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Abstract

This essay departs from a study of pupils, age twelve, using a form of educational technology called
Lego Dacta. By analysing how the pupils approached the technology the aim of this work has been
to critically scrutinize the conditions of free exploration as a pedagogical method. The results point
out some problems with this method and hopefully add to our understanding of perception and
learning in general.
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Pedagogiska artefakter

Intresset for objekt skapade av manniskor — dven kallade artefakter — har vunnit allt storre
mark inom forskningen kring hur ménniskor lir och utvecklas. Ett av ursprungen till
detta intresse dr den centrala roll som artefakter har i de flesta manskliga aktiviteter. I ett
sociokulturellt perspektiv (Siljo, 2000; Wertsch, 1998; Vygotsky, 1986) ses artefakter som
fysiska manifestationer (objektifieringar) av ménskliga intentioner och insikter. P4 grund
av att artefakter forekommer i nistintill alla ssmmanhang vixer barn upp, inte bara i en
virld av sociala relationer, utan dven i en virld av ting. Detta innebdr att vad barn lir sig
att se, att rora vid, att flytta runt, att kasta dr en uppsjo av artefakter som redan pé for-
hand har givits en minsklig innebord (Wartofsky, 1983). Manga av dessa ting dr ocksd
skapade med ett uttalat mal att stotta utvecklingen av kognitiva och kommunikativa for-
mégor av olika slag. Det kan rora sig om leksaker, spel, bocker, datorprogram och s
vidare. Vad detta forhéllande innebér for barns lirande och utveckling dr diremot en fra-
ga som inte kan ges ndgot enkelt svar. I denna essd kommer jag att jaimfora resonemang
fran tva teoretiska traditioner i relation till ett empiriskt exempel.



Lego Dacta

En annan teoribildning som ocksé intresserat sig for artefakters roll i larandet dr konstrukti-
onismen, framst foretridd av Seymor Papert (1980), men med rotter tillbaka till Jean Piaget
(Lilja & Lindstrém, 2002). De grundliggande tankarna inom detta filt 4r dels att den ldran-
de individen konstruerar sin kunskap utifrdn egna erfarenheter, och dels att detta bor ske
genom skapandet av personliga artefakter. Papert argumenterar for att det naturliga sittet
att tillforskaffa sig kunskaper startar i ett anvindande som gradvis leder till en tkad forsta-
else. Han ar kritisk mot skolans sitt att organisera undervisning dar allt for mycket aktivitet
handlar om att skapa och manipulera tecken med hjilp av papper och penna. I hans version
av ett lyckat undervisningsuppligg &r det i stillet elevernas manipulerande av en mikro-
virld eller ndgon annan form av konkret material som stdr i forgrunden (Papert, 1996). Ett
exempel pé detta kan vara att ldta barn anvinda datorsimuleringar for att utforska hur ver-
kliga komplexa system som ekosystem eller ekonomier fungerar (Resnick, 2002).

Med utgéngspunkt i de konstruktionistiska idéerna utvecklade Papert, tillsammans
med ett flertal medarbetare vid MIT Media Lab, en rad pedagogiska produkter och pro-
gram. En viktig produkt i sammanhanget 4r LOGO, ett programmeringssprak avsett for
barn. Detta program har allt sedan 1970-talet dterkommit i en rad skepnader. En av dessa
senare utvecklingar dr den kommersiella produkten Lego Dacta, i sig resultatet av ett
samarbete med foretaget LEGO. Denna produkt saldes under 1990-talet till en rad skolor
och privatpersoner som pedagogiska hjdlpmedel/leksaker.

Lego Dacta dr en utveckling av tekniklego, vilket kan styras med hjalp av motorer. Till
sjilva legoutrustningen finns styrenheter som lampor och hogtalare, samt ett antal
mitenheter, som trycksensorer, termometrar, vridsensorer och ljussensorer. Alla dessa
sensorer och motorer kopplas via sladdar till en kopplingslist, vilken i sin tur ar kopplad
till en vanlig PC. For att styra interaktionen mellan de ingdende delarna anviands sedan
ett grafiskt, ikonbaserat programmeringssprak — TechnoLogica.

Lego Dacta-tekniken kan ses som ett utryck for de konstruktionistiska idéerna pé tva
sitt. For det forsta sd innefattar sjilva tekniken teorier om var fysiska omvirld. Konstruk-
tionismen som teoretisk tradition har haft starkt fokus pa barns begreppsliga utveckling
nir det giller naturvetenskapliga fenomen och sddana principer har sedan byggts in i tek-
niken. For det andra sa finns det en uttalad bild av hur lirande anses ske. Denna syn blir
allra tydligast i de instruktionsmaterial som f6ljer med sjilva utrustningen.

Med tillgang till denna typ av pedagogiska leksaker anses elever fa en frihet att utforska
och skapa (Papert, 1999). Dessutom, finns idéer om att mycket av den kunskap som
byggts in i tekniken kan terskapas eller terupptickas i motet och arbetet med denna.

Joined together, LEGO and Logo creates one of the richest environments yet for children to
explore. Children learn, without being told in words, that if you possess powerful elements, the
only limit to where you can go is your own desire.

(Papert, 1999)



Undersokningen

Undersokningen genomfordes 1999 i en mellanstor svensk stad. Trettiotva elever i sjatte
klass fick arbeta i sma grupper med Lego Dacta vid tre skilda tillfillen med en veckas mel-
lanrum. Varje pass varade mellan 30 och 60 minuter och huvuddelen av dessa videofil-
mades. Uppligget pd studien var sddant att villkoren for de tre tillfdllena skilde sig at. Vid
varje tillfille anvindes en ny firdigbyggd legomodell. Vid det f6rsta och andra tillfillet
fick eleverna l9sa ett antal uppgifter som var direkt anpassade till de tvd modellerna.
Detta gjorde att situationen i stor utstrickning fick karaktdren av vardaglig undervisning.
Aven vid det tredje tillfillet fanns en firdig modell, men denna ging saknades uppgifter
och eleverna fick utforska miljon efter eget intresse.

Utforskande som praktik

Analysen av videomaterialet visar hur utforskandet av de (for eleverna) okdnda legomo-
dellerna och tillhérande utrustning etablerades i de olika grupperna. For alla tio grupper
kunde man tydligt se ett monster i hur de nirmade sig modellerna och programmet
under det forsta tillfillet. Detta var inte konstigt eftersom det skedde i samrdd med de
nédrvarande ldrarna. Lirarna fick en vildigt viktig roll i att etablera hur tekniken ”skulle”
forstds. Miljon betraktades och manipulerades pd vissa sitt och inte pa andra.

Mer konkret kan man beskriva den utforskande aktiviteten som bestdende av tva
metoder. Bidda av dessa innebar att delar av modellen (ljus, motor, ljud) férsigs med
strom. Ett sdtt att gora detta var att manuellt flytta ndgon av sladdarna pa kopplingslisten
(se Figur 1). Det andra sittet var att med hjéilp av programvaran aktivera ndgon av de
anvinda portarna.



Figur 1. Kopplingslisten med modellen vid tredje tillfillet

For att gora detta ndgot tydligare kan elevernas utforskande och forhéllande till tekniken
sammanfattas i foljande punkter:

+ Modellen dr ndgot som ska kontrolleras

+ Strom skickas till kontakterna

Nir eleverna fick att undersoka den nya modellen vid deras andra tillfille visade det sig
att i princip alla tio grupper dterupprepade det forhéllningssitt de etablerat under det
forsta tillfllet. Denna géng hade de dock inte stod av ldrarna i samma utstrackning. Sett i
relation till den legomodell som fanns tillganglig vid detta tillfille var deras tillvigagangs-
sitt bade andamélsenligt och effektivt. Det visade sig dock finnas oforutsedda konsekven-
ser nir de motte den tredje modellen i det avslutande tillfillet.

Att se nagot nytt

I det tredje tillfillet fick elevgrupperna méta en mer komplex modell och programmiljé
an vid de tvd tidigare tillfillena. Man skulle dirfor kunna beteckna detta som en rikare
miljo dir ménga nya upptickter potentiellt sett skulle kunna ske. Den konkreta modellen
bestod i en bil (utrustad med motor och lampor) samt en provningsramp (utrustad med
tre olika sensorer). I just denna modell har tillverkarna forsokt forkroppsliga olika idéer
om mitning (input). Enligt vissa teoretiker dr detta en tillricklig grund for att stotta
inldrningen av begrepp som mitning (se exempelvis Resnick et al. 1998). Vad som fram-
gédr av de tva f6ljande exemplen visar dock att det inte med nédvindighet r sa enkelt.
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I det forsta exemplet haller eleverna pd att undersoka bilen och provningsrampen. De
anvinder samma metoder som vid de tva tidigare tillfdllena och konstaterar darigenom
att nagra delar av modellen inte fungerar (det vill siga sensorerna). En av eleverna, hir
kallad Sandra, formulerar da ett nytt mél for deras aktivitet, ndmligen att komma pa vad
delarna som “inte funkar” egentligen ar.

Detta skulle kunna ses som ett pedagogiskt dromscenario: den pedagogiskt arran-
gerade miljon har studenternas fulla uppmérksamhet och de har sjilva formulerat ett mal
som innebir att de ska forsoka undersoka och forstd vad dessa saker erbjuder.

Excerpt 1

1. Sandra: ni, ded bara dom fyra, som funkar. méste vi ta reda pé varfor. nu har vi lite
a funta med hir.

2. Filippa: dr du siker pd att dom hir inte funkar

3. Sandra: ska vigora en procedur den hir gdngen mi?

4. Larare 1: ni fir gora, som ni vill, det kan man gora. det beror ju pd vad man vill ha
den till.

5. Filippa: nej vi gor inga procedurer. trakigt

6. Sandra: nej men vi— vi méste fi dom dir knapparna vi maste ta reda pé vad de ar.
kolla dom &ndrar sig.

N

Filippa: vada

Efter att Sandra formulerat att de “maste ta reda pd” vad sensorerna dr gér hon en observa-
tion pé skdrmen (rad 6). Vad hon ser ir férandringen i ett av de virden som rapporteras av
en av sensorerna (Input nr 7 i Figur 2). Denna del av programmet ar ny for eleverna dé den
inte fanns tillganglig under de tvd forsta passen. Alla tre eleverna delar observationen av
detta nya okdnda men dr samtidigt lika osdkra pé vad de ska gora med informationen.

Figur 2. Del av programmet Technologica
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Vad detta visar ar att eleverna kan se ett fenomen som — pa en nivé — kan betraktas som
omedelbart relevant for vad Sandra formulerat som mél. Men utan nagra erfarenheter att
koppla denna observation till — ndgot som gor att de kan fylla den med mening — riskerar
hela observationen att bli meningslis.

Figur 3. Vinkelsensor

Det andra exemplet anknyter till just denna problematik och kommer frén samma grupp
av elever ndgra minuter in i situationen. De har nu arbetat en stund med att undersoka
bilen och provningsrampen och har borjat diskutera med ldrarna kring en av sensorerna
(se Figur 3). Denna sensor idr forsedd med en liten spak som gér att justera (se den fraimre
sensorn i Figur 1) dr instilld pa att visa aktuell vinkel. Diskussionen ror relationen mellan
det fysiska objektet i modellen och vad de kan se hidnda pé skdrmen (i anslutning till port
8 i Figur 2). Eleverna har redan konstaterat att det finns en bild av en vinkel bredvid sif-
frorna. De vet ocksd att genom att vrida spaken vid sensorn s dndras virdet pd skirmen.
Vad som didremot saknas dr en uttalad koppling mellan dessa tva observationer.

Excerpt 2

1. Léarare 2: men den hidr da den — nér ni har den i de laget

2. Sandra: ddérnoll

3. Lérare 2: da star de noll dir ja

4. Ldrare 2: & sa om man sakta lyfter den vad hinder dé?

5. Filippa: den gér uppéat & uppat

6. Lirare 2: om den stdr rakt upp dir, vad hiander d&?

7. Filippa: nittigradersvinkel!

8. Lédrare2: jaa

9. Lirare 1: justdeja

10. Filippa: ah!

11. Lidrare 2: va gor den dar dd da?

12. Sandra: va den gor? den stér still.

13. Larare 2: ja men, vad tycker datorn att den gor, ndr ni ndr ni hade den i det hir liget
sa den att de va noll

14. Sandra: noll
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15. Lidrare 2: & sen nir ni hade den rakt upp

16. Daniella: men de blir olika vinklar

17. Lérare 2: jaa

18. Lidrare 1: mm just de

19. Sandra: nuir det tjutvd — nu ér de fyrtifem
20. Larare 1: just de

21. Filippa: ta denihundraatti

I detta exempel dr det inte lingre tal om ndgot elevstyrt utforskande. Eleverna har dock
inbjudit ldrarna att bistd dem med hjilp och vad vi kan observera ar det pedagogiska
arbete som krivs for att lirarna ska kunna etablera sambandet mellan sensorn och det
representerade virdet. I rad 7 utbrister Filippa ”nittigradersvinkel!” och fir positiv
respons pa detta. Aven om vi kan beteckna detta som en form av insikt eller upptickt ar
det inte sjalvklart for eleverna hur detta ska forstas i en vidare bemirkelse. Nar Larare 2
fragar vad ”den” (spaken och sensorn) gor, visar eleverna med stor tydlighet hur deras
tidigare erfarenheter av de pedagogiska leksakerna anvinds som grund for att forstd och
skapa mening kring nya observationer. Givet dessa erfarenheter ar ett “gorande” négot
som dr fysiskt observerbart hos modellen. Det krivs att nagot lyser, ldter eller ror sig for
att det ska ses som en betydelsefull hiandelse. Darfor kravs det ytterligare vigledning av
lirarna for att eleverna ska borja betrakta dven inmatningar av virden fran modellen till
den digitala miljon som ndgot meningsfullt i den aktuella situationen.

Diskussion

Jag har hir presenterat tva korta utdrag fran arbetet hos en elevgrupp men det bor tilldg-
gas att dessa observationer dr 6verensstimmande med det storre datamaterialet. Vad som
kdnnetecknar utvecklingen 6ver de tre passen dr intressant i relation till den generella fra-
gan om perception och vad det innebir att utforska och lira sig om ndgot obekant. Ur
detta foljer tvd mojliga pastdenden kring frihet som begrinsning samt instruktioners roll
for individers utveckling.

Under det forsta tillfdllet etablerades ett forhdllningssitt till tekniken och den nya
situationen. Detta var ett genensamt projekt som givetvis involverade eleverna och de
nirvarande lirarna. Men dven den uppgift som eleverna skulle 16sa var en viktig kompo-
nent i detta. Uppgiften var formulerad i relation till den teknik som fanns tillganglig.
Genom att folja uppgiften fick eleverna en struktur for sitt eget handlande fér sitt utfor-
skande. Man kan se det som att datormiljon gjordes tillganglig for eleverna genom det
raster av handlingar och handelser som var kopplade till deras uppgift.

Under det andra tillfillet dterskapades denna struktur. Denna gang hade eleverna éte-
rigen hjalp av en uppgift direkt avpassad till miljon och dess forutsittningar.



Vid det tredje tillfdllet var situationen bekant for eleverna. Sett ur pedagogens per-
spektiv hade miljon utokats i vissa tekniska och begreppsliga avseenden. Men detta fak-
tum var dock inget som var synligt for eleverna. Att det fanns en ny modell var uppenbart
och samtidigt en del av forutsittningarna vid varje enskilt tillfdlle. Vad som ddremot var
nytt (ur elevernas perspektiv) var att det denna ging saknades ndgon uppgift. Trots
avsaknaden av uppgift dterupprittades samma forhéllande till tekniken som tidigare.

Det paradoxala i detta dr att den frihet som eleverna erbjods — att de fick gora vad de
ville med den tid och de saker de hade till sitt forfogande — i sig skapade en form av
begrinsning av vad de lyckades uppticka. De tvd exemplen illustrerar hur specifika feno-
men som &r att betrakta som grundliggande for forstielsen av vissa teoretiska begrepp
kunde observeras av eleverna — men att dessa observationer gavs en status som menings-
16sa” given den tolkningsram som etablerats i aktivitetens relativt korta historia.

Om observationer av den hir typen inte kan relateras till ett storre sammanhang finns
alltid en 6verhingande risk att de ses som just meningslosa (se Siljo & Bergqvist, 1997).
Sa i stillet for att erbjuda en 16sning pa ett problem eller ens nagon form av (kognitiv)
konflikt sd kan de lika vl framstd som isolerade foreteelser.

En konsekvens av dessa observationer ar att ifrdgasitta vissa av de konstruktionistiska
antaganden som giller pedagogiska leksaker och teknik. Det verkar tveksamt att teorier
och begrepp skulle kunna byggas in teknik och direfter bli (&ter)upptickta av elever utan
att detta kriver nigon storre anstringning. Aven om denna formulering av den kon-
strukti positionen ar ndgot tillspetsad forefaller det rimligare att utgd fran att de flesta
elever fortfarande kommer vara i behov av saklig handledning.

Den dynamiska syn pa utveckling som aterfinns i ett sociokulturellt perspektiv, och
som &ven ligger vildigt nira en vardaglig forstéelse, pekar pa vikten av stottning fran mer
kompetenta personer. Vygotsky kallade detta for (den nirmaste) utvecklingszonen (zone
of proximal development). Han definierade detta begrepp som avstdndet mellan vad en
individ kan utfora ensam, 4 ena sidan, och vad man kan utféra med en vuxens ledning
eller i samarbete med mer kapabla kamrater, & den andra (Vygotsky, 1978). Den
huvudsakliga podngen &r att genom handledning och assistans kan vi §verkomma pro-
blem och utfora arbeten som utan denna hjilp hade varit omojliga. Principen &r enkel
och vilkind men konsekvenserna for hur vi viljer att betrakta lirande och kunskap dr
anda avgorande (Siljo, 2000).

Men problematiken kan dven diskuteras pd ett mer principiellt plan. Vi kan givetvis
betrakta frihet for elever att sjilva ha kontroll 6ver vad som ska goras som en pedagogisk
potential; inte minst sett i forhallande till frigan om motivation. Samtidigt finns det en
mojlig dold komplexitet i detta. Allt larande och all utveckling méste med nédvindighet
forhéllas mot ndgon form av norm: vad som &r bittre eller simre kunskap, vad som r ett
tecken pa utveckling och sa vidare. Utan en sddan mdttstock blir varken lirande eller
utveckling synlig (Wartofsky, 1983). Om vi ror oss inom skolans virld dr ramarna for vad
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som ska laras forhéllandevis tydligt definierade. Givet att vi bestimmer oss for en sddan
norm sd kan samma frihet fungera som en typ av begrdnsning i att det inte skapas ndgon
riktning for en given aktivitet. Att barn och elever ldr sig ndgonting dr ofrankomligt, det
ar en konsekvens av att vara en levande och aktiv individ. Men frégan ar hur detta ldrande
betraktas i relation till férvantningar som omgivning, fordldrar eller skolan har stallt upp.

Minniskor ar historiska och meningsskapande varelser. Vi forsoker hela tiden gora
situationer meningsfulla med de medel vi har att tillgd. Det betyder att vi aldrig ar fria
fran var egen historia och vdra samlade erfarenheter. Det dr for att 6verkomma just de
begrinsningar som skapas av vara invanda sitt att forstd virlden som vi ibland 4r i behov
av instruktioner. Att anvinda fritt utforskande som pedagogisk metod bor dirfor betraktas
som ett tveeggat svird. Utfallet av denna metod dr med all sannolikhet oviss — det finns

ingen garanti att just de upptackter som ar onskade kommer att intraffa.

Not

1 Forfattaren tillhér LinCS — The Lin-
naeus Centre for Research on Learning,
Interaction and Mediated Communica-
tion in Contemporary Society som har
stdd frén svenska Vetenskapsradet.
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