogiska innebdrder. Gbg
1995. Pp. 214.

Marita Lindahl: Inldrning och erfarande. Ettaringars méte med forskolans vérld.
Gbg. 1996. Pp. 203.

Géran Folkestad: Computer Based Creative Music Making - Young Peoples” Music
in the Digital Age. Gbg 1996. Pp. 237.

Eva Ekeblad: Children » Learning * Numbers. A phenomenographic excursion into
first-grade children’s arithmetic. Gbg 1996. Pp. 370.

Helge Stromdahl: On mole and amount of substance. A study of the dynamics of
concept formation and concept attainment. Gbg 1996. Pp. 278.

Margareta Hammarstrom: Varfor inte hogskola? En longitudinell studie av olika
faktorers betydelse for studiebegévade ungdomars utbildningskarridr. Gbg 1996. Pp.
263.

(cont.)



108.

109.

110.

1G1E,

112/

113.

114.

11:5:

116.

11
118.

119.

120.

121.
122.

123:

124.
125,

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Bjérn Mardén: Rektorers tinkande. En kritisk betraktelse av skolledarskap. Gbg
1996. Pp. 219.

Gloria Dall’Alba and Biorn Hasselgren (Eds.). Reflections on Phenomenography -
Toward a Methodology? Gbg 1996. Pp 202.

Elisabeth Hesslefors Arktoft: 1 ord och handling. Innebérder av ”att anknyta till
elevers erfarenheter”, uttryckta av ldrare. Gbg 1996. Pp. 251.

Barbro Stromberg: Professionellt forhallningssétt hos likare och sjukskéterskor. En
studie av uppfattningar. Gbg 1997. Pp 241.

Harriet Axelsson: Vaga lira. Om ldrare som fordndrar sin miljoundervisning. Gbg
1997. Pp 326.

Ann Ahlberg: Children’s ways of handling and experiencing numbers. Gbg 1997. Pp
115

Hugo Wikstrom: Att forsta forindring. Modellbyggande, simulering och
gymnasieelevers ldrande. Gbg 1997. Pp 305.

Doris Axelsen: Listening to recorded music. Habits and motivation among high-
school students. Gbg 1997. Pp 226.

Ewa Pilhammar Andersson: Handledning av sjukskéterskestuderande i klinisk
praktik. Gbg 1997. Pp 166.

Owe Str&hlman: Elitidrott, karridr och avslutning. Gbg 1997. Pp 350.

Aina Tullberg: Teaching the ‘mole’. A phénomenographic inquiry into the didactics
of chemistry. Gbg 1997. Pp 200.

Dennis Beach: Symbolic Control and Power Relay: Learning in Higher Professional
Education. Gbg 1997. Pp 259.

Hans-Ake Scherp: Utmanande eller utmanat ledarskap. Rektor, organisationen och
fordndrat undervisningsmonster i gymnasieskolan. Gbg 1998. Pp 228.

Staffan Stukdt: Lirares planering under och efter utbildningen. Gbg 1998. Pp 249.

Birgit Lendahls Rosendahl: Examensarbetets innebdrder. En studie av blivande
ldrares utsagor. Gbg 1998. Pp 222.

Ann Ahlberg: Meeting Mathematics. Educational studies with young children. Gbg
1998. Pp 236.

Monica Rosén: Gender Differences in Patterns of Knowledge. Gbg 1998. Pp 210.

Hans Birnik: Lirare- elevrelationen. Ett relationistiskt perspektiv. Gbg 1998. Pp
177.

(cont.)



126.

1247

128.

129.

130.

131

132.

133:

134.

135:

136.

137.

138.

139.

140.

141.

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Margreth Hill: Kompetent for ”det nya arbetslivet”? Tre gymnasieklasser reflekterar
over och diskuterar yrkesforberedande studier. Gbg 1998. Pp 314.

Lisbeth Aberg-Bengtsson: Entering a Graphicate Society. Young Children Learning
Graphs and Charts. Gbg 1998. Pp 212.

Melvin Feffer: The Conflict of Equals: A Constructionist View of Personality
Development. Gbg 1999. Pp 247.

Ulla Runesson: Variationens pedagogik. Skilda sétt att behandla ett matematiskt
innehall. Gbg 1999. Pp 344.

Silwa Claesson: ”Hur tédnker du da?” Empiriska studier om relationen mellan
forskning om elevuppfattningar och larares undervisning. Gbg 1999. Pp 248.
Monica Hansen: Yrkeskulturer i méte. Liraren, fritidspedagogen och samverkan.
Gbg 1999. Pp 399.

Jan Theliander: Att studera arbetets fordndring under kapitalismen. Ure och Taylor
i pedagogiskt perspektiv. Gbg 1999. Pp 275

Tomas Saar: Musikens dimensioner - en studie av unga musikers ldrande. Gbg
1999. Pp 184.

Glen Helmstad: Understandings of understanding. An inquiry concerning
experiential conditions for developmental learning. Gbg 1999. Pp 259.

Margareta Holmegaard: Sprakmedvetenhet och ordinl4rning. Léirare och inlérare
reflekterar kring en betydelsefdltsdvning i svenska som andrasprak. Gbg 1999. Pp
292

Alyson McGee: Investigating Language Anxiety through Action Inquiry:
Developing Good Research Practices. Gbg 1999. Pp 298

Eva Gannerud: Genusperspektiv pa ldrargdrning. Om kvinnliga klasslérares liv och
arbete. Gbg 1999. Pp 267.

Tellervo Kopare: Att rida stormen ut. Forlossningsberittelser i Finnmark och
Sapmi. Gbg 1999. Pp 285.

Maja Soderbdck: Encountering Parents. Professional Action Styles among Nurses
in Pediatric Care. Gbg 1999. Pp 226.

Airi Rovio - Johansson: Being Good at Teaching. Exploring different ways of
handling the same subject in Higher Education. Gbg 1999. Pp 249.

Eva Johansson: Etik i sma barns vérld. Om vérden och normer bland de yngsta
barnen i forskolan. Gbg 1999. Pp 295.

{cont.)



142.

143.

144.

145.

146.

147.

148.

149.

150.

15

152.

153,

. 154

155:

156.

157.

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Kennert Orlenius: Férstaelsens paradox. Yrkeserfarenhetens betydelse nér
forskolldrare blir grundskolldrare. Gbg 1999. Pp 300.

Bjorn Mardén: De nya hilsomissiondrerna — rérelser i korsviigen mellan pedagogik
och hélsopromotion. Gbg 1999. 223.

Margareta Carlén: Kunskapslyft eller avbytarbink? Moten med industriarbetare om
utbildning for arbete. Gbg 1999. Pp 269.

Maria Nystrém: Allvarligt psykiskt storda ménniskors vardagliga tillvaro. Gbg
1999. Pp 286.

Ann-Katrin Jakobsson: Motivation och inlérning ur genusperspektiv. En studie av
gymnasieelever pa teoretiska linjer/program. Gbg 2000. Pp 242.

Joanna Giota: Adolescents’ perceptions of school and reasons for learning. Gbg
2000. Pp 220.

Berit Carlstedt: Cognitive abilities — aspects of structure, process and measurement.
Gbg 2000. 140.

Monica Reichenberg: Rost och kausalitet i 1drobokstexter. En studie av elevers
forstaelse av olika textversioner. Gbg 2000. Pp 287.

Helena Aberg: Sustainable waste management in households — from international
policy to everyday practice. Experiences from two Swedish field studies. Gbg 2000.
Pp 189.

Bjorn Sjostrém, Britt Johansson: Ambulanssjukvard. Ambulanssjukvérdares och
lakares perspektiv. Gbg 2000. Pp 129.

Agneta Nilsson: Omvérdnadskompetens inom hemsjukvard — en deskriptiv studie.
Gbg 2001. Pp 225.

Ulla Léfstedt: Forskolan som ldrandekontext for barns bildskapande. Gbg 2001. Pp
240.

Jorgen Dimends. Innehall och interaktion. Om elevers ldrande i naturvetenskaplig
undervisning. Gbg 2001. Pp 278.

Britt Marie Apelgren: Foreign Language Teachers’ Voices. Personal Theories and
Experiences of Change in Teaching English as a Foreign Language in Sweden. Gbg
2001. Pp 339.

Christina Cliffordson: Assessing empathy: Measurement characteristics and
interviewer effects. Gbg 2001. Pp 188.

Inger Berggren: Identitet, kon och klass. Hur arbetarflickor formar sin identitet.
Gbg 2001. 366.

(cont.)



158.
159,
160,
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.

168.

169.

170.

175
172.

173,

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Carina Furdker: Styming och visioner — sjukskdoterskeutbildning i férandring. Gbg
2001. Pp 216.

Inger Berndtsson: Forskjutna horisonter. Livsforéandring och ldrande i samband med
synnedséttning eller blindhet. Gbg 2001. Pp 539.

Sonja Sheridan: Pedagogical Quality in Preschool. An issue of perspectives. Gbg
2001. Pp 225.

Jan Bahlenberg: Den otroliga verkligheten sitter spar. Om Carlo Derkerts liv och
konstpedagogiska garning. Gbg 2001. Pp 406.

Frank Bach: Om ljuset i tillvaron. Ett undervisningsexperiment inom optik. Gbg
2001. Pp 300.

Pia Williams. Barn lér av varandra. Samlédrande i forskola och skola. Gbg 2001. Pp
209.

Vigdis Granum: Studentenes forestillinger om sykepleie som fag og funksjon. Gbg v
2001. Pp 252.

Marit Alvestad: Den komplekse planlegginga. Forskolelerarar om pedagogisk
planlegging og praksis. Gbg 2001. Pp 238.

Girma Berhanu: Learning-In-Context. An Ethnographic Investigation of Mediated
Learning Experiences among Ethiopian Jews in Israel. Gbg 2001. Pp 315.

Olle Eskilsson: En longitudinell studie av 10 — 12-aringars forstéelse av materiens
fordndringar. Gbg 2001. Pp 233.

Jonas Emanuelsson: En fraga om frdgor. Hur ldrares fragor i klassrummet gor det
mojligt att fa reda pa elevernas sétt att forsta det som undervisningen behandlar i
matematik och naturvetenskap. Gbg 2001. Pp 258.

Birgitta Gedda: Den offentliga hemligheten. En studie om sjukskéterskans
pedagogiska funktion och kompetens i folkhélsoarbetet. Gbg 2001. Pp 259.

Febe Friberg: Pedagogiska moten mellan patienter och sjukskdterskor pa en
medicinsk vardavdelning. Mot en varddidaktik pa livsvirldsgrund. Gbg 2001. Pp
278.

Madeleine Bergh: Medvetenhet om bemdétande. En studie om sjukskoterskans
pedagogiska funktion och kompetens i nirstdendeundervisning. Gbg 2002. Pp 250.

Henrik Eriksson: Den diplomatiska punkten — maskulinitet som kroppsligt
identitetsskapande projekt i svensk sjukské&terskeutbildning. Gbg 2002. Pp 157.

Solveig Lundgren: 1 spéren av en bemanningsforindring. En studie av
sjukskoterskors arbete pa en kirurgisk vardavdelning. Gbg 2002. Pp 134.

(cont.)



174.

175:

176.

177

178.

179;

180.

181.

182.

183.

184.

185.

186.

187.

188.

GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Holmer and Ingrid Pramling Samuelsson

Birgitta Davidsson: Mellan soffan och katedern. En studie av hur forskollérare och
grundskollirare utvecklar pedagogisk integration mellan férskola och skola. Gbg .
2002. Pp 230.

Kari Sondend: Tradisjon og Transcendens — ein fenomenologisk studie av
refleksjon i norsk ferskulelerarutdanning. Gbg 2002. Pp 213.

Christine Bentley: The Roots of Variation of English-Teaching. A
Phenomenographic Study Founded on an Alternative Basic Assumption. Gbg 2002.
Pp 224.

Asa Miikitalo: Categorizing Work: Knowing, Arguing, and Social Dilemmas in
Vocational Guidance. Gbg 2002. Pp 184.

Marita Lindahl: VARDA — VAGLEDA — LARA. Effektstudie av ett
interventionsprogram for pedagogers larande i forskolemiljon. Gbg 2002. Pp 332.

Christina Berg: Influences on schoolchildren’s dietary selection. Focus on fat and
fibre at breakfast. Gbg 2002. Pp 134.

Margareta Asp: Vila och ldrande om vila. En studie pa livsvirldsfenomenologisk
grund. Gbg 2002. Pp 231.

Ference Marton and Paul Morris (Eds.): What matters? Discovering critical
contitions of classroom learning. Gbg 2002. Pp 146.

Roland Severin: Dom vet vad dom talar om. En intervjustudie om elevers
uppfattningar av begreppen makt och samhillsférandring. Gbg 2002. Pp 306.

Marléne Johansson: Sldjdpraktik i skolan — hand, tanke, kommunikation och andra
medierande redskap. Gbg 2002. Pp 306.

Ingrid Sanderoth: Om lust att léra i skolan: En analys av dokument och klass 8y.
Gbg 2002. Pp 344.

Inga-Lill Jakobsson: Diagnos i skolan. En studie av skolsituationer f6r elever med
syndromdiagnos. Gbg 2002. Pp 273.

Eva-Carin Lindgren: Empowering Young Female Athletes — A Possible Challenge
to the Male Hegemony in Sport. A Descriptive and Interventional Study. Gbg 2002.
Pp 200.

Hans Rystedt: Bridging practices. Simulations in education for the health-care
professions. Gbg 2002. Pp 156.

Margareta Ekborg: Naturvetenskaplig utbildning for hallbar utveckling? En
longitudinell studie av hur studenter pa grunskolldrarprogrammet utvecklar for
miljéundervisning relevanta kunskaper i naturkunskap. Gbg 2002. Pp 313.

(cont.)









GOTEBORG STUDIES
IN EDUCATIONAL SCIENCES

ISSN 0436-1121

Editors:

Bjorn Andersson, Jan Hdlmer and Ingrid Pramling Samuelsson

. Anette Sandberg: Vuxnas lekvirld. En studie om vuxnas erfarenheter av lek. Gbg
2002. Pp 226 .

. Gunlég Breddinge: Grinslos pedagog. Fyra studier om utldndska ldrare 1 svensk
skola. Gbg 2003. Pp 412.

. Per-Olof Bentley: Mathematics Teachers and Their Teaching. A Survey Study. Gbg
2003. Pp 243.

. Kerstin Nilsson: MANDAT — MAKT — MANAGEMENT. En studie av hur
vardenhetschefers ledarskap konstrueras. Gbg 2003. Pp 194.

. Yang Yang: Measuring Socioeconomic Status and its Effects at Individual and
Collective Levels: A Cross-Country Comparison. Gbg 2003. Pp 247.

. Knut Volden: Mediekunnskap som mediekritikk. Gbg 2003. Pp 316.

. Lotta Lager-Nyqvist: Att gora det man kan — en longitudinell studie av hur sju
ldrarstudenter utvecklar sin undervisning och formar sin ldrarroll i naturvetenskap.
Gbg 2003. Pp 235.

. Britt Lindahl: Lust att lidra naturvetenskap och teknik? En longitudinell studie om
végen till gymnasiet. Gbg 2003. Pp 325.

. Ann Zetterqvist: Amnesdidaktisk kompetens i evolutionsbiologi. En
intervjuunderskning med no/biologildrare. Gbg 2003. Pp 210.

. Elsie Anderberg: Sprakanvandningens funktion vid utveckling av kunskap om
objekt. Gbg 2003. Pp 79.

Subscriptions to the series and orders for single volumes should be addressed to:
ACTA UNIVERSITATIS GOTHOBURGENSIS, Box 222, SE-405 30 Gé&teborg,
Sweden.

ISBN 91-7346-471-6

t

Kompendiet, Goteborg
2003




