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Resultat:

Uppsatsens 6vergripande syfte ar att bidra till en 6kad vetenskapsteoretisk forstaelse
av kausalitetsbegreppet inom utbildningsvetenskap i en svensk kontext, och hur den
kunskapen kan tillampas i undervisningspraktiken. Specifika syftet &r att belysa hur
olika aspekter av kausalitet avspeglar tva grundlaggande forskningstraditioner i tva
olika synsatt pa kausalitet inom utbildningsvetenskap, och hur synsatten kan anvandas
i praktiska beslut som varje larare behdver fatta i sin vardag.

Som primér analytisk resurs anvands distinktionen mellan de tva grundlaggande
forskningstraditionerna empirism och realism, och som underordnade analytiska
kategorier anvands de fem mest centrala och inflytelserika teorierna om/aspekterna av
kausalitet.

Metoden ar narlasning av litteratur om dels tva grundlaggande forskningstraditioner,
dels de fem teorierna om kausalitet. Dérefter analyseras hur de olika
kausalitetaspekterna avspeglar respektive forskningstradition i tva olika synsatt pa
kausalitet inom utbildningsvetenskap, likheter och skillnader mellan synsatten och
vad som vinns och forloras med de olika synsatten. De tva olika synsatten anvands till
sist som ett redskap for att analysera hur larare i tva tankta scenarier utifran tva olika
typer av systematiska dversikter om en och samma undervisningsmetod kan anvanda
synsdtten i sin planering av undervisningen.

Inom utbildningsvetenskap finns tva grundlaggande synsatt pa kausalitet. | det ena
avspeglar kausalitetsaspekten lagbundenhet i observationsstudier och
kausalitetsaspekterna manipulerbarhet, kontrafakticitet och sannolikhet i experiment
och kvasiexperiment forskningstraditionen empirism. | det andra &r
kausalitetsaspekten mekanism ett uttryck for forskningstraditionen realism, och for att
kunna identifiera kausaliteten kravs i regel kvalitativa studier.

Resultaten visar sammantaget att larare, forutom att fraga efter en viss
undervisningsmetods effekt, i sin undervisningsplanering aven behéver fraga efter
vilka kausalitetsaspekter som metoden baseras pa och pa vilket sétt de avspeglar
nagon av forskningstraditionerna empirism eller realism, samt bedéma fran fall till
fall om aspekterna &r relevanta for undervisningspraktiken.
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1 Inledning

Att identifiera ett kausalt samband kan tyckas trivialt i manga sammanhang, men det har under senaste
arhundradena visat sig svart for filosofer och vetenskapsteoretiker att precisera vad kausalitet
egentligen ar (Sandahl och Petersson, 2016, s 19, Matta, 2020, s 77). Under senaste decennierna har
debatten blossat upp pa nytt, och bl.a. inom evidensrérelsen fors livliga diskussioner om hur man bést
bor gar tillvaga for att analysera kausalitet (Sandahl och Petersson, 2016, s 7). Vissa menar har att det
experimentella upplagget ar det enda som kan ge saker kunskap om kausalitet. Andra menar att
experiment enbart fangar vissa kausalitetsaspekter och att andra upplagg fangar andra aspekter. De
olika tillvagagangssatten ar darfor enligt dessa foretradare inte mer eller mindre vetenskapliga an
andra tillvdgagangssatt utan bara olika, och beroende pa hur en viss kunskap ska anvéandas kan vissa
aspekter vara mer relevanta an andra (Sandahl och Petersson, 2016, s 10).

Trots kontroverserna om vad kausalitet ar och hur den bést kan ringas in med olika metoder ar
daremot filosofer och vetenskapsteoretiker ense om att kunskap om kausalitet ar viktig. Inte bara for
att kunna planera och utvérdera insatser, utan framfor allt ur ett demokratiskt perspektiv: medborgare
behdver kunna forsta, kritiskt granska och kunna ta stallning till beslutsfattares beldgg for och exempel
pa kausalitet for att kunna utkrava ansvar av dem (Sandahl och Petersson, 2016, s 7, 9, 14-15).

Historiskt har utbildningsforskare legat i framkant nar det géller experimentella studier. Redan 1908
gjordes till exempel en experimentell studie om elevers minnesférmaga (Sandahl och Petersson, 2016,
s 185). Knappt hundra ar senare pastod dock Thomas Cook i artikeln ’Sciencefobia. Why education
researchers reject randomized experiments” att utbildningsforskare var skeptiska till randomiserade
studier da designen enligt forskarna inte ansags kunna appliceras pa undervisning eftersom skolan ar
for komplex och experiment skulle forenkla den komplexiteten. Istéllet var utbildningsforskarna vid
den hér tiden enligt Cook eniga om att det fanns béttre metoder eftersom dessa: ”...are more
acceptable to school personnel, because the knowledge they generate reduces enough uncertainty
about causation to be useful” (Sandahl och Petersson, 2016, s 184). Kritiker har dven menat att
experimentella designen inte passat in i radande paradigm inom utbildningsomradet da den inte
betraktats som politiskt, administrativt eller etiskt acceptabelt (Eriksson Barajas, Forsberg och
Wengstrom, 2013, s 29; Sandahl och Petersson, 2016, s 184). Idag ar det dock vanligare med
experiment inom utbildningsomradet dn da Cook skrev sin artikel. Till exempel innehaller John
Hatties védlkanda bok Visible Learning bland annat randomiserade studier (Sandahl och Petersson,
2016, s 185).

Nar det géller kausalitet i svensk forskola och skola ska utbildningen sedan ar 2010 vila pa
vetenskaplig grund (SFS 2010:800). Det innebar for det forsta att larare ska understka orsaker till
problem i undervisningen (Skolverket, 2020, s 58), och, nar det ar méjligt (Gronlund, Kempe och
Wiklund, 2021, s 15), soka efter kausalitet i relevant forskning (Persson, 2017, s 4) samt kunna
motivera dels valet av undervisningsmetod jamfért med andra metoder, dels hur valet ar baserat pa
vetenskaplig kunskap (Skolverket, 2020, s 58). Det leder i sin tur till att i samma stund som larare
valjer en undervisningsmetod tar de samtidigt stallning i fraga om vilka aspekter av kausalitet som
lyfts fram (Sandahl och Petersson, 2016, s 11). Att larare analyserar kausalitet och dess olika aspekter
ar foljaktligen viktigt och relevant for att undervisningen ska vila pa vetenskaplig grund (Matta, 2020,
s 77). For det andra innebdr lagtexten att l&rare har tid, mojligheter och kompetenser att kontinuerligt
sOka, inhdmta och transformera relevanta forskningsresultat for att utveckla och forbattra
utbildningen/undervisningen i praktiken” (SOU 2018:19, s 32-33). For det tredje ar det centralt bade i
skollagen och dess forarbeten att l&rare ska sétta enskilda studier i ett sammanhang for att bilda sig en
uppfattning om vart samlade forskningen pekar (Matta, 2020, s 129-130). Larare rekommenderas
darfor att anvanda olika forskningssammanstéliningar eftersom det kan vara vanskligt att luta sig mot
enskilda studier om inte lararen har "mycket gedigna kunskaper pa forskningsomradet” (Adamson,
2017, s 21-22).

Larare verkar emellertid i ett paverkansfalt av ett “nistan orakneligt antal olika intressenter”
(Ronnstrém och Johansson, 2021, s 14), dér bl.a. kommersiella aktdrer erbjuder fardiga koncept och
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enkla lésningar baserade pa en viss inlarningsmetod (Skolverket, 2020, s 25-26). Det kan darfor vara
”mycket 14tt att f6lja strommen och tro pa det som marknadsfors som evidensbaserat” (Matta, 2020, s
168). Dessutom finns bland larare ett behov av att bade tolka vad begreppen i lagtexten betyder och
hitta vagar for hur de kan omsattas i praktiken (Bergmark och Hansson, 2021, s 13; Olsson, 2018, s
29, 112-113), och larare i grundskolan erbjuds enligt Skolinspektionen inte tillracklig vagledning,
resurser och mojligheter att utveckla sin formaga att tolka, vardera och kritiskt granska vetenskaplig
kunskap och dess tillampbarhet (Skolforskningsinstitutet, 2020, s 4-5; Skolinspektionen, 2019, s 4).
Awven Levinsson adresserar samma problematik generellt for larare i svensk skola (Levinsson, 2013, s
103).

Om jag till sist gar till mig sjalv har jag under mina snart 25 ar som gymnasieldrare aldrig riktigt
diskuterat vad kausalitet innebar. Visserligen anvands begreppet i mer vardaglig betydelse i termer av
att t.ex. analysera orsaker till elevers betyg eller effekter av olika undervisningsmetoder,
kompetensutvecklingsinsatser, implementeringsstrategier m.m. Men jag har inte, om jag minns ratt,
varken under lararutbildningen eller som verksam l&rare analyserat begreppet kausalitet och dess
aspekter, och hur aspekterna kan anvéndas i undervisningen.

Da larares forskningslitteracitet inklusive kunskap om kausalitet behdvs for att kunna leva upp till
skollagens krav (Stolpe, 2021, s 1), och &r avgdrande for att starka undervisningens kvalitet
(Skolforskningsinstitutet, 2020, s 5), &r ambitionen med detta arbete att analysera kausalitetsbegreppet
inom utbildningsvetenskap i en svensk kontext.



2 Syfte

Utgangspunkten for detta arbete ar att larares kunskap om kausalitetsbegreppet ar viktig for att de ska
kunna leva upp till skollagens krav pa att utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund, samt att larare
rekommenderas att kontinuerligt soka, inhdmta och transformera relevanta resultat fran olika
forskningssammanstallningar for att utveckla och forbéattra undervisningspraktiken. Samtidigt erbjuds
inte larare tillracklig vagledning att utveckla sin férmaga att tolka och vérdera vetenskaplig kunskap
och dess tillampbarhet, och det finns dven behov bland larare att bade kunna tolka vad lagtexten
betyder och hitta arbetssatt for hur den kan omséttas i praktiken.

Overgripande syftet med uppsatsen ar att bidra till en 6kad vetenskapsteoretisk forstaelse av
kausalitetsbegreppet inom utbildningsvetenskap i en svensk kontext, och hur den kunskapen kan
tillampas i undervisningspraktiken.

Specifika syftet ar att belysa hur olika aspekter av kausalitet avspeglar tva grundlaggande
forskningstraditioner i tvé olika synsatt pa kausalitet inom utbildningsvetenskap, och hur synsatten kan
anvandas i praktiska beslut som varje larare behover fatta i sin vardag.

2.1 Fragestallningar

For att uppna syftet kommer foljande fragor att besvaras:

Vilka ar de grundlaggande synsatten pa kausalitet inom utbildningsvetenskap?
Vilka likheter och skillnader finns mellan synsétten?

Vad vinns och forloras med de olika synsatten?

Hur kan larare i en svensk kontext anvénda synsétten i sin undervisningsplanering?
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3 Metod och material

3.1 Metod

Metoden for att besvara forsta fragestéllningen &r nérlasning av litteratur om dels tva grundlaggande
forskningstraditioner (Wulff et al, 1988, s 28), dels de fem mest inflytelserika teorierna om kausalitet
(Sandahl och Petersson, 2016, s 14-15, 20). Dérefter analyseras hur de olika kausalitetaspekterna
avspeglar (Wulff et al, 1988, s 86) respektive forskningstradition i tva olika synséatt pa kausalitet inom
utbildningsvetenskap.

For att forsta innebdrden och betydelsen av de tva synsatten analyseras darefter likheter och skillnader
mellan synséatten och vad som vinns och forloras med de olika synsétten.

De tva olika synsatten anvands till sist som ett redskap for att analysera hur larare i tva tankta scenarier
utifran tva olika typer av systematiska dversikter om en och samma undervisningsmetod kan anvanda
synsétten i sin planering av undervisningen.

Materialet har valts kontinuerligt under arbetets gang utifran yrkesverksamma larares forutsattningar
att soka vetenskaplig litteratur. T.ex. har larare i Sverige ofta inte tillgang till originalartiklar i lasta
databaser, inte tid att lasa forskningsartiklar och laser vanligtvis inte artiklar som publiceras i
internationella tidskrifter (Skolverket, 2013, s 9; Hultman, 2018, s 164; Skolverket, 2020, s 50, 103).
Inga sokningar har darfor gjorts varken i databaser eller tidskrifter da dessa sékvagar far betraktas som
mer eller mindre ”stangda” for larare. Istéllet har sékningar gjorts i sekundérlitteratur och
popularvetenskaplig litteratur eftersom dessa 4r mest tillgangliga for larare (Persson, 2017, s 7). Aven
pragmatiska dvervaganden som t.ex. uppsatsens omfang och tidsramar har styrt valet av material.

Anledningarna till att tva tankta scenarier valts for att besvara fjarde fragestallningen &r flera. Dels
utgar bada scenarierna fran en och samma undervisningsmetod kring ett vanligt problem i
klassrummet. Dels visar respektive scenario pa olika tillvagagangssatt for larare att planera
undervisningen utifran de olika synsatt pa kausalitet som kommer till uttryck nar forsta
fragestallningen besvaras. Givet detta, larares villkor for att soka vetenskaplig litteratur och att larare
rekommenderas att anvanda forskningsdversikter, valdes dels en kvantitativ systematisk éversikt och
dels en kvalitativ. Valet av just den specifika kvantitativa 6versikten gjordes utifran att de flesta larare
sannolikt har tillgang till den Gversikten da den fatt ett enormt genomslag (Hattie et al, 2017, s 7;
Olsson, 2018, s 33), men dven for att skolmyndigheterna inte har publicerat nagon kvantitativ 6versikt
om undervisningsmetoden. Kvalitativa versikten valdes for att det & den enda kvalitativa Gversikten
om undervisningsmetoden som publicerats av skolmyndigheterna, och for att jag personligen har
arbetat med delar av 6versikten via ett samarbetsprojekt mellan Skolforskningsinstitutet och
Goteborgs universitet. Ett rimligt antagande ar darfor att det ar troligt att yrkesverksamma larare i en
svensk kontext anvander nagon av just dessa tva (eller bada) systematiska oversikter for att planera
undervisningen om undervisningsmetoden.

Underlaget kan till sist inte sagas vara heltackande med tanke pa att inga sokningar av vetenskapliga
publikationer i databaser gjorts. Anda bedoms materialet vara tillrackligt aktuellt, nyanserat och
relevant samt sokvagarna realistiska utifran larares forutsattningar att soka vetenskaplig litteratur.

3.2 Material

Inledande sékningar pa skolmyndigheternas webbsidor med sokorden Kausalitetsaspekter,
Kausalsamband, Orsakssamband, Kausalitet, Orsak och verkan, Kausalitetsaspekter i undervisning,
Kausalsamband i undervisning, Orsakssamband i undervisning, Kausalitet i undervisning och Orsak
och verkan i undervisning resulterade inte i nagra relevanta traffar. Materialet for att besvara
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fragestallningarna utgors darfor istéllet av litteratur, dokument och texter som jag samlat pad mig under
mina snart 25 ar som larare och som ér tillgangliga for larare, t.ex. nyutkommen litteratur om
vetenskaplig grund i forskola och skola, systematiska Oversikter, rapporter och utredningar. For att
identifiera ytterligare litteratur har aven referenslistor i dessa texter studerats. Darutover bestar
materialet av vetenskapsteoretisk litteratur och viss kurslitteratur fran Evidensprogrammet vid
Goteborgs universitet.

Vidare utgor tva systematiska oversikter material for att besvara sista fragestallningen. Den ena &r
kvantitativ och fran John Hatties databas Visible Learning, den andra ar fran Skolforskningsinstitutet
och ar kvalitativ. Visible Learning ar véarldens mest omfattande kvantitativa forskningsdatabas om
faktorer som paverkar elevers studieprestationer. Den har fatt stor uppmarksamhet saval internationellt
som i Sverige, sannolikt beroende pad mangden data och hur resultaten presenteras och rangordnas
(Hattie, 2012, s 7). Databasen baseras pa fortlopande sammanstéllning av studier. Resultaten i
databasen visar att praktiskt taget allt (90-95 procent) som hander i skolan och klassrummen kan leda
till forbattrade studieresultat (Hattie och Zierer, 2019, s 19). Vidare klassificeras resultaten i databasen
inom faltet Educational Psychology (pedagogisk forskning) dar individers och gruppers larande i
termer av kognitiva prestationer och psykologiska processer studeras i klassrummet, och inte hur t.ex.
samhallsforhallanden, kulturella skillnader, politiska beslut, barns och elevers uppvaxtvillkor paverkar
elevers larande (Hattie, 2012, s 8). Skolforskningsinstitutets material &r en sammanstélining av 18
kvalitativa forskningsstudier som bygger pa observationer (Skolforskningsinstitutet, 2017a, s XII, 28).

3.3 Disposition

Inledningsvis redogors for tva grundlaggande forskningstraditioner, begreppen orsak, kausalitet och
for olika kausalitetsaspekter. Darefter analyseras hur de olika kausalitetaspekterna avspeglar
respektive forskningstradition i tva olika synsatt pa kausalitet inom utbildningsvetenskap, likheter och
skillnader mellan dessa synsatt, vad som vinns och férloras med de olika synsatten samt hur larare i
tva tankta scenarier utifran tva olika typer av systematiska Gversikter kan anvanda synsatten i sin
planering av undervisningen. Till sist diskuteras utmaningar och méjligheter i larares praktiska arbete
utifran synsatten.



4 Teori

Aven om det &r en narmast omajlig uppgift att g& in pé alla teoretiska hallningar och positioner inom
utbildningsvetenskaplig forskning (Hakansson och Sundberg, 2012, s 66), anvands som primar
analytisk resurs distinktionen mellan empirism och realism da dessa forskningstraditioner far ses som
grundlaggande oavsett disciplin (Wulff et al, 1988, s 28). Forutom dessa tva dvergripande analytiska
kategorier, anvands de fem mest inflytelserika teorierna om/aspekterna av kausalitet som
underordnade analytiska kategorier.

4.1 Empirism och realism

Enligt empirismen maste man lita helt och hallet pa sina sinnens vittnesmal, och enbart observationer
med vara sinnen duger som kalla till kunskap (Wulff et al, 1988, s 29, 31). Empirister menar darfor att
det inte majligt att veta ndgonting om yttervarldens existens om den inte kan observeras (Wulff et al,
1988, s 29). Pa sa satt forhaller sig empiristen vanligtvis agnostisk till ontologiska fragor (Wulff et al,
1988, s 30).

Realisten menar ddaremot att det existerar en yttervérld oberoende av om vi kan observera den eller
inte, och forutom en empirisk ytniva av verkligheten finns dven en underliggande djupniva som vi inte
kan observera med vara sinnen (Brante, 2014, s 141). Observationer ar darfor inte den enda kallan till
kunskap, utan for att erhalla kunskap om djupnivan behéver vi dven anvanda vart fornuft (Wulff et al,
1988, s 29, 44) och resonera oss fram till (Nilsen, 2014, s 50) hur handelserna pa ytnivan ar
sammankopplade.

4.2 Orsak, kausalitet och kausalitetsaspekter

En orsak enligt David Hume ar ett tillrackligt och nddvandigt villkor for en verkan. Darutéver finns
enligt James Mahoney fyra typer av orsaker som kan ségas vara varianter av Humes orsakstyp: ett
nddvandigt men inte tillrackligt villkor, ett tillrackligt men inte nédvandigt villkor, John Mackies
INUS-villkor och Mahoneys SUIN-villkor (Sandahl och Petersson, 2016, s 33, 150). Med ett INUS-
villkor menar Mackie en otillracklig men nddvandig del av ett komplex av INUS-villkor, som i sin tur
ar tillrackligt men inte nodvandigt for att producera en effekt (Sandahl och Petersson, 2016, s 31).
Mahoney namner har tre kriterier pa ett relevant INUS-villkor: villkoret far inte vara trivialt (vilket det
ar om det nastan alltid forekommer) utan bor avvika fran det normala, det ska férekomma i en stor
andel av alla kombinationer som producerar effekten och villkoret ska utgora ett av fa andra villkor
(Sandahl och Petersson, 2016, s 151-152; Johansson, 2003, s 119-120). Mahoneys SUIN-villkor &r till
sist en av flera mojliga varianter av ett INUS-villkor, och kan darmed ersétta INUS-villkoret (Sandahl
och Petersson, 2016, s 32, 149).

Kausalitet beskrivs allmént som ett orsakssamband, dvs en relation mellan orsak och verkan.
Orsakssambandet kan i sin tur vara av enbart tva olika slag (Sandahl och Petersson, 2016, s 141;
Johansson, 2003, s 123): antingen att X orsakar Y, eller att Y orsakar X. Om bade X och Y orsakas av
en tredje faktor Z &r sambandet mellan X och Y spuridst, dvs sambandet &r en korrelation men inget
orsakssamband. Kausaliteten &r pa sa satt asymmetrisk i termer av att om X orsakar Y &r det omajligt
att Y orsakar X (Johansson, 2003, s 122). Dessutom ska sambandet mellan orsak och verkan inte vara
rent sprakligt. Till exempel ar det inte befogat att saga att sociala spanningar orsakar social oro
eftersom spéanningar och oro kan ses som synonymer, och att kausaliteten darfor enbart ar ett
cirkelresonemang. P& samma sétt ar det till exempel inte meningsfullt att forst definiera utbrandhet
som trotthet, depression m.m. och sedan hévda att det &r trétthet och depression som orsakar
utbrandhet (Sohlberg och Sohlberg, 2013, s 196, 198).



Vidare finns olika teorier om kausalitet som framhaller olika aspekter (Sandahl och Petersson, 2016, s
10). Enligt Humes klassiska definition karakteriseras kausalitet framfor allt av tre kriterier (Johansson,
2003, s 118; Matta, 2020, s 77; Sandahl och Petersson, 2016, s 24-26, 66; Sohlberg och Sohlberg,
2013, s 191):

1. orsaken kommer fore verkan (ibland accepteras dock samtidigt som verkan). Det gar darfor
inte att sdga orsaken till ett fenomen upptrader efter fenomenet.

2. orsaken behover vara kopplad angransande till verkan i tid och rum, och

3. samma orsak foljs alltid av samma verkan pa ett regelmassigt satt i en lagbundenhet. Daremot
finns ingen logisk eller ndgon annan forbindelse mellan orsak och verkan, utan forbindelsen &r
enligt Hume osynlig och bara en psykologisk tankevana om att samma orsak foljs av samma
verkan och att kausalitet darfor antas existera.

En andra aspekt av kausalitet & som manipulerbarhet enligt Sandahl och Petersson. Det innebér att en
viss faktor paverkas eller att en separat faktor laggs till, vilket leder till att &ven verkan forandras
(Sandahl och Petersson, 2016, s 75).

Kausalitet som kontrafakticitet &r en tredje aspekt, dar Sandahl och Petersson menar att verkan av en
insats ar skillnaden mellan den faktiska utvecklingen och utvecklingen utan insatsen (Sandahl och
Petersson, 2016, s 93, 97).

En fjarde aspekt av kausalitet enligt Sandahl och Petersson & sammankopplad med sannolikhet. Har
menar t.ex. filosofen Hans Reichenbach att en handelse som har ett samband med en annan héndelse
avspeglar en kausalitet (Reichenbachs princip) i en population da ett samband i ett stickprov kan bero
pa slumpen (Sandahl och Petersson, 2016, s 39-41).

Sandahl och Peterssons femte och sista aspekt dr kausalitet som mekanism. Aven om det finns upp till
24 olika definitioner av begreppet mekanism (Brante, 2014, s 150-151) har dessa gemensamt att en
mekanism ar det komplexa och méangfacetterade “sparet” mellan en betingelse och en héndelse, det
som ”far nagot att handa”, det som ”producerar” och “genererar (Gillberg et al., 2017, s 98; Matta,
2020, s 114; Sandahl och Petersson, 2016, s 66). Vidare ar mekanismen inte en del av sjalva insatsen
utan &r regelbundenheten och mdnstret i mottagarens intryck och omvandlingen av intrycket via ett
(ofta tyst) rationellt resonemang till en beteende (Sandahl och Petersson, 2016, s 61-62, 195, 208, 220;
Pawson, 2013, s 26). Mekanismer ar dessutom sammankopplade med begreppen moderatorer och
mediatorer. En moderator ar en egenskap i kontexten eller hos mottagarna av en insats (Sandahl och
Petersson, 2016, s 201) som paverkar riktningen och/eller styrkan av verkan (Matta, 2020, s 113).
Uttryckt pa ett annat sétt indikerar en moderator under vilka omstandigheter verkan ar starkare eller
svagare. En moderator &r darmed inte en mekanism, utan kan beskrivas som ett INUS-villkor som
paverkar i vilken omfattning mekanismen aktiveras (Barends och Rousseau, 2018, s 98; Sandahl och
Petersson, 2016, s 66-67). Exempel pa moderatorer ar incitamentsstrukturer, malsattningar och
insatsens legitimitet (Sandahl och Petersson, 2016, s 201). Inte heller en mediator ar en mekanism utan
en mellanliggande variabel (Matta, 2020, s 113) som kan ses som ett forsta forsok att empiriskt soka
efter en mekanism (Sandahl och Petersson, 2016, s 67-69). En mediator specificerar med andra ord
kausaliteten, och staller sig mellan orsaken och verkan. Om mediatorn tas bort férsvinner darfor aven
kausaliteten (Barends och Rousseau, 2018, s 99; Matta, 2020, s 119).

Vrt att ndmna till sist ar att det idag inte finns nagon samsyn bland filosofer och vetenskapsteoretiker
kring vilken av de fem kausalitetsaspekterna ovan som dar mest central (Sandahl och Petersson, 2016, s
236), men att det finns samsyn kring att det i regel inte finns nagot hinder for att kausalitetsaspekterna
kan kombineras for att skapa en fullodig forstaelse av kausalitet (Sandahl och Petersson, 2016, s 228).



5 Resultat och analys

For att besvara uppsatsens fragestallningar analyseras nedan hur de olika kausalitetaspekterna
lagbundenhet, manipulerbarhet, kontrafakticitet, sannolikhet och mekanism avspeglar
forskningstraditionerna empirism och realism i tva olika synsitt pa kausalitet inom
utbildningsvetenskap, vilka likheter och skillnader som finns mellan dessa synsatt och vad som vinns
och forloras med de olika synsatten. Till sist analyseras hur larare i tva tankta scenarier utifran tva
olika typer av systematiska dversikter kan anvédnda synsatten i sin planering av undervisningen.

5.1 Tva grundlaggande synsatt pa kausalitet inom utbildningsvetenskap

Pa vilket sétt avspeglar de olika kausalitetsaspekterna de tva grundlaggande forskningstraditionerna
empirism och realism? Nedan analyseras hur aspekterna uttrycker respektive tradition i tva olika
synséatt pa kausalitet inom utbildningsvetenskap.

5.1.1 Synsétt 1: Empirism och kausalitet som lagbundenhet, manipulerbarhet,
kontrafakticitet och sannolikhet

David Hume kan betraktas som en av empirismens grundare (Wulff et al, 1988, s 31), och hans syn pa
kausalitet i form av lagbundenhet avspeglar empirismen nar vi i observationsstudier gang pa gang
observerar att tva handelser foljer pa varandra pa ett regelbundet satt (Wulff et al, 1988, s 86).

Till empirismens tankeriktning raknas éven positivismen och Wienkretsens logiska positivism (Wulff
et al, 1988, s 31) dar hypoteser om statistiska korrelationer i en population testas deduktivt genom t.ex.
experiment (Molander, 1988, s 178-179; Wulff et al, 1988, s 38) med sannolikhetsberakningar utifran
konventioner for val av statistiskt test och signifikansniva (Wulff et al, 1988, s 40). Empiristerna
accepterar saledes logikens och matematikens lagar, men havdar att logiska och matematiska
deduktioner inte genererar ny kunskap utan enbart anvands for att analysera kunskaper som redan
finns (Wulff et al, 1988, s 32). Férutom kausalitet som sannolikhet vilar experiment dven pa
kausalitetsaspekterna manipulerbarhet och kontrafakticitet (Sandahl och Petersson, 2016, s 135). For
att skapa sa jamforbara grupper som mojligt fordelas med hjalp av slumpen kanda och okénda sk
storfaktorer/confounders (Kjellberg och Sorqvist, 2020, s 27-28) nagorlunda lika mellan en forsoks-
och en kontrollgrupp (Skolforskningsinstitutet, 2020, s 17; SBU, 2010). Férsoksgruppen manipuleras
sedan genom att nagon variabel laggs till eller paverkas, medan kontrollgruppen forblir oexponerad
(Jonsson och Fellman, 2021, s 212). For att sakerstalla tidsordningen gors en métning av
responsvariabeln hos alla deltagare i bada grupperna fore och efter interventionen (Jonsson och
Fellman, 2021, s 213). Om foréndringen &r storre i forsoksgruppen &n i kontrollgruppen existerar en
samvariation mellan intervention och forandring i responsvariabeln.

Manga fenomen bade i och utanfor skolan kan dock inte studeras med experiment pa grund av att t.ex.
politiska, sociala, juridiska, etiska eller praktiska forhallanden forsvarar eller omajliggor
randomisering, eller att en forklaringsvariabel inte kan manipuleras (Nyquist, 2017, s 245;
Skolforskningsinstitutet, 2017b, s 92, 95; Johansson, 2003, s 126). Istallet for experiment anvands
darfor ibland sk kvasiexperiment inom utbildningsvetenskapen (Magnusson och Nygren, 2021, s 58),
vilka syftar till att likna det kontrafaktiska scenariot i experiment (Sandahl och Petersson, 2016, s
136). Men i kvasiexperiment har inte forsoksdeltagarna fordelats slumpmassigt till bada grupperna,
och darfor har inte heller eventuella okénda storfaktorer fordelats slumpmassigt till bada grupperna.
Aven om kvasiexperimentella upplagg foljer samma logik som experimentella (Sandahl och Petersson,
2016, s 133) finns darfor en risk att minst en okand storfaktor systematiskt kan paverka och snedvrida
gruppernas genomsnittliga resultat och att kausalitetsaspekterna manipulerbarhet och kontrafakticitet



darmed i lika hdg grad, eller inte alls, jamfort med experimentella upplagg (Nyquist, 2017, s 217, 220,
227-228, 247-248). Exempel pa kvasiexperiment i skolans varld &r att elevgrupperna redan &r givna
(Sandahl och Petersson, 2016, s 137; Skolforskningsinstitutet, 2017b, s 95), eller att eleverna matchas,
dvs att par av forsoks- och jamférelsepersoner &r lika varandra avseende kénda storfaktorer som man
vet eller tror paverkar responsvariabeln (Bjork, 2010, s 30).

Vidare &r den sk effekten i experiment och kvasiexperiment skillnaden i utfall mellan forséksgruppen
och kontroll- respektive jamforelsegruppen (Anttila, 2012, s 472; Shadish, Cook och Campbell, 2002,
s 5). Kopplat till effekt &r &ven den sk effektstorleken. Ju stérre detta varde ar, i desto hogre
utstrackning existerar fenomenet i populationen (Anttila, s 2012, s 467-468). Effektstorleken behover
dock tolkas i relation till vad den jamfors med. En mindre effektstorlek kan darfor visa pa en
betydande effekt om den tillkommer utéver en redan positiv effekt (Skolforskningsinstitutet, 2020, s
19).

Vid experimentella upplégg kan dven effektstorleken standardiseras, vilket innebar att effektstorleken
ar oberoende av de skalor och enheter som anvants i studierna som jamfors (Antilla, 2012, s 473). De
tre vanligaste standardiserade effektstorlekarna &r Cohens d, Glass A och Hedges g som &r sk
standardiserade medelvardesskillnader mellan tva grupper, dar skillnaden mellan de tre formlerna ar
att de har olika standardavvikelser. En tumregel fér tolkning av de tre varianterna ar att 0,20 raknas
som en liten effekt, 0,50 som en medeleffekt och 0,80 som en stor effekt (Hesser och Andersson,
2015, s 30, 64-67, 76-77).

Vidare formuleras idealt vid experiment en hypotes (Lind, 2019, s 240), dvs ett antagande om
forhallandet mellan tva eller flera egenskaper. Egenskaperna kvantifieras till variabler for att
mdjliggora méatningar och darefter statistisk hypotesprévning (David och Sutton, 2016, s 78; Eriksson
Barajas, Forsberg, och Wengstrom, 2013, s 46, 52; Andreasson och Johansson, 2020, s 34) utifran den
sk centrala gransvérdessatsen. Satsen ar en matematisk sats med fundamental betydelse for att
overfora ett resultat i ett stickprov till populationen varifran stickprovet ar taget (Bjork, 2010, s 101,
111; Fejes och Thornberg, 2015, s 270). Enligt centrala gransvardessatsen foljer medelvérdet for en
utfallsvariabel i en undersékning en normalférdelning oavsett hur populationen &r fordelad, forutsatt
att deltagarna i undersékningen haft samma mojlighet att bli utvalda och stickprovet ar tillrackligt stort
sa att det ar representativt for populationen (Bjork, 2010, s 14, 113, 115; Fejes och Thornberg, 2015, s
270). Om stickprovet ar for litet kommer statistiska styrkan vara for lag for att upptacka signifikanta
skillnader. Men det innebér inte att skillnader saknas, eller att insatserna som jamfors &r likvardiga.
Omvant kan stickprovet dimensioneras sa att &ven sma skillnader kan vara signifikanta
(Skolforskningsinstitutet, 2020, s 20).

| det dominerande paradigmet inom statistisk hypotesprévning ar utgangspunkten att det finns en
”sann” effekt i populationen som kan skattas med hjilp av ett stickprov (Hesser och Andersson, 2015,
s 31). Tva olika hypoteser om populationen formuleras: en nollhypotes (Ho) och en alternativhypotes
(H1). Nollhypotesen ar ofta forsiktigt formulerad, t.ex. att det inte skett nagon forandring i medelutfall
mellan tidpunkt 1 och 2, medan alternativhypotesen vanligen formuleras som en direkt motsats, t.ex.
att det skett en forandring i medelutfall mellan tidpunkt 1 och 2 (Bjork, s 133). Vidare styr valet av
effektmatt vilken statistisk metod som bor anvandas vid hypotesprévningen, och poangen med att
prova hypoteserna mot varandra &r att visa att alternativhypotesen &r korrekt genom att forkasta
nollhypotesen (Bjork, 2010, s 132-133; Hesser och Andersson, 2015, s 31).

Vid all statistisk hypotesprévning behdver ett av tva majliga beslut tas: antingen forkastas
nollhypotesen, eller behalls den, och detta beslut kan antingen vara sant eller falskt (Hesser och
Andersson, 2015, s 31). Det finns med andra ord alltid en risk for felslut av typ-1, dvs en risk for att
felaktigt forkasta nollhypotesen, eller av typ-2, dvs en risk for att felaktigt behalla nollhypotesen
(Bjork, 2010, s 133; Hesser och Andersson, 2015, s 31, 83; Sandahl och Petersson, 2016, s 169-170).
Vidare &r det for en viss urvalsstorlek mojligt att minska sannolikheten for det ena typfelet, men det
sker alltid till priset av att sannolikheten for det andra typfelet istallet 6kar (Nyquist, 2017, s 430), och
darfor behdver de tva riskerna alltid vagas mot varandra (Johansson, 2003, s 62).



Nar det géller hypotesprévning finns dven nagra aspekter som bor noteras. En forsta ar skillnaden
mellan stickprov och population i relation till noll- respektive alternativhypotesen: nollhypotesen séger
inget om att stickproven i respektive studie &r lika, och pa samma satt sager alternativhypotesen inget
om att de &r olika. Nollhypotesen séager att stickproven ar dragna fran samma population, och
alternativhypotesen att de ar dragna fran olika populationer (Hesser och Andersson, 2015, s 32). En
annan aspekt ar att det inte gar att berakna sannolikheten for att alternativhypotesen &r sann
(Johansson, 2003, s 61-62, 124). Det som déremot & mojligt att berékna &r den betingade
sannolikheten for alternativhypotesen givet att nollhypotesen antas vara sann. p-vardet ger med andra
ord inte ndgot varde for hur siker slutsatsen om alternativhypotesen ar eftersom data testas mot
nollhypotesen. En tredje aspekt ar att hypotesprévningen bestar av tva steg: forst ett beslut baserat pa
statistik, dvs om p-vardet & mindre &n t.ex. 0,05, och sedan en slutledning, t.ex. att
alternativhypotesen troligtvis ar sann. Det andra steget innebar med andra ord att i och med att en
korrelation i stickprovet erholls fastan det forutsatts att det inte finns ndgon korrelation i populationen,
finns sannolikt en korrelation i populationen (Johansson, 2003, s 124). En fjarde aspekt ar vanliga
feltolkningar av p-vardet, t.ex. att det anger sannolikheten att fa ett signifikant resultat ytterligare en
gang om signifikanstestet upprepas, eller att vardet anger styrkan i effekten. En femte aspekt ar risken
att inte ta hansyn till statistisk power eftersom slutsatserna kan skilja sig at vid signifikanstestning fast
studierna har identiska effektstorlekar. En sjatte aspekt till sist &r att nollhypotesen alltid i viss man ar
falsk i och med att den alltid gar att falsifiera med tillrackligt manga deltagare. Det leder i sin tur till
att dven om effekten i fraga dr statistiskt signifikant ar den sa liten att den blir betydelselos och
oanvandbar (Hesser och Andersson, 2015, s 30, 32-34, 37).

Sammanfattningsvis ar det forsta grundlaggande synsattet pa kausalitet inom utbildningsvetenskap ett
empiristiskt synsatt dar kausalitetsaspekten lagbundenhet i observationsstudier och
kausalitetsaspekterna manipulerbarhet, kontrafakticitet och sannolikhet i experiment och
kvasiexperiment ar fyra uttryck for kausalsamband inom empirismen.

5.1.2 Synsaétt 2: Realism och kausalitet som mekanismer

Som namnts ovan &r bade observationer och fornuftet kallor till kunskap for realisten.
Kausalitetsaspekten mekanism avspeglar hér realismen i termer av att det ar just strukturer och
mekanismer i den yttre varlden som stimulerar vara sinnen (Wulff et al, 1988, s 29). Realisten forsoker
med andra ord komma pa vad som verkligen sker (Wulff et al, 1988, s 30) mellan X och Y genom att
pa basis av befintlig kunskap resonera sig fram till (Nilsen, 2014, s 50) hur handelsen X pa empiriska
nivan aktiverar en eller flera underliggande mekanismer pa djupnivan (Brante, 2014, s 141) som i sin
tur bidrar till att generera handelsen Y pa empiriska nivan (Wulff et al, 1988, s 44, 57, 87; Brinkkjaer
och Hayen, 2020, s 176). Mekanismerna ger sig med andra ord tillkdnna genom sina effekter
(Danermark et al, 2018, s 59) och kunskapen om dem erhalls genom att i tanken skilja ut de
inblandade mekanismer som genererar dessa effekter (Danermark et al, 2018, s 57-58). Manga
forskare betraktar darfor sociala mekanismer som teoretiska konstruktioner eller tdnka band mellan
observerade handelser (Sandahl och Petersson, 2016, s 67-68). Existenskriteriet for en mekanism &r
alltsa i forsta hand inte att den inte &r observerbar, utan att den har kapacitet att generera ett
orsakssamband pa ytnivan (Brante, 2014, s 149-150, 158-161). Empiriska méatningar av det slag som
ar vanliga inom positivistiska traditionen ar darfor i regel inte det béasta sattet att testa en hypotes om
mekanismer. Istallet fodras intensiva kvalitativa analyser av de strukturer med dess INUS-villkor som
ar mest centrala och hur de aktiverar mekanismerna (Danermark et al, 2018, s 292). Daremot avvisas
inte kvantitativa metodansatser eftersom kvantitativa data &r ytliga uttryck for mekanismerna (David
och Sutton, 2016, s 79) och i manga fall anvands darfor olika metodkombinationer (Gillberg et al.,
2017, 599, 108-109, 112).

Uttryckt pa ett annat sétt &r en mekanism forst inaktiverad genom att vara inbaddad i en struktur med
INUS-villkor dar relationerna mellan villkoren ar bestdmda. En foréandring av ett eller flera INUS-
villkor i strukturen leder till att relationerna mellan INUS-villkoren dndras och darmed till att
mekanismen aktiveras (Brante, 2014, s 154-155). Strukturen ar i sin tur inb&ddad i ett storre
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sammanhang vars INUS-villkor i sin tur paverkar hur mekanismen kommer att fungera pa ett visst satt
(Brante, 2014, s 154). Pa sa satt kan t.ex. en insats (ett INUS-villkor) ge en effekt i en viss kontext
men behdver inte gora det i en annan (Sandahl och Petersson, 2016, s 65-66). Dessutom forstarker
eller motverkar mekanismer varandra, och de kan verka tillfalligt genom att det manga ganger finns
otaliga kombinationer av tillfalliga omstandigheter som kan péverka om en viss mekanism kommer att
realiseras eller inte. Tillfalliga sammanhangen ar i sin tur en f6ljd av att sociala verkligheten &ar
foranderlig i och med att manniskor &r reflekterande och intentionella och darfor andrar sina beteenden
(Danermark et al, 2018, s 58, 72-73, 75-76, 96, 290-291, 297, Djurfeldt, 1996, s 54-56, 58-59;
Gillberg et al., 2017, s 18-19, 106). Kunskap om kausalsamband som mekanismer har pa detta satt en
social dimension genom att den ar socialt paverkad men inte socialt bestamd (Danermark et al., 2018,
s 21). Det gar alltsa att fa kunskap om strukturer och mekanismer, men inte i termer av en spegelbild
utan i termer av att kunskapen &r mer eller mindre sanningslik (Danermark et al., 2018, s 21).

Vidare skiljer sig realismens generalisering fran empirismens statistiska generalisering genom att ju
djupare realisten borrar sig ner” (Lackéus, 2021, s 88) fran den empiriska nivan ner till strukturerna
och mekanismerna, desto mer synliggors och renodlas strukturerna och mekanismerna vilket i sin tur
gor att strukturerna och mekanismerna blir mer universella (Danermark et al., 2018, s 142-145, 171,
Gillberg et al., 2017, s 102).

Realism omfattar till sist olika teoribildningar och ett exempel &r den kritiska realismen (Bryman,
2011, s 31). I skolans varld studeras utifran den teoribildningen t.ex. hur elever med hégutbildade
foraldrar tenderar att gynnas. Ett klassiskt exempel ar studien Pygmalion in the Classroom fran 1968
av Robert Rosenthal och Lenore Jacobson om mekanismen att forestéllningen att barn med
hogutbildade fordldrar &r mer intelligenta &n andra barn blev sjalvuppfyllande ndr larare informerades
om att dessa barn var sarskilt intelligenta och larare sedan intresserade sig mer for dessa barn &n andra
barn (Sandahl och Petersson, 2016, s 68). Andra exempel &r ndr larares forvantningar och bemétande,
sprakliga koder och larobockernas utformning genererar mekanismer som elever med hogutbildade
foraldrar tolkar, forstar och responderar pa ett annat satt an ovriga elever (Gillberg et al., 2017, s 47,
48).

Sammanfattningsvis ar det andra grundlaggande synséttet pa kausalitet inom utbildningsvetenskap att
kausalitetsaspekten mekanism avspeglar realism i och med att den empiriska nivan enligt realisterna
bara &r ytliga speglingar av de underliggande och djupare strukturerna och mekanismerna (Danermark
et al, 2018, s 76; David och Sutton, 2016, s 79; Gillberg et al., 2017, s 30).

5.2 Likheter och skillnader mellan synsatten

Vad galler likheter mellan synsatten har bada synsatten inslag av varandra. Till exempel inkluderar
varje “What works?”-studie ett antagande om forandringsteori (Hur? och Varfor?) for att det ska vara
mojligt att vélja ut vissa variabler. Samtidigt antar varje "Why it works?”-studie en kontrafaktisk
situation (Sandahl och Petersson, 2016, s 242).

Bada synsatten utgar dessutom fran villkor som ar nodvandiga och tillrackliga for kausalsamband,
forutom Humes version av regelbundenheten i sambandet dér en orsak enligt Hume &r ett tillrackligt
och ett nodvandigt villkor for en effekt (Sandahl och Petersson, 2016, s 33, 150). Fa filosofer och
vetenskapsteoretiker forsvarar idag Humes regularism da den 1) inte tar hansyn till att orsaker kan
samverka (Sandahl och Petersson, 2016, s 30) och dessutom kan samverka pa olika satt pga att alltfor
manga olika kombinationer av villkor & majliga (Sandahl och Petersson, 2016, s 117), och 2) en orsak
som i sig sjalv ar tillracklig for en effekt tycks vara svar att finna i studier av samhallet (Sandahl och
Petersson, 2016, s 31), inklusive utbildningsvetenskap.

Ytterligare likheter géller generalisering av kausala sambandet. Beskrivning av mekanismer med
kvalitativa data ar enligt SBU ofta beroende av sammanhanget och darfor &r generaliserbarheten
begrénsad. Men dven i experiment och kvasiexperiment ar generaliserbarheten begransad eftersom
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kontextuella faktorer ofta &r eliminerade (Sandahl och Petersson, 2016, s 203-204). Vidare &r det
kontrafaktiska tankandet inom positivismen central dven vid generalisering av mekanismer genom
retroduktion (Danermark et al., 2018, s 171) dar hypotetiska fragor stélls utifran om mekanismen
forandras eller inte nér olika egenskaper av mekanismerna utelamnas (Gillberg et al., 2017, s 108-
109). Exempel pa sadana fragor ar Hur skulle detta vara om inte...? Skulle man kunna téinka sig
mekanismen X utan...? Skulle man kunna ténka sig mekanismen X med &ven detta, utan att X blev
nagot helt annat?” (Danermark et al., 2018, s 171). Den som forsoker generalisera en mekanism
anvander sig alltsa av sin abstraktionsférmaga for att tanka om en mekanism som inte ar men skulle
kunna vara (Danermark et al., 2018, s 171).

En skillnad mellan synsatten ar daremot att realisten ser ontologiska fragor som det primara i
forhallande till epistemologiska, medan empiristen & sin sida ser de epistemologiska fragorna som
priméra eftersom vi forst maste avgora vad vi kan veta innan vi kan 6vervaga vad som existerar
(Wulff et al, 1988, s 30). En sann empirist accepterar darfor inte att realister anvander termer och
begrepp som inte kan observeras (Bryman, 2011, s 31) och férnekar att det ar mojligt (Wulff et al,
1988, s 52) att pavisa kausalsamband genom att resonera sig fram till hur en mekanism fungerar. Aven
ur realistens synvinkel ar det naturligtvis viktigt att studera hur handelser intraffar i forhallande till
varandra, men det &r i sig inget mal utan bara ett medel for att upptacka den bakomliggande
mekanismen (Wulff et al, 1988, s 87).

Annu en skillnad galler bedomningar. | positivistiska traditionen tonas bedémningar ner vid
identifieringen av kausalsamband (Bryman, 2011, s 30; Martensson och Nilstun, 1988, s 29, 34),
medan realisten menar att det inte ar mojligt. T.ex. ar sallan begrepp och sprak helt vardeneutrala
(Lindstedt, 2017, s 38; Gillberg et al., 2017, s 29), och realisten menar dessutom att positivisten déljer
subjektiviteten med en skenbar matematisk exakthet eftersom varje siffermaterial ocksa vilar pa
bedomningar (Martensson och Nilstun, 1988, s 29) i termer av att definitioner/kategorier ofta dels ar
méanskliga konstruktioner, dels tolkas pa olika satt (Sismondo, 2010, s 143).

Vidare finns en skillnad vad galler identifiering av en specifik orsak i en kausalitet. Till skillnad mot
nér en variabel manipuleras i ett experiment ar INUS-villkoret som uppfattas som undantaget i ett visst
sammanhang det villkor som ofta betraktas som orsaken. Orsaken &r ddrmed kontextberoende i termer
av att betraktaren gor ett aktivt val av vilket villkor som dr undantaget utifran exempelvis dennes
antaganden, varderingar, motiv, vilja, perspektiv, intressen, kunskaper och erfarenheter (Sandahl och
Petersson, 2016, s 34-35, 58-59; Johansson, 2003, s 119, 121). Men valet &r 4nda problematiskt da vi
ofta inte vet alla INUS-villkoren och hur de &r relaterade till varandra (Shadish, Cook och Campbell,
2002, s 5),

Aven om det som namnts ovan finns likheter mellan synsitten vad galler generaliserbarhet finns aven
skillnader. En skillnad &r att kausalitet som mekanism istéllet for att generaliseras statistiskt, vanligtvis
generaliseras genom igenkannande av monster och dér sjélva monstret och inte situationen i ett
sammanhang kénns igen och passar in” i ett annat sammanhang (Skolforskningsinstitutet, 2020, s 32-
33; Fejes och Thornberg, 2015, s 272-273). En annan skillnad ar att breda generaliseringar av en
mekanism bygger pa antagandet att vissa forutsattningar (INUS-villkor) i nya sammanhanget inte
spelar nagon roll for 6verféringen av mekanismen. Det antagandet kan dock visa sig vara felaktigt i
nya sammanhanget och resultera i att mekanismen inte aktiveras pa samma sétt eller inte alls i den
kontexten (Sandahl och Petersson, 2016, s 206).

5.3 Vad vinns och forloras med synsatten?

Experiment anses i allmanhet som den mest tillforlitliga designen for att pavisa kausalitet (Anttila,
2012, s 468-469; Eriksson Barajas, Forsberg och Wengstrom, 2013, s 87). Anledningen &r att
randomiseringen med en viss osakerhetsmarginal leder till att okénda storfaktorer férdelas jamnt
mellan férsoks- och kontrollgruppen (Jarvholm, 2001, s 5631) och att grupperna darmed, i genomsnitt,
antas vara identiska i alla avseenden som har betydelse fér jamférelsen (Eriksson och Karlsson, 2016,
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s 165; Greenhalgh, 2012, s 67; Skolforskningsinstitutet, 2017b, s 94). Eventuella systematiska fel
mellan grupperna gors alltsa om till ett slumpfel dér osékerheten hanteras statistiskt (Rosén, 2008, s
3191). Aven om det ar olika individer i grupperna betraktas grupperna harigenom som likartade i
genomsnitt (Esaiasson et al, 2017, s 94). Det for i sin tur med sig att alla k&nda storfaktorer (dven de
som det saknas uppgifter om) och okénda storfaktorer (SBU, 2020), utom interventionen, i genomsnitt
paverkar forsoks- och kontrollgruppen lika mycket (Sandahl och Petersson, 2016, s 135, 198).
Genomsnittliga skillnaden i effekt mellan grupperna antas harigenom enbart bero pa hur
interventionen, tillsammans med storfaktorerna, paverkar responsvariabeln i experimentgruppen,
jamfort med hur enbart storfaktorerna tillsammans paverkar responsvariabeln i kontrollgruppen, och
potentiella alternativa forklaringar kan darmed elimineras (Denscombe, 2018, s 114).

Men inte ens experiment kan forklara ett fenomen helt och hallet, vilket heller inte &r syftet enligt
Shadish, Cook och Campbell:

”The purpose of experiments is not to completely explain some phenomenon; it is to
identify wether a particular variable or small set of vaiables makes a marginal
difference in some outcome over and above all other forces affecting that outcomes.”
(Shadish, Cook och Campbell 2002, s 457.

En av invandningarna mot experiment &r dock att genomsnittliga effekten ar pa gruppniva, och
darmed behaftad med en osdkerhet genom att genomsnittet kan ge en missvisande bild av i vilken
omfattning resultaten kan generaliseras (Skolforkningsinstitutet, 2017b, s 106). Vid medelvardes- och
medianjamforelser finns deltagare som paverkas positivt respektive negativt av insatsen jamfort med
gruppens genomsnitt. Darfor ar det inte mojligt att havda att en insats har samma effekt pa alla
deltagare i populationen. Insatsen har haft effekt pa nagra deltagare, men kausaliteten sager inget om
vilka deltagare (Sandahl och Petersson, 2016, s 40, 187-188, 199). Ar spridningen dessutom stor kan
insatsen till och med forsdmra for vissa deltagare jamfort med utan insats (Skolforskningsinstitutet,
2020, s 20). De olika effekterna kan dessutom ta ut varandra, och det &r darfor vilseledande att av det
dra slutsatsen att en insats inte haft nagon effekt alls pa deltagarna i gruppen. Om randomiseringen
dessutom avser enbart fordelningen av deltagare till experiment- och kontrollgrupp och inte urvalet
fran populationen &r grupperna inte representativa. Det leder till att statistiska inferensen inte racker
langre an till de utvalda grupperna och att resultaten darmed inte kan generaliseras till populationen
utan &r specifika for just dessa grupper (Anttila, 2012, s 487-488; Nyquist, 2017, s 221).

Aven om kvasiexperiment fangar samma kausalitetsaspekter som experiment, &r en invandning mot
kvasiexperiment att kausaliteten inte ar lika stark som vid experiment. Anledningen r att deltagarna
vid kvasiexperiment inte fordelas slumpmaéssigt, vilket leder till att ok&nda storfaktorer inte fordelas
slumpmassigt. Darmed finns en risk att dessa storfaktorer systematiskt snedvrider gruppernas
genomsnittliga resultat jamfort med ett experimentellt upplagg (Skolforskningsinstitutet, 2017b, s 94-
95). Vad vi betraktar som en orsak beror dessutom pa vilken kontext vi verkar i; till exempel ar det
lattare att uppfatta manipulerbara an icke-manipulerbara villkor som orsaker pga vara forvantningar pa
att det ska finnas ett kausalsamband (Sandahl och Petersson, 2016, s 124). En underskattning av
storfaktorernas paverkan kan darfor i forlangningen leda till falska samband eller till att verkliga
samband inte syns (SBU, 2020). Om deltagarna daremot matchas 6kar dock den statistiska styrkan,
dvs mojligheten att pavisa en existerande skillnad mellan grupperna forbattras (Bjork, 2010, s 30).
Dessutom kan eventuella initiala genomsnittliga skillnader i responsvariabeln i fortesten justeras
statistiskt (Nyquist, 2017, s 247).

Vidare &r en vanlig invandning mot kausalitet som lagbundenhet att ett stabilt samband mellan tva
faktorer kan bero pa att bada faktorerna orsakas av en eller flera andra faktorer, dvs att sambandet inte
ar kausalt utan spuriést (Sandahl och Petersson, 2016, s 29). En annan svaghet &r att kausaliteten
baseras pa upprepade observationer, och att det darmed blir svart att analysera kausalitet i det enskilda
fallet (Wulff et al, 1988, s 87). Det innebdr att det i skolans vérld kan vara problematiskt att identifiera
lagbundenheter som forutspar vad som kommer att fungera i klassrummet (Lackéus, 2021, s 87)
eftersom elever hela tiden omvérderar sina valmojligheter 6ver hur de ska tolka och reagera. T.ex. kan
de reagera olika vid olika tillfallen fastan de stélls infor samma undervisningssituation (Gronlund,
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Kempe och Wiklund, 2021, s 18, 20). Hur de responderar utifran sina olika motiv ar darfor inte
uniformt (Pawson, 2013, s 34-35, 43).

Nér det galler realismen &r en av styrkorna med traditionen att kausalsamband som mekanismer inte
behdver pavisas flera ganger da en mekanism kan dga rum endast en gang i historien eller galla bara
ibland (Brante, 2014, s 149) och utan att behdva jamforas eller matas kvantitativt (Maxwell, 2012, s
657).

Foretradare for realism menar vidare att vi inte ska bega det sk epistemiska felslutet, dvs lamna den
”bakomliggande” viarlden med mekanismer oproblematiserad bara for att den vérlden inte kan
observeras med vara sinnen (Danermark et al, 2018, s 18). Istéllet ar det viktigt att kartlagga sa manga
INUS-villkor som mojligt, aven om det & omojligt att lista alla, s att ogrundade genvéagar om att en
mekanism antas aktiveras kan elimineras (Cartwright och Hardie, 2012, s 69).

En invandning mot kausalitet som mekanism ar dock att det &r svart att komma at en mekanism, t.ex.
att veta var och pa vilken niva mekanismerna finns och vilka av mekanismerna som har storst
betydelse (Gillberg et al., 2017, s 107-108).

5.4 Tillampning av synsatten i undervisningen

For att besvara uppsatsen sista fragestallning ges nedan tva exempel pa hur larare i tva tankta scenarier
om en och samma undervisningsmetod kan anvéanda de tva olika synsétten pa kausalsamband.

Utgangspunkten ar ett vanligt problem i klassrummet, namligen att larare dominerar taltiden i
klassrummet (Hattie, 2012, s 102-106; Hattie et al, 2017, s 162, 164; Hattie och Zierer, 2019, s 132).
Ofta stéller lararen en fraga (Initiering), eleven svarar (Respons) och lararen utvérderar svaret
(Evaluering). Det har IRE-monstret leder till att bara mellan 5 och 10 procent av lektionstiden agnas at
gruppdiskussioner eller dialog mellan l&rare och klassen. Istallet talar larare i genomsnitt mellan 70
och 90 procent av lektionstiden, och ofta har lararen gatt vidare till nasta del av sin monolog utan att
invanta elevernas svar (elever far i genomsnitt mindre an en sekund pa sig att tanka, évervaga olika
tankar och till sist svara). Lérarnas taltid 6kar dessutom ju &ldre eleverna blir. Andra konsekvenser av
IRE-monstret &r att det begrdnsar och motverkar att eleverna talar med varandra om sitt larande.
Eleverna 1ar sig med andra ord att ’spela med” genom att vara fysiskt men inte tankemassigt
nérvarande, och interaktionen” mellan larare och elever innebér i praktiken att lararen ber eleven
berétta vad lararen just har sagt for att kontrollera att eleven lyssnat sa att lararen kan fortsatta att tala.
Larares monologer minskar dessutom elevers mojligheter att anvanda sina férkunskaper, stélla sina
fragor, lara sig i sin ordningsféljd och i sin takt. Vissa forskare menar till och med att eleverna verkar
komma till skolan for att titta pa lararna nar de arbetar. Monologerna leder ut6ver detta till att elevers
larande sker pa en lagre kognitiv niva, och ibland till och med har en negativ effekt pa elevers larande
(Hattie och Zierer, 2019, s 132). Léarares lyssnande dr tvartom en av de viktigaste uppgifterna for en
larare i och med att det ger lararen information om “’glappet” mellan elevens kunskaper och den
kunskap eleven ska forsoka lara sig. Lararens kan genom att lyssna "hora elevens tankar” och
darigenom effektivisera elevens larande (Hattie, 2012, s 104, 106). Aven om det ibland &r nddvéndigt
att larare formedlar information, fakta, perspektiv, idéer osv till eleverna, behdver larares monologer
darfér minska och lyssnandet 6ka (Hattie, 2012, s 102).

Léarares lyssnade forutsétter emellertid dialog och diskussion mellan larare och elever och mellan
elever (Hattie et al, 2017, s 164), och fragan ar darfor hur larare i ett svenskt sammanhang kan
anvanda vetenskaplig kunskap i sin undervisningsplanering for att stirka dialoger och diskussioner i
undervisningen? Som ndmndes i metodavsnittet &r ett rimligt antagande att larare hdr kan anvanda
Hatties Oversikt Visible Learning respektive Skolforskningsinstitutets éversikt om klassrumsdialoger i
sin undervisningsplanering.
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5.4.1 Kausalitet i undervisningen ”har” utifran en kvantitativ systematisk
oversikt "dar”

Resultaten i databasen Visible Learning bygger pa synteser av metaanalyser av kvantitativa
effektstudier. Vad galler undervisningsmetoden klassrumsdiskussioner definieras begreppet
klassrumsdiskussion enligt féljande i databasen Corwin Visible Learning Meta*:

”A form of instruction in which students are invited to speak about the topic at hand. It
involves much more than a teacher asking a class a question, then another, etc., but
involves students discussing with each other, often prompted from an open and not
closed set of questions.”

| databasen definieras inte utfallsmattet (Bergeron och Rivard, 2017, s 240), vilket innebar att det inte
ar mojligt att spara kopplingen mellan undervisningsmetoden Klassrumsdiskussion och vad eleverna
lar sig i form av specifika studieprestationer. Dessutom har Hattie kritiserats for sin klassificering av
effektstorlekar eftersom indelningen saknar en universell referensbaslinje som motsvarar Hatties
nolleffekt. Kritiker menar darfor att det inte gar att som Hattie havda att vissa undervisningsmetoder
har en negativ effekt pa elevers larande nar effektstorleken &r negativ (Bergeron och Rivard, 2017, s
242), och att reella effektstorleken for Klassrumsdiskussioner av den orsaken kan vara bade mer eller
mindre an beréknade 0,82 beroende pa val av referenspunkt for att mata elevers studieframgang.

For att spara kausalitetsaspekter analyseras darfor istéllet den metaanalys om klassrumsdiskussioner
som ligger till grund for Hatties berdkning av effektstorleken i databasen. Metaanalysen &r fritt
tillganglig (Wilkinson, Hennessey och Soter, 2009), och bestar av 42 interventionsstudier om
klassrumsdiskussioners effekt pa elevers forstaelse av text (Wilkinson, Hennessey och Soter, 2009, s
741).

| en metaanalys végs effektstorlekar fran flera oberoende studier samman (Hesser och Andersson,
2015, s 11), och analysen bygger pa tva antaganden: dels att fenomenet som studeras har entydiga
egenskaper, dels att primarstudiernas metoder enbart varierar med avseende pa hur val de fangar dessa
egenskaper (Bohlin, 2018, s 187). Relationen mellan studiernas resultat kdnnetecknas av en sk
aggregativ logik dar resultaten bekréftar varandra (Skolforkningsinstitutet, 2019, s 14). Resultatet av
metaanalysen &r ett matvarde i form av ett estimat som ar ett viktat medelvérde av resultaten fran
studierna. Estimatet redovisas ofta langst ner i en sk forest plot/skogsdiagram med en romb/diamant,
och bredden pa romben ar konfidensintervallet for estimatet (Hesser och Andersson, 2015, s 53, SBU,
2014, s 123). Om konfidensintervallet ligger helt pa hogra sidan om mittlinjen (0 pa x-axeln) ar
insatsen som studeras statistiskt signifikant, och vice versa (ibland kan dock experimentgruppens
resultat istéllet placeras till vanster om mittlinjen). Om konfidensintervallet daremot korsar mittlinjen
finns ingen statistisk signifikant skillnad mellan grupperna (SBU, 2014, s 123;
Skolforskningsinstitutet, 2017b, s 100-101). Viktat innebér att vissa studier tillmats stérre betydelse an
andra, oftast utifran standardfelet (Sandahl och Petersson, 2016, s 213) dar fler individer i enskilda
studien leder till mindre spridning som i sin tur leder till 1agre standardfel, kortare konfidensintervall
och till sist mer relativ tyngd (hdgre vikt) for studien i sammanvégningen. Ovanfor estimatet i
skogsdiagrammet visas till sist effektstorlek och konfidensintervall (horisontella linjen) for respektive
ingaende studie och bredden pa konfidensintervallet visar precisionen: ju smalare desto sakrare ar
effektstorleken (SBU, 2014, s 122-123).

Vidare kan medelvérdets fordelning for sammanvagda effektstorleken transformeras om till en
standardiserad normalférdelning med medelvéardet 0 och standardavvikelsen 1 genom att samtliga
vérden forst subtraheras med medelvérdet i stickprovsfordelningen och sedan divideras med
stickprovsfordelningens standardavvikelse (medelfelet/standardfelet) for sammanvégda
effektstorleken (Bjork, 2010, s 102, 111, 117). Ddrefter anvéands ett sk Z-test for att dra en slutsats om
populationen utifran sammanvagda effektstorleken, dar Z-vardet (sammanvagda effektstorleken
dividerat med dess standardfel) jamférs med Z-fordelningen (standardiserade normalférdelningen) pa
en forutbestamd riskniva att dra en felaktig slutsats. Om Z-vérdet 6verstiger det forutbestamda Z-
vardet kan slutsatsen att den sammanvagda effektstorleken ar skild fran noll i populationen dras
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(Hesser och Andersson, 2015, s 82-83). En annan metod att dra en slutsats om populationen &r att
skapa ett konfidensintervall (Bjork, 2010, s 130) omkring sammanvégda effektstorleken med hjélp av
stickprovsférdelningens standardavvikelse (medelfelet/standardfelet) for sammanvagda
effektstorleken. Genom att multiplicera ett korresponderande Z-vérde (t.ex. 1,96 vid 5 % tvasidig
prévning) med standardfelet och subtrahera/addera produkten till sammanvégda effektstorleken,
erhalls en nedre och 6vre grans for konfidensintervallet. Intervallet tolkas sedan som att sammanvagda
effektstorleken med viss sékerhet finns i populationen inom intervallets nedre och 6vre gréns, forutsatt
att intervallet inte innehaller vardet noll. Dérifran kan, pa samma satt som for Z-testet, slutsatsen att
den sammanvagda effektstorleken ar skild fran noll i populationen dras, men med risk utifran en
forutbestamd niva for att slutsatsen ar felaktig (Hesser och Andersson, 2015, s 82-84). En risk vid
tolkning av konfidensintervall ar dock att intervallet missforstas, t.ex. genom att havda att det &r 95 %
sannolikhet att intervallet tdcker in populationsvérdet. Men ett stickprov kan antingen rymma
populationsvardet eller inte, och det gér inte att ange en sannolikhet for att ett konfidensintervall tacker
in populationsvérdet (Hesser och Andersson, 2015, s 33).

Fordelen med experimentell studiedesign starks dessutom med metaanalyser i jamforelse med enskilda
studier. Till exempel estimeras den ’sanna” effekten i populationen béttre, och med hogre precision
(kortare konfidensintervall pa grund av mindre standardfel) med metaanalys jamfort med effekten och
precisionen i respektive ingaende studie. Darutéver 6kar sannolikheten att dra en korrekt slutsats att
det existerar en effekt givet att effekten finns i populationen, alternativt sannolikheten att falsifiera en
falsk nollhypotes (Hesser och Andersson, 2015, s 22, 30, 34, 37, 80). Darmed minskar risken for sk
typ-2 fel pa grund av att antalet individer ar for litet i en enskild studie (Hesser och Andersson, 2015, s
31; SBU, 2014, s 123). Ytterligare fordelar ar att en sammanvagd effekt erhalls med ett
konfidensintervall (SBU, 2014, s 123; Sandahl och Petersson, 2016, s 211), istallet for att jamfdra
olika effektstorlekar och konfidensintervall fran de ingaende studierna, samt att i metaanalyser kan en
standardiserad normalfoérdelning anvandas oavsett medelvarde och standardavvikelse for ingaende
studiers normalférdelningar (Bjork, 2010, s 103). Ibland beréknas dock inte nagot Z-varde eller en
sammanvégd effekt med konfidensintervall, vilket kan markera att berdkningen inte &r l&mpligt i och
med att en sammanvagning kan ge vilseledande tilltro till en precision i materialet som inte &r mojlig
(SBU, 2014, s 130). Ibland redovisas inte heller de ingaende studiernas effekter och
konfidensintervall, vilket stanger majligheten att utifran ett skogsdiagram analysera hur effekterna
forhaller sig till varandra, t.ex. om studierna pekar at samma hall, eventuell variation mellan studierna
och i vilken omfattning konfidensintervallen 6verlappar varandra (Skolforskningsinstitutet, 2017b, s
100-102).

Det finns likafullt en risk att resultatet i en metaanalys inte alltid 4r ”’sant” pa grund av till exempel
publiceringsbias vilket leder till att ssmmanvagda effekten 6verskattas, eller att fel i ingaende studier
”foljer med” till 6versikten (Sandahl och Petersson, 2016, s 213). Om metaanalysen baseras pa studier
med fa deltagare kan sammantagna effekten dessutom vara for hogt skattad da sma studier mestadels
har jamforelsevis hogre effekter an storre studier (Hesser och Andersson, 2015, s 147).

| metaanalysen om klassrumsdiskussioner skiljer sig studiedesignen i de ingaende studierna at. Knappt
hélften av studierna har ett upplagg med for- och eftertest av samma elevgrupp. Det innebdr att den
kausalitet som fangas ar som kontrafakticitet eftersom eleverna utgor sin egen jamforelsegrupp
(Sandahl och Petersson, 2016, s 137). Daremot gar det inte att havda kausalitet som manipulerbarhet
eftersom det inte behdver vara just klassrumsdiskussionen som orsakat elevernas forbattrade larande.
Det kan lika garna vara andra, okanda, storningsfaktorer som paverkat. Den kausalitet som med
sakerhet finns i for- och eftertesterna ar alltsa som kontrafakticitet.

Ovriga studier i metaanalysen har antingen experimentella eller kvasiexperimentella upplagg
(Wilkinson, Hennessey och Soter, 2009, s 746-751). Daremot redovisas inte fordelningen mellan antal
experiment och antal kvasiexperiment, vilket gor att graden av manipulerbarhet och kontrafakticitet
varierar beroende pa antal experiment i forhallande till antal kvasiexperiment. Sékert ar dock att minst
en av studierna har ett experimentellt upplégg, dar randomiseringen av elever leder till att grupperna
som ndmnts tidigare i genomsnitt &r identiska i alla avseenden som har betydelse for jamforelsen med
undantag for insatsen klassrumsdiskussion. Det leder i sin tur till att alla k&nda och oké&nda
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storfaktorer, utom insatsen klassrumsdiskussionen, paverkar forsoks- och kontrollgruppen lika mycket
— i genomsnitt. Skillnaden i effekt mellan grupperna ar darfér enbart beroende av hur
klassrumsdiskussionen, tillsammans med storfaktorerna, paverkar elevers larande i
experimentgruppen, jamfort med hur enbart stérfaktorerna tillsammans paverkar elevernas larande i
kontrollgruppen. Genomsnittliga skillnaden i elevernas larande mellan grupperna antas darfor bero pa
klassrumsdiskussionen, och kausaliteten i experimentet & som manipulerbarhet och kontrafakticitet.

Nér det galler studierna med kvasiexperimentella uppldgg kan sambanden i studierna som namnts
tidigare lika gdrna bero pa att det finns storfaktorer i grupperna och att stérfaktorerna i sin tur paverkar
utfallsvariabeln. Det enda som darmed gar att sdga sakert ar att det inte gar att siga nagot sakert om
kausalitet i dessa kvasiexperimentella studier.

Vilka kausalsamband kan da larare forvanta sig nar de planerar undervisningen i en svensk kontext
“hir” utifran metaanalysens sammanvagda resultat i 6versikten om klassrumsdiskussioner om
textforstaelse ”dir”?

Inledningsvis bor namnas att det finns en risk for att effektstorlekens generaliserbarhet kan misstolkas.
| och med att databasen bygger pa varldens storsta kvantitativa sammanstéllning av
utbildningsvetenskaplig forskning kan lasaren tro att effektstorleken 0,82 &r beraknad pa alla
hundratusentals elever som ingar i databasen. | sjalva verket ar effektstorleken beraknad pa en
metaanalys med 42 ingaende studier och totalt 3 287 elever (i tre studier har antal elever inte
redovisats).

| metaanalysen visar det sig att forfattarna inte har beréknat nagot Z-vérde eller ndgon sammanvagd
effekt med konfidensintervall. Larare i en svensk kontext kan darfor inte tillampa kausalsamband som
sannolikhet fran metaanalysen “dér” till sin undervisningsplanering “har”. FOrutsatt att en statistisk
hypotesprovning hade varit signifikant i metaanalysen hade larare ddremot kunnat planera for att
genomfora en ny statistisk hypotesprévning och déarigenom testat ifall resultatet i metaanalysen &r
signifikant aven i lararens elevgrupp och klassrumskontext (Bjork, 2010, s 17). En annan vég &r att
lararen utgar fran sina professionella kunskaper och erfarenheter (Bjork, 2010, s 17), och bedémer
(Matta, 2020, s 145) om planerade undervisningsmetoden, elevgruppen och klassrumskontexten liknar
undervisningsmetoden Klassrumsdiskussion, populationen och kontexten i metaanalysen. Om de
liknar varandra ar det troligt att kausalitet som manipulerbarhet och kontrafakticitet i metaanalysen
”dar” kan Overforas till lararens klassrum ”hér”. Men denna typ av Overforing av kausalitet &r inte
forenlig med det forsta synsattet pa kausalitet eftersom lararen gor en bedomning av 6verforbarheten,
vilket positivisterna som namnts tidigare tonar ner. Dock kan denna typ av éverforing stodjas av till
exempel Hatties populérvetenskapliga litteratur om hur larare kan forbéttra sin egen undervisning
genom att relatera resultaten fran Visible Learning till olika undervisningsstrategier i olika
skolsammanhang, bland annat med konceptet Visible Learning Plus (Hultman, 2015, s 35-36). Men
aven med stod av Hatties material finns risk for feltolkningar och missférstand i 6verforingen da
inneborden i Hatties forskning ofta forandras nar den nar ut till skolor via t.ex. olika konsultinsatser
och handbdcker for larare, och forskningen blir dessutom mer tillrattalagd och delvis forvanskad
(Hultman, 2018, s 152-153, 163; Vetenskapsradet, 2015, s 16, 51-52).

5.4.2 Kausalitet i undervisningen ”har” utifran en kvalitativ systematisk
oversikt “dar”

Skolforskningsinstitutets systematiska dversikt &r en sammanstéllning av kvalitativa studier. Historiskt
har begreppet kausalitet varit kontroversiellt inom kvalitativ forskning da det forknippats med
positivismens syn pa begreppet (Maxwell, 2012, s 655). Vissa menar dock att kvalitativa studier kravs
(Maxwell, 2012, s 658) for att pavisa kausalsamband inom bl.a. utbildningsvetenskap, och da utifran
ett perspektiv som ingar i den bredare realistiska traditionen (Maxwell, 2012, s 655, 656, 658). Skalen
som anfors &r for det forsta att manga kvalitativa forskare implicit stravar efter att forsta processer och
dess villkor, och inte enbart efter att forstd om det finns ett samband eller inte mellan variabler
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(Maxwell, 2012, s 656-658). For det andra ar mekanismer kansliga for kontexten (Sandahl och
Petersson, 2016, s 68) i termer av att lokala kontexten ofta paverkar ett speciellt utfall pa ett specifikt
satt, och en kontext kan darfor inte reduceras till variabler utan att inte paverka kausaliteten (Maxwell,
2012, s 656, 657). For det tredje paverkar manniskors varderingar, intentioner, mening osv hur de
responderar pa en handelse och darfor &r det nddvandigt att kausalitetsbegreppet vidgas till att d&ven
inkludera dessa kvalitativa aspekter (Maxwell, 2012, s 657). Till sist ar kvalitativa forskningens
metoder och begrepp kompatibel med att var forstaelse av kausalsamband ar var egen konstruktion
eftersom fenomen kan tolkas och forstas pa olika satt, snarare dn att kausalsamband ar en objektiv
perception av verkligheten (Maxwell, 2012, s 657, 658). Uttryckt pa annat satt menar Pawson att
fragan Vad fungerar for vem, i vilket avseende och under vilka omstandigheter? alltid behéver stallas
for att forsta kausalsamband, och for att besvara den fragan erfordras kvalitativa metoder (Maxwell,
2012, s 658, 659). Sammantaget finns alltsa goda skl for att kausalsamband kan identifieras med
kvalitativa studier.

Vidare ar Skolforskningsinstitutets 6versikt en sk metasyntes dar kvalitativa studier fran liknande
amnesomraden vagts samman (Eriksson Barajas, Forsberg, och Wengstrom, 2013, s 167). Flera olika
metoder for metasyntes har lanserats sedan 1990-talet, men metaetnografi ar det tillvagagangssatt som
varit och fortfarande &r viktigast, och som foretradare for 6vriga metoder forhaller sig till (Bohlin,
2018, s 190). Pionjarerna inom metaetnografi ar utbildningsforskarna Noblit och Hare som utformat
en procedur utifran en sk konfigurativ logik dar heterogenitet mellan studiernas teman forutsatts (dven
om en viss grad av homogenitet krévs for att det ska vara meningsfullt att sammanlénka dem).
Proceduren bestar av sju steg (i praktiken dverlappar dock stegen varandra i en iterativ process), dar
steg 3 — 6 far anses som mest centrala (Bohlin, 2018, s 187-189; Britten et al, 2002, s 211, 213;
Eriksson Barajas, Forsberg, och Wengstrom, 2013, s 167; Noblit och Hare, 1988, s 26, 28-29;
Skolforskningsinstitutet, 2019, s 13-18, 37-38; Gough, Oliver och Thomas, 2017, s 68-69):

Steg 3 Varje studies begrepp, metaforer, kategorier, teman, forklaringar, empiriska exempel
och kontext noteras, sammanstalls och beskrivs i detalj.

Steg 4 Begreppen, metaforerna osv jamfors sedan utifran fragorna: beskriver begreppen
samma eller olika aspekter av fenomenet som studeras? Stodjer eller motséger
studiernas resultat varandra? Liknar studiernas kontext varandra tillrackligt sa att
studiernas resultat kan syntetiseras?

Steg 5 Meningen i de olika begreppen jamférs med varandra via nyckelbegrepp (en slags
gemensam namnare mellan begreppen). Terminologin fran studiernas begrepp bevaras i
sa hog utstrackning som majligt i nyckelbegreppen for att nyckelbegreppen ska vara sa
trogen det meningsbérande i studierna som méjligt.

Steg 6 Den forsta typen av syntes, 6msesidig dversattning, lagger tonvikten vid studiernas
homogenitet, och innebar att innehallet i studierna integreras genom att paralleller och
skillnader mellan studierna preciseras. Om nyckelbegreppens betydelser daremot ar for
olika eller motséger varandra ar syntesen vederlaggande. Om den 6msesidiga
Oversattningen daremot beskriver olika aspekter av fenomenet, eller om ett eller flera
nyckelbegrepp kan betraktas som en fordjupning eller vidareutveckling av
nyckelbegrepp i en eller flera andra studier, ar syntesen sk lines-of-argument.
Nyckelbegreppen jamfors da med varandra, och liknande nyckelbegrepp lankas
samman och abstraheras till nya begrepp som técker in nyckelbegreppen. Dessa nya
begrepp diskuteras oftast inte i studierna, utan behandlas i annan litteratur. Dérefter
relateras dessa nya begrepp till varandra sa att en ny tolkning och en rikare/storre
forstaelse av helheten genereras, en forstaeclse som ”gar utdver” och som inte beskrivs i
nagon av ingaende studierna. Uttryckt pa ett annat satt ordnas i lines-of-argument-
synteser kompletterande resultat fran primarstudierna pa ett sétt att ett nytt monster
framtrader, och darigenom uppnas det dvergripande malet med metaetnografi: “making
a Whole into something more than the parts alone imply”, dvs att induktivt generera
eller utveckla teorier.
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Vissa kvalitativt inriktade forskare hdvdar emellertid att det & omdgjligt att syntetisera kvalitativa
studier med olika sprak och begrepp och som &r utforda i olika kontexter, da syntesen bortser fran
detaljrikedomen i respektive studie (vilken karakteriserar kvalitativa studier) och darmed inte gor
rattvisa at studierna (Britten et al, 2002, s 214). Till exempel ar en av konsekvenserna av steg 5 ovan
att data fran primarstudierna reduceras, vilket leder till att komplexiteten i innehallet forenklas
(Bohlin, 2018, s 188; Eriksson Barajas, Forsberg, och Wengstrém, 2013, s 167). Darmed finns en risk
att dven kausaliteten i syntesen forandras. Daremot kan nyckelbegreppen i steg 5, och darmed
kausaliteten i syntesen, beskrivas mer detaljerat ju fler studier som ingar i syntesunderlaget (Britten et
al, 2002, s 214).

Hur visar sig da det andra synsattet pa kausalitet i Skolforskningsinstitutets metasyntes om
klassrumsdialoger i matematikundervisningen? Ett av syftena med 6versikten ar att ge en bild av
lararhandlingar med potential att fa eleverna att delta i gemensamma matematiska resonemang, och
aven om varken begreppen kausalitet eller mekanism namns i 6versikten, finns, menar jag, exempel pa
hur kausalitet som mekanism uttrycker ett realistiskt synsétt i oversikten. Oversiktligt ser sambandet
mellan orsak och verkan i dversikten ut sa har (Skolforskningsinstitutet, 2017a, s 40, 42):

Lararhandlingar —
Sociala och sociomatematiska normer etableras i klassrummet —

Eleverna engagerar sig och deltar i gemensamma matematiska resonemang —
Eleverna lar sig att resonera matematiskt

| 6versikten definieras en lararhandling som nagot som lararen sager eller gor
(Skolforskningsinstitutet, 2017a, s 40), och normer som gemensamma forvantningar pa beteenden i en
viss social situation (Skolforskningsinstitutet, 2017a, s 42). Sociala normer syftar till att eleverna
engagerar sig och deltar 6verhuvudtaget i resonemangen, medan sociomatematiska normer syftar till
att elevernas resonemang specifikt handlar om matematik (Skolforskningsinstitutet, 2017a, s 40).

Exempel pa sociala normer ar att eleverna (Skolforskningsinstitutet, 2017a, s 44-45):

lyssnar aktivt, t.ex. reflekterar éver andras idéer

motiverar och forklarar for sina klasskamrater

tar risker med sina idéer, till exempel delar med sig av ofullstandiga idéer
bygger vidare pa varandras idéer

talar tydligt

deltar aktivt

ifragasatter idéer respektfullt

OMMUO P

De sociala normerna ar nédvandiga, men inte tillrackliga for att eleverna ska engagera sig i
matematiken pa ett djupare plan. | nagra av studierna framgar namligen att elever kan delta i
gemensamma resonemang utan att de for den skull pratar om sjélva matematiken, t.ex. genom att
enbart beskriva procedurer i resonemangen. | de klassrum dar eleverna resonerar matematiskt finns,
utdver sociala normerna, &ven dessa sociomatematiska normer (Skolforskningsinstitutet, 20173, s 41,
48-49, 55, 57, 59):

H. en forklaring &r ett matematiskt argument, inte bara en procedurell beskrivning

I.  matematiskt tinkande innefattar att forsta relationer mellan strategier

J. felsvar ger mojlighet till att omtolka ett problem, utforska motségelser och prova alternativa
strategier och metoder

Den andra pilen ovan &r central i och med att vid pilen aktiverar normer i form av strukturella INUS-
villkor en mekanism (Gillberg et al., 2017, s 44; Sandahl och Petersson, 2016, s 65). Ett exempel pa en
mekanism som aktiveras ar nér éversiktsforfattarna skriver att normerna legitimerar beteenden som
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inte dr typiska i ett matematikklassrum och som eleverna annars skulle kunna kanna sig obekvédma
med och tveka infor, t.ex. att tdnka hogt (Skolforskningsinstitutet, 2017a, s 42, 46-48). Darmed 6kar
mojligheterna att fler elever deltar i de gemensamma resonemangen (Skolforskningsinstitutet, 20173, s
67-68).

Nagra studier i 6versikten beskriver dock situationer dar lararen behéver vara mer stodjande och i
hogre grad leda samtalen (Skolforskningsinstitutet, 2017a, s 62-64), t.ex. nér eleverna:

I.  introduceras infor nya kunskaper eller nya begrepp
Il.  har bristande forkunskaper
1. upplever ett visst matematiskt innehall som sérskilt svart
IV.  har svart att forsta de initiala resonemangen
V. inte ser sambanden mellan tidigare och ny kunskap
VI.  tappar koncentrationen eller traden i resonemangen
VII.  inte kan uttrycka sina idéer

Villkoren I-11 kan hér ses som moderatorer eftersom de indikerar nér, eller under vilka forutséttningar,
de positiva effekterna av normerna forsvagas. Pa samma satt kan motsatsvillkoren till villkoren 111-VI11
ses som mediatorer da dessa motsatsvillkor i sin tur specificerar kausaliteten som mekanism och om
de tas bort forsvinner mekanismen.

En invandning mot Skolforskningsinstitutets dversikt ar att steg 3-6 i metasyntesprocessen redovisas
pa ett mer 6vergripande plan i 6versikten (Skolforskningsinstitutet, 2019, s 37, 40), och darmed &r det
problematiskt att bedéma hur mycket av komplexiteten som eventuellt férenklats och meningsbarande
detaljer i de ingaende studierna trangts undan. Vidare har syntesen inte utforts med formaliserade
procedurer, och en del forskare inom utbildningsvetenskaplig forskning hade antagligen lyft fram
andra aspekter av studierna och relaterat aspekterna till varandra pa andra sétt
(Skolforskningsinstitutet, 2019, s 38-39). Det far till f6ljd att eventuellt andra mekanismer hade
beskrivits i en annan 6versikt med samma ingaende studier.

Vilka kausalsamband kan da larare forvénta sig nar de planerar undervisningen i en svensk kontext
“har” utifran metasyntesens sammanvégda resultat i Gversikten om klassrumsdialoger om matematiska
resonemang dér? Ett svar ar att mekanismerna dverfors nar metoden anvands sa som den ar
beskriven i dversikten — forutsatt att det inte finns nagra vasentliga skillnader mellan kontexterna
(Matta, 2020, s 120, Hasson och von Thiele Schwartz, 2017, s 247). Problemet &r dock att det inte ar
mojligt att veta om tva kontexter &r lika i alla avseenden och egenskaper (Matta, 2020, s 120), och
darfor finns har en osékerhet i dverforbarheten. Men eftersom kontexten i Oversikten &r generellt
beskriven talar det for att kontexten har likheter med klassrummen i Sverige, och att féljsamhet till
metoden darfor ar rimligt.

Om det daremot finns en betydelsefull skillnad mellan kontexterna, t.ex. att vissa INUS-villkor inte ar
uppfyllda i lararens klassrum, ar antingen metoden inte den ratta for att nd onskat effekt, eller behover
lararens kontext anpassas for att metoden ska kunna implementeras med tillracklig hdg foljsamhet
(Hasson och von Thiele Schwartz, 2017, s 247). Dock ar det viktigt att har fundera 6ver om
mekanismerna anda kommer att aktiveras aven om kontexten i 6versikten skiljer sig mot lararens
klassrum? Eller aktiveras mekanismerna i mindre grad, eller andra mekanismer som far motsatt effekt?
Eller aktiveras mekanismerna anda inte fastan kontexterna ar likartade? Eller finns olika varianter av
SUIN-villkor i lararens kontext som kan ersétta ett eller flera INUS-villkor i dversikten? Eller finns
lokala villkor pa skolan eller i klassrummet som kan tankas paverka INUS-villkoren f6r metoden
(Matta, 2020, s 119, 121-122, 178)? | och med att Gversikten inte besvarar dessa fragor kan de enbart
besvaras utifran lararens professionella omdéme om mekanismerna i undervisningsmetoden, INUS-
villkoren i kontexten i dversikten och INUS-villkoren i lararens kontext (Matta, 2020, s 145). Lararen
behdver alltsa vara medveten om dessa fragor och utifran sina erfarenheter och kunskaper reflektera
Over dem i sin undervisningsplanering.
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Ytterligare ett alternativ &r att sjdlva metoden behdver anpassas (Hasson och von Thiele Schwartz,
2017, s 248), och har ar det mojligt att anpassa formatet (t.ex. genom att klassrumsdialogen genomfoérs
digitalt via distansundervisning), eller metodens ytliga delar (t.ex. terminologi eller vilka exempel som
anvands), utan att metodens djupare delar (INUS-villkoren) paverkas och darmed inte heller
mekanismerna (Hasson och von Thiele Schwartz, 2017, s 249). Samtidigt ar det latt hant att
anpassningarna av metodens format eller ytliga delar latt glider dver till att &ven &ndra metodens
djupare delar (Hasson och von Thiele Schwartz, 2017, s 249). Larare behdver alltsa vara extra
uppmarksam pa att eventuella anpassningar inte paverkar metodens djupare delar for mycket sa att
mekanismerna inte aktiveras (Hasson och von Thiele Schwartz, 2017, s 249).

En annan fraga som géller normerna i versikten ar om det finns en risk att dessa normer eventuellt
kan tolkas pa ett annat sétt av larare och elever i svenska klassrum? De flesta av studierna om normer i
oversikten ar fran USA, och enstaka studier ar fran Nederlanderna, Norge, Nya Zeeland, Australien
och Israel. I och med att normerna i studierna i mangt och mycket ar desamma som i svensk skola
bedoms darfor risken att en viss norm inte kan etableras eller kan tolkas pa ett annat satt i en svensk
kontext som begrénsad.

Om Pawson har ratt kommer effekterna av mekanismerna déremot att variera bland eleverna eftersom
eleverna hela tiden omvérderar sina valmajligheter dver hur de ska tolka och reagera pa de sociala och
sociomatematiska normerna. Det ar darfor troligt att varje elev kommer att respondera pa mer eller
mindre olika sétt varje gang eleven deltar i klassrumsdialoger, vilket i sin tur paverkar om
mekanismerna aktiveras eller inte. Lararen behdver dessutom vara beredd pa att forandringen av
normer i klassrummet tar tid (flera manader for vissa normer) eftersom forandringen kraver att
eleverna bade behover lara sig ett nytt sétt att delta i undervisningen och kanna sig trygga med de nya
normerna, speciellt om eleverna ar vana vid IRE-undervisning (Skolforskningsinstitutet, 2017a, s 46-
47, 68). Nar metoden vél har implementerats finns det enligt Pawson dessutom en risk att metoden
kommer fungera bést i borjan nér lararen och eleverna dr som mest entusiastiska och motiverade och
att effekten darefter klingar av nar metoden blivit rutin. Dértill kommer metoden enligt Pawson
sannolikt paverka och paverkas av andra existerande arbetssatt nar den infors. T.ex. ar min erfarenhet
att skolor och huvudmén &r mana om att elever svarar positivt i olika kvalitetsundersokningar. En
vanligt forekommande fraga i olika elevenkater ar i vilken grad eleverna anser att det ar arbetsro pa
lektionerna. For att 6ka chansen att eleverna svarar att det ar arbetsro i klassrummet kan darfor
arbetsro definieras som att det ar tyst i klassrummet néar eleverna arbetar, och darefter infors olika
arbetssatt som framjar den synen pa arbetsro. Nar sedan klassrumsdialog infors och integreras med
arbetssatten for att framja arbetsro kan effekten av klassrumsdialog forsvagas i och med att eleverna
har lart sig att det bor vara tyst i klassrummet under lektionerna.

Till sist ar fragan om lararhandlingarna och darmed mekanismerna i Gversikten kan generaliseras till
andra undervisningsamnen an matematik, och till andra elever an grundskoleelever? Utifran teorier om
att det ar mojligt att generalisera starka sociala normer (Grénlund, Kempe, och Wiklund, 2021, s 171)
bor de sociala normerna rimligen vara applicerbara pa undervisning generellt oavsett &mne och/eller
elevernas alder da normerna far ses som grundlaggande i all undervisning. Samma bor gélla de
sociomatematiska normerna med tillagget att de normerna behover abstraheras till normer som inte &ar
amnesspecifika, till exempel genom att exkludera alla matematiska begrepp.

Sammanfattningsvis argumenterar Matta for att kausalitet som mekanism inte bara stddjer
pedagogiska rekommendationer, utan pedagogiska rekommendationer kréver kausalitet som
mekanismer eftersom undervisning forutsatter bedémning av lokala kontexten (Matta, 2020, s 120,
125, 145) och darmed beddmning av lokala INUS-villkoren.
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6 Diskussion och slutsatser

Det hér arbetet har syftat till att bidra till en 6kad vetenskapsteoretisk forstaelse av
kausalitetsbegreppet inom utbildningsvetenskap i en svensk kontext, och hur den kunskapen kan
tillampas i undervisningspraktiken.

Sammanfattningsvis finns tva grundlaggande synsatt pa kausalitet inom utbildningsvetenskap. | det
ena avspeglar kausalitetsaspekten lagbundenhet i observationsstudier och kausalitetsaspekterna
manipulerbarhet, kontrafakticitet och sannolikhet i experiment och kvasiexperiment
forskningstraditionen empirism. | det andra &r kausalitetsaspekten mekanism ett uttryck for
forskningstraditionen realism, och for att kunna identifiera kausaliteten krévs i regel kvalitativa
studier.

En viktig likhet mellan synsatten &r att bada inrymmer observationer om hur handelser intréffar i
forhallande till varandra. En huvudsaklig skillnad &r dock att observationerna i sig inte ar ett mal for
realisten, utan bara ett medel for att resonera sig fram till hur ena handelsen aktiverar en
bakomliggande mekanism som i sin tur genererar den andra handelsen. En sann empirist accepterar
daremot inte att realisten pa det har sattet anvander termer och begrepp som inte kan observeras.

Det som vinns med det forsta synséttet ar att studiedesignen experiment i allméanhet anses som den
mest tillforlitliga designen for att pavisa kausalitet eftersom randomiseringen med en viss
osakerhetsmarginal leder till att okdnda storfaktorer i genomsnitt fordelas jamnt mellan forséks- och
kontrollgruppen som darmed antas vara identiska i alla avseenden som har betydelse for jamforelsen.
Styrkan med det andra synséttet ar att ogrundade genvéagar om att ett kausalsamband antas existera kan
elimineras, framfor allt genom analyser av hur lokala kontexten paverkar mekanismerna pa ett
specifikt satt for olika mottagare.

Synsatten har till sist exemplifierats i tva tankta scenarier som utgar fran en och samma
undervisningsmetod. Avsikten med scenarierna har varit att belysa hur larare kan anvénda synsatten
nar de utifran tva olika utbildningsvetenskapliga dversikter “dér” planerar undervisningen “hir” i en
svensk kontext. | det forsta scenariot utifran det forsta synsattet kan larare utga fran t.ex. en
metaanalys och leta efter kausalitet som lagbundenhet, som kontrafakticitet i for- och eftertester, som
manipulerbarhet och kontrafakticitet i experimentella eller kvasiexperimentella uppléagg och som
sannolikhet i statistiska generaliseringen till den population som metaanalysen baseras pa. Aspekten
sannolikhet i metaanalysen &r viktig da den &r en forutsattning for att Gverhuvudtaget kunna Gverfora
kausalitet utifran detta synsatt. Men aspekten kan inte verforas till ndgon annan population, och
forutsatt att statistiska hypotesprévningen ar signifikant i metaanalysen kan larare for att overfora
kausalitetsaspekterna i metaanalysen dar” till sitt klassrum hdr” i ndsta steg gora en ny statistisk
hypotesprovning och prova ifall resultatet i metaanalysen &r signifikant aven i lararens elevgrupp och
klassrumskontext. | det andra scenariot utifran det andra synsattet kan larare daremot utga fran t.ex. en
metasyntes och leta efter INUS-villkor. Forutsatt att lararen bedomer att det inte finns nagra
grundlaggande skillnader mellan de avgorande INUS-villkoren i den kontext som metasyntesen
baseras pa, och INUS- eller SUIN-villkoren i lararens klassrum, bor kausalitet som mekanismer kunna
Overforas. Om det daremot finns skillnader ar troligtvis metoden inte den ratta for att mekanismerna
ska aktiveras i lararens klassrum. Alternativt behdver lararens kontext anpassas for att metoden ska
kunna anvéandas med tillracklig hdg féljsamhet.

Vidare tar larare i samma stund som de véljer en undervisningsmetod samtidigt stallning i fraga om de
kausalitetsaspekter som metoden baseras pa. En slutsats av resultaten ar att larare darfor i sin
undervisningsplanering, forutom att fraga efter en viss undervisningsmetods effekt, d&ven behover
fraga efter vilka aspekterna ar och pa vilket satt de avspeglar ndgon av forskningstraditionerna
empirism eller realism, samt bedéma fran fall till fall om aspekterna ar relevanta for
undervisningspraktiken.

Ett resultat som forvanade ar att kausaliteten i den metaanalys som analyserats far bedomas svag
fastan den &r inpaketerad i vérldens stdrsta forskningssammanstélining av metaanalyser inom
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utbildningsvetenskap, medan kausaliteten i metasyntesen &r bade stark och delvis ovéantad. Stark
eftersom normerna i 6versikten far ses som grundlaggande i all undervisning, och ovantad eftersom
kausalitetsaspekten mekanism inte namns i dversikten. Dar man som l&sare forvantar sig hitta
kausalitet behover den saledes inte alls finnas, och tvartom. Att analysera kausalitet i olika
forskningssammanstallningar kan darfor vara en utmaning for yrkesverksamma larare som till vardags
ofta verkar i ssmmanhang dar olika aktorer erbjuder fardiga undervisningskoncept.

Vidare dr en annan utmaning att larare initialt i planeringen behdver vaga in implementeringen av den
nya undervisningsmetoden, foérutom sjalva kausalitetsaspekterna. | de analyserade 6versikterna
framgar t.ex. inte om undervisningsmetoden klassrumsdialog integrerats i, eller kombinerats med,
andra undervisningsmetoder, aktiviteter eller program. Eftersom ett nytt arbetssétt i regel paverkar och
paverkas av befintliga och narliggande arbetssatt kan det darfor vara svart att identifiera effekten av
nya undervisningsmetoden (Pawson, 2013, s 40, 42, 44). | 6versikterna redogdrs inte heller for om
olika etiska 0vervaganden eventuellt kan hindra att undervisningsmetoden infors, hur metoden
varderas i forhallande till resursanvéandning eller om metoden tranger undan annan undervisning och
minskar maluppfyllelsen for andra mal i skolan. T.ex. ar det tankbart att lararen vid implementeringen
behover forbereda sig mer an tidigare pa grund av att lararen ar ovan vid metoden. Det kan i sin tur
leda till att andra forberedelser infor lektionen behdver prioriteras bort, och att totala nettoeffekten
darfor kan bli negativ nar metoden inférs (Sandahl och Petersson, 2016, s 50, 52, 55). Vid
implementeringen kommer det dessutom alltid att finnas vinnare och férlorare eftersom metoden
kommer att fungera for vissa elever i vissa sammanhang men inte for andra elever i andra
sammanhang (Pawson, 2013, s 21, 22, 29). Darfor behover lararen aven gora en bedémning innan
metoden implementeras om den forvantade variationen i effekter dr sa pass stor att metoden inte kan
malgruppsanpassas (Sandahl och Petersson, 2016, s 237) och darfor inte bor inféras (Matta, 2020, s
145).

Aven om en begransning med detta arbete &r att relevant litteratur kan ha missats, har det under
arbetets gang visat sig att det i den utbildningsvetenskapliga litteratur som anvénts i mangt och mycket
saknats redogdrelser for och resonemang om begreppet kausalitet och dess olika aspekter. Arbetet
bygger darfor till stor del pa vetenskapsteoretisk litteratur. Annu en utmaning kan darfor vara att larare
kan behova soka kunskap om kausalitet i den vetenskapsteoretiska litteraturen och sedan forsoka
tillampa den kunskapen inom utbildningsvetenskap.

Forhoppningsvis kan det hér arbetet bidra till att de beslut om kausalitet som varje larare behdver fatta
i sin vardag blir mer underbyggda, och i framtiden skulle det vara intressant att undersdka dels hur
yrkesverksamma larare soker kunskap om kausalitet, dels hur de praktiskt gar tillvaga nér de planerar,
genomfor och utvarderar undervisningspraktiken grundat i de tva olika synsatten pa kausalitet.
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