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Forord

Arbetet med ett kommentarmaterial om undervisningen i orienterings-
amnen paborjades redan i mitten av attiotalet. Manga har under de gang-
na aren varit engagerade i det hir arbetet. En grupp med representanter
fran linsskolnimnderna medverkade vid uppldggningen av de ursprung-
liga riktlinjerna. Sune Lindh hjilpte oss att samla in och bearbeta en stor
mingd exempel pd hur undervisningen kan ldggas upp och bedrivas.
Mainga andra har ocksa gett sina bidrag.

I slutskedet har materialet kompletterats och strukturerats med hjilp
av fyra sakkunniga inom omradet: Gunilla Svingby, Bjérn Andersson,
Dennis Ekbom (samtliga knutna till lirarh6gskolan i Molndal) och Har-
riet Axelsson (lirarhdgskolan i Halmstad). Jan-Erik Ostmar har i samrad
med Olle Nordgren och Margareta Ronnbick samordnat arbetet under
denna tid.

Sjdlvfallet sker en del fordndringar bade nir det giller férutsittningar
ochriktlinjer for arbetet, d det bedrivs under flera ar. D arbetet startade
pagick en intensiv debatt om undervisningen i orienteringsimnena.
Debatten gillde sirskilt integrations- och betygsfragorna. Forutsittning-
arna for och méjligheterna i undervisningen har efter hand blivit klarare.
I det nu foreliggande materialet 4r den integrerade undervisningen i sig
inte utgangspunkten for de diskussioner som fors. Det dristillet frigorna
om vad som bdor prioriteras i undervisningen, vilka kvaliteter som bor
prégla den och hur den kan bedrivas och utvirderas som i férsta hand
belyses. De ekologiska, globala fragorna har ocksa tydligare lyfts fram.

Det kédnns angeldget betona att materialet inte dr tankt att vara en hand-
bok i konsten att undervisa i atta 4mnen. Lisaren férutsitts ha savil ge-
digna dmneskunskaper som pedagogiska kunskaper. Materialet syftar
framst till att stimulera en analys av den egna verksamheten och visa pa
vigar att genomfora en sddan analys och utveckla verksamheten.

Stockholm i december 1990
LENNART TEVEBORG

Hans Hamber






Orienteringsamnen

L&t oss forestilla oss att vi dr Iirare som kommer fran ett annat land och
vill ta reda pa sa mycket som mdjligt om undervisningen om naturveten-
skap, teknik, humaniora och samhillsvetenskap i Sverige. Forst gar vi till
laroplanen. Vad finner vi da?

I laroplanen for den svenska grundskolan finns som bekant ett avsnitt
som heter Orienteringsdmnen. Av rubriksittningen att doma &r detta ett
amne pa samma sitt som Matematik och Svenska dr det. Den uppfatt-
ningen rubbas emellertid, ndr man observerar att tva avsnitt till ges sam-
ma rubrikstil: Naturorienterande dmnen och Samhadllsorienterande dm-
nen. En forklaring kommer, om man gar till timplanen: Hér behandlas
»’amnet’’ olika beroende pa stadium. PAa lagstadiet ges 18 timmar At
Orienteringsimnen (04) medan mellan- och hégstadiet har 21 respektive
32 timmar anslagna at od. Dessutom talas det om hur manga timmar som
ska dgnas it samhillsorienterande respektive naturorienterande &mnen. I
en kommentar (s 159) fr man klart for sig att det inte handlar om tva 4m-
nen utan om dmnesgrupper som innefattar flera olika &mnen.

I samhillsorienterande dmnen ingar geografi, historia, religionskun-
skap och samhillskunskap. I naturorienterande 2mnen ingar biologi, fy-
sik, kemi och teknik. P4 lagstadiet inbegrips dven bild och moment fran
hemkunskap, sl6jd och teknik.

Med den kommentaren kan var besdkare ldttare kdnna igen sig. Skol-
dmnen med dessa beteckningar finns det i manga lander. Men om man
kommer fran ett annat land fragar man sig kanske vart alla de andra rele-
vanta dmnena har tagit vigen. Var finns t ex psykologi, sociologi och an-
tropologi?

Liroplanstexten speglar den utveckling som har skett med 4mnesomra-
det inom ramen for skolans styrdokument. En “’integration’’ av tidigare
dmnen har skett i rubrikerna, men de tidigare 4mnena finns dnda kvar,
latta att kdnna igen. Vad som har tillkommit i de senare planerna ir de ge-
mensamma malen for zmnesgrupperna och huvudmomentens rubriker. I
dessa markeras innehdllets relation till mianniskan. Orienteringen ska
handla om ménniskans férhallande till sin egen biologi, till sin historia
och till naturen och samhillet. I denna markering av ménniskan som ut-
gangspunkt kan man spara en forskjutning i tyngdpunkt bort fran en
centrering pa d4mnet.

Liroplanstexten speglar ocksa de motsittningar som ratt och fortfa-



rande rader, nér det giller att bestimma vad undervisningen inom detta
omrade ska handla om och hur undervisningen ska organiseras.

Vad innebir det att vara orienterad?

Det 4r litt att uppfatta ett omrade som man ska vara orienterad om som
nigot man ska ha en hum om, nigot att vara informerad om. Kraven pa
precision vid val av innehall och bestimning av omfattning kdnns da inte
sa betungande.

Om man dédremot tar ldroplanens ord, om att man bor vara forsiktig
med ’diffus orientering 6ver alltfor vida filt’’, pa allvar far undervis-
ningen i orienteringsimnena en annan innebdrd. Den ska déa ge ett urval
kunskaper, insikter och firdigheter som gor att vi pa ett bra sitt kan ori-
entera oss i tillvaron och far mojligheter att paverka det som sker.

Liroplanen anger en riktning. Den talar om orientering i tillvaron nu,
i ett historiskt perspektiv och i ett framtidsperspektiv. Den talar om néd-
viandigheten av att inse det 6msesidiga beroendet mellan minniskan och
den natur hon 4r en del av. Vikten av att forsta att mianniskors livsvillkor
ar beroende av tankar, handlingar och materiella villkor skapade genom
beslut och handlingar av médnniskor understryks. Den talar om hur néd-
vandigt det 4r att forstd inneborden i de begriansningar och forutsittning-
ar som naturens lagar ger manniskor och att dessa forutsittningar giller
inte bara for tekniska aspekter av ménniskans liv utan for alla sidor av
ménskligt liv. Den talar om utvecklandet av kvaliteter att tinka och att
skaffa sig kunskaper och att tillimpa dessa kunskaper genom att fraga,
experimentera, undersdoka och fantisera.

Fragan om vad undervisningen i orienteringsimnen ska handla om be-
svaras ofta genom en hédnvisning till en lAng undervisningstradition. Dar
dr fragorna om mening och mal sa att sdga sedan lang tid besvarade. Sva-
ren finns i de urval och de undervisningsmetoder som har tillimpats i un-
dervisningen under tidigare ar. P4 detta sitt har det som man under
manga ar valt ut och undervisat om kommit att bli innehallet i undervis-
ningen.

Det man nu bor fraga sig 4r om vi inte, med hinsyn till vart kunskapsbe-
hov nu och i en framtid, maste reflektera mer éver vad vi viljer ut for be-
handling i skolans orienteringsundervisning.
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Ett perspektiv pa undervisningen

i orienteringsamnen

Att levaidagens samhalle stiller delvis andra krav pa oss dn de som gillde
for 25—30 ar sedan. Innebdrden av detta &r att vi som lédrare inte enbart
kan 6vertatidigare svar pa frigan om vad som 4r syftet med undervisning-
en iorienteringsimnen. Vi maste se behovet av orientering i ljuset av den
situation vi lever i och kommer att leva med i morgon. Det ér inte tillrdck-
ligt att ge eleverna den tidigare generationens ’’orientering dver breda
falt”’. Vimaste prova vilka omraden vi ska orientera inom och vi behéver
préva innebdrden och syftet med orienteringen.

Den samlade kunskapen om var omvirld 4r i dag ofantligt stor och 9kar
iallt snabbare takt. Den del av minsklig tankeverksamhet som inriktas pa
att kartlagga vara rent fysiska forutsédttningar har rént stora framgangar
nir det galler att forbéttra varalivsvillkor. Vi tranger allt lingre och ldng-
rein i materien. I takt med att vi skapar nya modeller revideras dldre upp-
fattningar. Naturvetenskapen har givit manniskan allt bittre mojlighe-
ter, men utan tvivel ocksa skapat kunnande som kan anvéindas s att *’det
levande’’ utsitts for stora risker.

Det dr emellertid inte kunskapen utan okunskapen som ir farlig.
Farligheten uppstar ocksa niar kunskapen anviands pa felaktigt satt, da
den inriktas mot mal som inte tar sikte pa att 6ka "’det levandes’’ férut-
sdttningar. Ménniskan dr unik i jimférelse med andra delar av ’’det
levandes system’’. Hon har férmaga att tinka och rikna ut, vilket gor att
hon kan skapa verktyg och dven forlinga dessa verktyg till maskiner.
Teknikutvecklingen gar med stor hastighet mot system som inte bara er-
sdtter miansklig muskelkraft. Den underlittar ocksa ménniskans mojlig-
heter att fatta riktiga beslut.

Vi kan med datorernas hjilp pa kort tid gora berakningar som det skul-
le tagit den ménskliga hjdrnan ar att klara av. Denna teknik dr ocksa ovar-
derlig nir det géller att 6vervaka forlopp 6ver tid. Om vi inte fatt hjilp av
den snabba teknikutveckling som skett inom elektronikindustrin hade vi
kanske dnnu i dag inte haft en aning om ozonhal och liknande st6rre for-
andringar av global rackvidd. Utvecklingen av kommunikationstekniken
minskar dven avstanden mellan minniskor och detta 6kar férutsittning-
arna fér den globala forstaelsen. Men pa troskeln till det informations-
sambhille vi nu gar in i bér man ocksa vara pa sin vakt mot de negativa ef-
fekterna av teknikutvecklingen.

11



Minniskan 4r en del av naturen men ar unik ocksa darigenom att flerta-
let av oss vigrar folja alla dess lagar. I den 6vriga naturen betraktas det
som dndamalsenligt att férskjuta den svage och se enbart till sin egen eller
sin nirmaste omgivnings éverlevnad. Nar médnniskor beter sig pd samma
sétt talar vi om grymhet. Mycket forenklat skulle man kunna pasta att de
flesta konflikter mellan minniskor uppstar och har uppstatt i skarnings-
punkten mellan dessa bada sitt att betrakta tillvaron. A ena sidan de som
i storre eller mindre grad vill félja den 6vriga naturens ordning, 4 andra
sidan de vars forhallningssitt préaglas av egen aterhallsamhet och genero-
sitet mot sin omvérld.

Mainniskan har emellertid nu nétt en punkt i exploaterandet av de for-
utsittningar som naturen ger, dir inte langre fritt utrymme limnas for
vare sig den ena eller andra inriktningen. Vi bérjar pa allvar forsta att
minniskan inte ldngre kan se pa sig sjdlv och den 6vriga naturen i ett ho-
mocentriskt perspektiv. Vikan inte langre betrakta oss som hirskare 6ver
naturen utan maste, for var langsiktiga 6verlevnads skull, acceptera att vi
bara 4r en del av den.

En aterblick

For ndgot mer 4n hundra ar sedan var de flesta ménniskor i Sverige syssel-
sattainom jordbruket. Man levde relativt ndra naturen. Man var forsiktig
med utglesning av skogen mot norr nira boplatsen. Den gav en effektiv
avskdarmning mot kalla vintervindar och snd. I sanka hagar var man radd
om bjork och al dd man visste att en fullvuxen bjérk kan avvattna marker
med flera hundra liter per dygn. Vedbod och hénshus som ofta drog till
sig rattor och annan ohyra anlades pa strategiskt avstand fran bonings-
hus. Nir man planerade sitt avtride var det sjdlvklart att man tog hdnsyn
till den vanligen férhirskande vindriktningen. Det var lika klart att man
placerade det sa att inte brunnen for farskvatten férorenades. Detsamma
gillde for gddselstackens lokalisering. De produkter som utan féroren-
ingar fran fabriksavlopp aterstod, anviandes ofta som gédning for rabar-
ber och vinbirsbuskar och till gédsling av akergrédor. Mat forvarades i
jordkallare sa sinnrikt byggda att de holl en mer eller mindre konstant
temperatur aret om. Dir kunde rotfrukter och saftade och konserverade
produkter férvaras utan att fOrstoras.

I den bondekultur som vi nu med saddan hast limnat var man i mycket
hég grad hinvisad till att konsumera vad man lokalt kunde producera.
Sjalvforsorjningsgraden var hég. Aven om vissa ramaterial och varor,
framst kryddor, tyger och metaller, redan tidigt hade bérjat fraktas langa
viagar, fran langt bort beldgna platser, anvinde man sig i huvudsak av de
forutsattningar som fanns pa den plats dar man levde. Helheten for néd-
torftet var latt att dverblicka men man utsattes mer direkt for verkningar-
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na av felaktiga beslut och fick mera omedelbart ta konsekvenserna av fel-
aktigt handlande. Det blev dédrfor naturligt och n6dviandigt att redan fran
bdrjan vdrdera och viga in risker da kunskaper om dessa fanns. De kun-
skaper som behévdes for produktionen kunde ocksa ofta 6verforas med
hjélp av en enkel, tydlig och konkret pedagogik. Allt detta skapade natur-
ligtvis en allmént utbredd forsiktighet med f6érutsittningarna och negati-
va effekter av felaktiga tillvigagangssitt fick ofta mycket lokala kon-
sekvenser.

Utokade kommunikationsmojligheter 6kade kunskaperna om och
langtan efter for hemmamarknaden unika varor, metoder och ramaterial.
Detta reste i sin tur krav pa 4nnu béttre och snabbare kommunikationer
for varu- och persontransport. Tillsammans med en allt mer utvecklad
teknik och ett begynnande naturvetenskapligt kunnande gick utveckling-
en i en riktning som innebar allt stérre férflyttningar av material fran en
plats till en annan. Eftersom materia inte kan forsvinna, bara brytas ned
i sina minsta fria bestandsdelar, som dérefter ofta med hjilp eller spon-
tant forenas till nya &mnen, kommer de forr eller senare att hamna i den
lokala miljon som dmnen utlosta i vattendrag, luftburna eller komposte-
rade i vara dkerjordar och skogsmarker. I och med upptickten att ménni-
skan pa konstgjord vig kan framstilla sddana &mnen som spontant pro-
duceras i naturen och dven, med byggstenar som ofta ingar i dessa Amnen,
bygga dmnen som inte finns i naturen, borjade minniskan pa allvar forlo-
ra kontrollen ver eventuella negativa effekter pa det ekologiska samspe-
let i miljon.

Minniskan dr nyfiken av naturen och denna egenskap ger oss storre
och storre kunskaper i allt snabbare takt. Men ju mer vi tar reda pa desto
mer fér vi att halla reda pa. Detta har medfé6rt en specialisering och sekto-
risering av kunskap som bland annat skolans 4mnen 4r ett uttryck fér och
som kan vara negativ ur férstaelsesynpunkt. Med 1900-talets 6kning av
kunskap féljde forbattrade jordbruksmetoder i form av 6kad mekanise-
ring och anvindning av konstgédsel och bekdmpningsmedel. Detta 6kade
isin tur avkastningarna och minskade sysselsdttningen i jordbruket till ett
minimum. Landsbygden avfolkades pa manga hall och boendet koncen-
trerades till stérre orter. Minniskor sysselsattes i specialiserad varupro-
duktion och service. I och med detta specialiserades och férsvann dven till
viss del det utbredda ansvar for risker i verksamheten som man i tidigare
bondekultur tagit nir det gillde matproduktion, energiproduktion, klad-
produktion, bostadsproduktion och annan varuproduktion. Eventuella
negativa effekter av atgirder inom dessa omraden var inte ldngre sa ldtta
att overblicka. I avviagningen mellan eventuella risker och férdelar i ex-
ploaterandet av den 6kade kunskapen och de tekniska mojligheterna fér-
litade man sig i hog grad pa *’naturens underbart lakande férmaga’’.
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Nya kunskapsdimensioner

Under 1960-talet borjade vi emellertid pa allvar forsta att inte haven,
skogen och jordarna i hur stor utstrickning som helst kan st emot den
tekniska utvecklingens negativa effekter och ta emot alla dess bipro-
dukter.

Den vard av miljon som sedan dess pabdrjats har till stérre delen hand-
lat om att s6ka minska skadorna av redan skedda 6verbelastningar och
det kommer vi att fa fortsdtta med under lang tid framéver. Vi kommer
efterhand att uppticka manga nya effekter av gamla synder. Men samti-
digt maste vi, i alla fall till viss del, fors6ka aterfad ndgot avden mera totala
overblicken nir det giller balansen nytta—risk som fanns i dldre samhil-
len. Skolan maste arbeta for en attitydférandring som innebar att framti-
da vanliga medborgare, beslutsfattare, tekniker och ekonomer redan pa
planeringsstadiet och i sitt deltagande i beslut i samhille och inom ser-
vice-, varu- och tjansteproduktion viger in risker for miljon. Detta kriaver
kunskaper om sammanhang liksom omfattande specialistkunskaper.
Manga forskare ansluter sig nu till en tematisk princip som innebér att
kunskaper frdn manga falt viags samman for uppbyggnad av samman-
hang som ger djupare insikter och bittre forstaelse. En ambition for sko-
lans del att félja denna utveckling innebir inte att Amnesméssig kunskap
sétts at sidan. Tvirtom skapar ofta ett arbete, som startar i en undersok-
ning av ett sammanhang, mycket snart en stor efterfrdgan pa kunskaper,
men da i fér eleven mer motiverande former. Detta 4r sarskilt viktigt ef-
tersom en accentuerad teknisk utveckling kommer att utgéra enda mojlig-
heten att rd pA méanga av de skador som redan dstadkommits. For att detta
ska kunna ske maste det allmédnna intresset for att férsvara naturen dkas
ochentropaden, ur ’det levandes’’ synpunkt, positiva tekniken stdrkas.
Skolan har diarfér infor framtiden ett stort ansvar for att vettiga och an-
véndbara kunskaper inom dessa omraden kommer alla medborgare till
del.
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Jordens tillstand

och skolans undervisning

Vilka konsekvenser har da de stindiga forandringarna i var omvirld for
undervisningeni orienteringsimnena? Ett utmarkt underlag for att analy-
sera denna fragestillning dr *’Var gemensamma framtid. Rapport fran
FN:s virldskommission fér miljo och utveckling”’, den sk Brundtland-
rapporten (1988).

Rapporten ger en dversikt av gemensamma problem som virldens mén-
niskor star infér. Detta i sin tur medfér gemensamma uppgifter och stri-
vanden. Kommissionen anser att for att 10sa dessa uppgifter behovs bla
en kunnig och vilinformerad allminhet. *’De svara val som maste goras
for att uppna en hallbar utveckling kommer att vara beroende av brett
stod och medverkan fran en informerad allminhet, fran ideella organisa-
tioner, vetenskapliga organ och industri.”’ Utbildningens roll 4r central:
»’De férandringar i ménniskors attityder som vi uppmanar till 4r beroen-
de av en omfattande kampanj med utbildning, debatt och folkligt delta-
gande.’’ Hur utbildningen ska l4ggas upp, t ex inom ramen f6r en obliga-
torisk grundskola, gar inte rapporten ndrmare in pa. Darfor skisseras har
nagra mojliga konsekvenser i syfte att paborja denna viktiga diskussion.

En viv av omsesidiga beroenden

Den mest sldende konsekvensen dr behovet av en helhetssyn, som bla in-
nefattar insikten att *’allting hinger ihop’’. Varje ménsklig aktivitet ingar
i ett nitverk av relationer: Utvecklingslandet lanar pengar for att indu-
strialiseras. Dryga rantor maste betalas. For att klara detta satsar rege-
ringen pa ’’cash-crops’’, dvs grodor for export. Men handelshinder ger
daligt ekonomiskt utbyte. Darfér déverutnyttjas kinsliga jordar, vilket i
sin tur leder till att de omvandlas till 6ken. Priset fér industrialiseringen
blir miljoforstoring och dkad fattigdom.

Rapporten ger ett flertal exempel pa det komplicerade beroendet mel-
lan ekonomi och miljé: >’Som en foljd av Latinamerikas skuldkris an-
viands denna kontinents naturresurser idag inte for utveckling utan till att
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betala utlindska langivare. Detta sitt att angripa skuldproblemet dr ur
flera synpunkter kortsiktigt, ekonomiskt, politiskt och fér miljon. Det
tvingar relativt fattiga linder att acceptera 6kande fattigdom samtidigt
som man exporterar vixande mingder av sina knappa resurser.”’

For att analysera och forsta problem liknande dessa behdvs, forutom
specifika kunskaper av olika slag, en vana vid systemtinkande. Kanske
kan begreppet systemvayv vara till hjalp. Betrakta figur 1. Denna bestar av
tva huvuddelar, en fysisk (materia och energi) och en psykologisk-social
(kunnande och politisk, ekonomisk och social organisation). Teknosfa-
ren ir alla av médnniskan tillverkade objekt och system och biosfidren ut-
gors av de levande organismerna. Geosfiren bestar av hydro-, atmo- och
litosfir.

ENERGI

GEO-

EKONOMISK, POLITISK OCH
SOCIAL ORGANISATION

BIO-
SFAR

NATURVETENSKAP,
ANNAT KUNNANDE,
VARDERINGAR

TEKNO-

SFAR TEKNOLOGISKT

KUNNANDE

Figur 1. lllustration av begreppet systemvév.

Ta som ett exempel ett stort objekt i teknosfiaren, namligen Voltadammen
i Ghana. Den &r resultatet av politiska och ekonomiska beslut, och byggd
tack vare avancerat teknologiskt—naturvetenskapligt kunnande och vil-
utvecklad social organisation. Den paverkar hydrosfiren — en mycket
stor konstgjord sjo bildades ovanfér dammen. Dettai sin tur ledde till pa-
verkan pa litosfaren — 6kat tryck och spanningar i jordskorpan med risk
for jordskalv. Jordens energifléde blir annorlunda — vattnets ligesenergi
omvandlas nu till elektrisk. Cirka 100000 personer maste flyttas. Gamla
stamkulturer gick under, samtidigt som nya sociala méjligheter uppstod,
tex genom utbildning och nya arbetstillfallen.
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Gemensamma problem

Lat oss nu lista nagra av de gemensamma problem som Brundtlandrap-
porten tar upp. Att vara insatt i dessa dr otvivelaktigt en viktig del av att
vara orienterad i omvérlden. Kruxet for skolan 4r att undervisa s att ele-
verna utvecklar en konstruktiv relation till de olika problemen. No6d-
viandiga forutsdttningar hiarfoér synes vara goda kunskaper och vana vid
systemtinkande.

»’Var varld med 5 miljarder innevanare maste inom en begransad
miljo ge plats for ytterligare en virld. Befolkningen kan, enligt
FN-uppskattningar, komma att stabiliseras pa en niva mellan 8 och
14 miljarder nagon gang under nésta arhundrade. Mer 4n 90 % av
o6kningen kommer att 4ga rum i de fattigaste landerna och av denna
tillvaxt kommer 90 procent att ske i redan till bristningsgrinsen be-
folkade stader.

Den ekonomiska aktiviteten har mangdubblats s3 att virldseko-
nomin idag omfattar 13 000 miljarder dollar och denna siffra kan
komma att ytterligare fem- eller tiodubblas under de kommande 50
aren. Industriproduktionen har 6kat mer dn 50 ganger under det
gangna seklet. Fyra femtedelar av denna tillvdxt har 4gt rum sedan
1950.”” (s 18)

Drivkraften bakom ekonomisk tillvaxt 4dr teknologisk expansion. Denna
i sin tur 4r baserad pa tillgang till billig energi. Over 80 % av genom mén-
niskan iscensatta aktiviteter drivs i dag med fossila branslen. (Med nuva-
rande uttagstakt ar lagren forbrukade pd cirka hundra ar.) Energianvdnd-
ningen dr ojamlikt fordelad. En person i ett land med marknadsekonomi
anvinder i dag 80 ganger sd mycket energi som en afrikan fran ett land
s6der om Sahara.

Ju mer energi vi omvandlar desto mer sprids materia ut:

O Forbranning av fossila branslen medfé6r utsliapp av koldioxid i atmo-
sfiren, vilket forstarker dens k >’viaxthuseffekten’’. Medeltemperatu-
ren pa jorden okar med klimatiska férandringar som foljd.

[0 Andra gaser fran industriell verksamhet (bla freoner och kvive-
oxider) hotar att bryta ned det ozonskikt som skyddar oss fran ultra-
violett stralning, med bla en 6kning av antalet cancerfall som foljd.

[0 Surt nedfall, ocksa ett resultat av férbranning av fossila brinslen,
dodar organismer pa land och i vatten.

O Industriell verksamhet och jordbruk medfor utslipp av giftiga 4m-
nen. Dessa kommer in i olika niringskedjor och trianger ned i grund-
vattnet utom riackhall fér reningsatgirder.
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Vi forstar av denna skiss att vi har att gora med tre sammanhédngande
kriser: en utvecklingskris, en energikris och en miljokris. Brundtlandrap-
porten framhaller:

»’Dessa besldktade fordndringar har bundit samman den globala
ekonomin och den globala ekologin pa ett nytt sitt. Vi har tidigare
varit oroliga for hur den ekonomiska tillvaxten paverkar miljon. Vi
tvingas nu intressera oss for hur ekologisk stress i form av skador pa
jord, vattenhushallning, atmosfir och skogar paverkar de ekono-
miska framtidsutsikterna. Vi har under senare tid tvingats ta still-
ning till ett starkt 6kat ekonomiskt dmsesidigt beroende mellan
virldens ldnder. Vi maste nu anpassa oss till ett liknande accelere-
rande ekologiskt dmsesidigt beroende mellan linderna. Ekologi
och ekonomi haller p4 att bli alltmer sammanvédvda — lokalt, regio-
nalt, nationellt och globalt — till en sémlds vav av orsak och ver-
kan.”’ (s 18)

Utdver de nu skisserade problemen diskuterar Brundtlandrapporten
fragor om fred och sikerhet i relation till utveckling och milj6:

»’K4rnvapenkrig 4r utan tvekan det allvarligaste hotet mot miljon.
I vissa avseenden ir fragorna kring fred och sdkerhet av direkt bety-
delse for en hallbar utveckling. Hela begreppet sidkerhet, som det
anvinds i traditionell mening — dvs i termer av politiska eller mili-
tara hot mot den nationella sikerheten — maste utvidgas till att om-
fatta den vixande inverkan av miljostress — lokalt, nationellt, re-
gionalt och globalt. Det finns inga milit4ra 16sningar pa problemet
med miljoforstorelse.”’ (s 34)

»Regeringar och internationella organ bor utvdrdera kostnads-
effektiviteten nér det giller att uppna sikerhet, att anvinda pengar
pa militira rustningar eller att anvinda motsvarande ekonomiska
resurser pa att minska fattigdom eller att forbéttra en skadad miljo.”
(s 34)

Nagra nyckelidéer i undervisningen

Hur forbereder vi d vara elever att konstruktivt engagera sig i de problem
och uppgifter som Brundtlandrapporten avhandlar? Som ett diskussions-
inldgg foreslas har nagra nyckelidéer, som kan utgéra en grund for kurs-
planearbete. De dr himtade fran Andersson och Jonsson (1990).

En grundldggande omsténdighet for livet pa jorden idr det faktum att vi

befinner oss i en energistrom. Kortvagig ultraviolett stralning flédar in
mot planeten, och langvagig infraréd lamnar den. Energiflodet ger upp-
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hov till férindringar. Vatten avdunstar, vindar bldser, vixter kombinerar
enkla molekyler till sammansatta osv.

JORDEN
AVAVAYAV: W
J U UV
Ein materia Eut
forflyttas

Figur 2. Jorden befinner sig i en energistrom.

L4t oss nu se lite ndrmare pa hur den inkommande energin forgrenar sig.
Betrakta figur 3 (pa nista sida) i vilken inte bara energin fran solen utan
ocksa fran jordens inre och av minniskan kontrollerade kidrnreaktioner
finns med.

Schemat &r fortfarande grovt, men man kan ganska litt ga vidare och
placera in vardagens sma hindelser i det storre monstret. Da man kor sin
motorbat kommer energi fran fossilt bransle. Ursprunget till denna &r
stralningsenergi frdn solen, som genom fotosyntes tillvaratagits av
védxter. D4 man rostar brod, startar en energidverféring som kan ha
borjat i solen. Fran denna har stralningsenergi 6verforts till vatten, som
avdunstat, och ddrmed fatt 6kad ldgesenergi. Detta vatten kan samlas
upp i dammar pa hogre niva. Ligesenergi omvandlas sa till rérelseenergi
hos turbinen, och vidare till elektrisk energi. Dennai sin tur blir till virme.

Om man bestidmmer sig for att férstaelse av flodesschemat i figur 3 ar
ett centralt mal f6r od-undervisningen, s& kan schemat pa olika sétt véixel-
verka med den grundldggande 4mnesundervisningen. Det utgér ett sam-
manhang i vilket dmnesbegrepp kan introduceras och/eller anvindas.
Dessa dmnesbegrepp kan da bli mer meningsfulla for eleverna. Schemat
kan ocksa paverka vilka amnesomraden man viljer att undervisa om, och
vad man betonar i dessa. Allt detta kan i sin tur leda till att eleverna far en
upplevelse av att od-dmnena hinger ihop och vart och ett pa sitt sétt bidrar
till att géra omvéarlden mer begriplig.

Nasta nyckelidé ar omstandigheten att utspridning och energiomvand-
ling 4r sammankopplade. Detta medfér att den pa lang sikt bista losning-
en pa miljoproblemen ir att visentligt minska pa takten i vara energiom-
vandlingar, oavsett om vi har en nidstan obegrinsad tillging pa ren energi
eller ej. Harigenom forebygger vi féroreningar och hushallar med begrén-
sade naturresurser. En simre, men likvdl nédvindig, strategi 4r att rena
vid kéllan — innan *’allting sprider sig’’. Men detta 4r bara att kopa sig
ett andrum. Spridningen sitter in forr eller senare. Naturen 4r obeveklig!
(Jamf6r vandan angdende hur kdrnkraftsavfallet ska ’’slutférvaras’!
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Karnreaktioner inuti Karnreaktioner i solen ger 4 10" TW.
jorden ger 30 TW. Till jordens atmosfar nar 2-10° TW.
Cirka 1/4 refiekteras av moln och jordyta,
1/4 absorberas av atmosféren och
1/2 varmer vart klot.

o N

OC i

Vatten varms, Luften varms, vilket Land Nagra tusen TW driver fotosynt
vilket ger avdunstning. ger upphov till vindar. varms. i vatten och p4 land. !
En stor mangd vatten far 6kad Vaxter fran tidigare epoker Manniskan utnyttjar
lagesenergi. En del av denna har omvandlats till olja, kol och gas. 2,1 TW fran levande'
utnyttjas i vattenkraftverk, Manniskan anvander for narvarande vaxter varav
som avger 0,24 TW i\ W 8 TW (olja 3 TW, kol 3 TW, gas 2 TW). 1,5 TW gar till bréansi
i form av A Med den uttagstakten &r lagren och 0,6 TW till mat.
eleffekt. " \NBY 4 \\\ forbrukade pé ca 100 ar.
Ca 2 TW anvands En del anvands Endelanvands  Endel anvar
for att generera for att driva foér uppvarmning  som ramates
0,7 TW eleffekt. forbranningsmotorer.  av hushall, for tillverknir.
Verkningsgrad 25%. industri m m. av plast och
andra @mne

Kéarnreaktorer @ & i

avger 0,18 TW

eleffekt. 11TW s
!

elektrokemi  ljus kommunikation uppvarmning mekaniskt arbete Enheten TW, “terawatt{
betecknar en avsevird

/
'/’, : .\ © % T energimangd:
/&E/ e &f E 10? (en miljard) kilowat|

Figur 3. Genomsnittligt globalt effektinfléde och effektanvéndning pa
jorden. (Enhet 1 TW =1-10 W). Inflodet 4r ndgra hundra tusen TW.
Vi utnyttjar for narvarande cirka 10 TW, och av dessa kommer 8 TW fran
snabbt sinande forrad (olja, kol, gas) och bara 2 TW fran férnybara ener-
gikallor (visentligen vattenkraft och biomassa). Det 4r emellertid enligt
Brundtlandrapporten realistiskt att planera for 10—13 TW som férnybar
effekt.
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Och motsvarande vidnda, som man dessvirre d4nnu inte ens utvecklat,
infor tungmetallspridningen!)

Om vi bestaimmer oss for att vdsentligt minska pa takten i vara energi-
omvandlingar, sa kommer tva egenskaper hos vart samhalle att bli myc-
ket tydliga. Den férsta ér att samhallet utgor en stor och komplex viv av
manga beroenden. Om man gor dndringar nidgonstans i vdven, s paver-
kas allt annat. (Man kan tala om en samhillsekologi.) Starka krafter akti-
veras da for att korrigera, dimpa eller annullera andringarna.

Ett aktuellt exempel 4r de globala forhandlingarna om atgarder f6r att
skydda ozonskiktet. Grundtonen i dessa dr optimistisk, men departe-
mentsradet Lars Bjorkbom sager till GP (8/5 1989): *’Det kommer att bli
langa och svara forhandlingar. Mycket kommer att kretsa kring fragan
om finansiell utjamning mellan industri- och utvecklingslinderna. Fra-
gorna ir sa oerh6rt komplexa och angriper grunderna fér alla politiska
och ekonomiska system.”’

Ett hypotetiskt exempel ir att vi skir ned privatbilismen i Sverige med
80 % 6ver en natt. Detta medfor att kollektivtrafiken omedelbart kollap-
sar. Bensinstationer, verkstdder och bilbutiker blir 6de stillen, som far
avskeda folk och sla igen. Volvo och Saab maste drastiskt skidra ned sin
produktion, vilket ger stor arbetsléshet och paverkar alla underleveranto-
rer. Vid det hir laget ar foretagsledningar, fackféreningar, kommunsty-
relser och regeringar i full aktivitet for att korrigera alla skadeverkningar.
Osv. (Det kanske 4r en bra undervisningsmetod att eleverna i grupp far dis-
kutera igenom exempel av typ ’Vad hinder i samhéllet om...?"".)

Att forandra den komplexa viven av beroende kriver stor beslutsam-
het, pedagogisk formaga och en betydande social intelligens, men det
kommer 4nd4 att g mycket lAngsamt.

Den andra egenskapen hos samhillet, som kommer att bli tydlig, dr att
det baseras pa en infrastruktur. Denna utgérs av fasta installationer av
olika slag — vigar, kdrnkraftverk, hamnar, flygplatser, oljeraffinade-
rier, skolor, industrier, bensinstationer osv. De representerar enorma in-
vesteringar, som maste betala sig. Alltsa laggs de inte ned, och alltsa utgor
infrastrukturenen betydande styrfaktor i samhallsutvecklingen. Vivet att
vi inte minskar belastningen pa miljon mest genom att ga over till kollek-
tivtrafik. Nej, det 6verldgset bista dr att minska pa t ex arbetsresorna och
mattransporterna. Men da maste infrastrukturen dndras — jordbruk, in-
dustri, niringsliv osv. Det handlar kanske om decentralisering, om en
satsning pa niarsamhdllet.

Sammanfattningsvis: Nodvindiga forutsiattningar for att 16sa miljo-
problematiken dr forstaelse fér termodynamikens lagar *’Energin beva-
ras’’ och ’Allting sprider sig”’. Dessutom maste man férsta ’’so-lagar-
na’’: ”’Sambhillet dr en stor och komplex viv av beroenden’’ och ”’Infra-
strukturen styr utvecklingen pa ett nirmast hansynslést sitt’’. Dessa lagar
tillsammans visar oss att det svaraste framover inte blir att forbittra
punktkillorna. Det kan ta tid och bli kostsamt. Men det &r inte alls sa
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komplext att atgdrda som vad det 4r att milj6férbittra genom att 4ndra
infrastrukturen — hushéllen, trafiken, jordbruken, bensinstationerna,
smafdretagen mm. Det handlar om att vidsentligt minska takten i vara
energiomvandlingar. D& minskar ocksa utspridningen av materia. Detta,
som 4r den bésta strategin, kommer att kriva en helt batteri av insatser av
samhdllelig och naturvetenskaplig karaktiar — av innehallet och metoder-
na i no- och so-undervisningen.

Ett exempel — koldioxidhalten i atmosfiren

Den nu beskrivna problematiken kan illustreras med méanga aktuella sam-
hallsfragor. Har vi rad att avveckla kdrnkraften? Ska vi bygga en bilbro
6ver Oresund? Behovs en ny motorvig genom Bohusldn? Vad kan vi géra
at férsurningen av skogsmark i sodra och vistra Sverige? Osv. Om en del
av alla de mojligheter som finns utnyttjas sa kan undervisningen i o4 bli
mer relevant och “’vardagsnira’’. Det dr friga om att anknyta till pro-
blem och féreteelser som eleven méter i sitt dagliga liv, bla genom TV, ra-
dio och tidningar. Och om undervisningen leder till férstielse av visentli-
gamonster, t ex flodesschemat i figur 3, ochinsikten att allting sprider sig,
vilket inkluderar en solid grund av visentliga 4mnesbegrepp, sa kan ele-
verna bli allt bittre pa att delta i samhillsdebatten, och ldraren kan littare
och littare utnyttja det dagsaktuella. Ett bra exempel pa undervisnings-
stoff dr en artikel i Dagens Nyheter av Henning Rhode, professor i kemisk
meteorologi (DN debatt, 18/1 1989). Artikeln behandlar den s k vaxthus-
effekten, som orsakas av olika gaser i atmosfiren — se diagram 1!

[] koidioxid
Ny metan

. freoner

B8 dikvaveoxid
andra gaser

Diagram 1. Relativa bidragen till vixthuseffekten fran olika gaser i
atmosfiren (Rhode, 1989).

En 6kning av médngden av nagon eller ndgra av dessa gaser gor att vér-
meutstralningen fran jorden i 6kande grad aterkastas i stdllet for att fort-
sdtta ut i universum, vilket leder till temperaturh6jning och darmed kli-
matforandringar. Efter olika 6verviganden kommer Rhode fram till att
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utsldppen av koldioxid fran fossila brinslen behdver begrinsas till 6 Pg
per ar (1 Petagram (Pg) =10"*g). Annars kan viaxthuseffekten skena ivig
bortom all kontroll. Dagens utsldapp ar 20 Pg per ar. Om man delar 6 Pg
med jordens befolkning ger det en per capitaemission av omkring 1200 kg
koldioxid per ar. Medelsvenskens nuvarande emission 4r 8000 kg. En ned-
skiarning behovs alltsa med 85 %. Vad behdver goras i samhillet och av
gemene man for att 4stadkomma detta? Uppgifterna i tabell 1 kan stimu-
lera tdnkandet.

Tabell 1. Utslapp av koldioxid till foljd av olika aktiviteter.

Framstallning och distribution av mat 600 kg/person och ar

Uppviarmning med oljeeldning av en

medelstor villa 10000 kg/ar
En personbil som kérs 1 500 mil/ar 4000 kg/ar
En flygning t or Stockholm-—Mallorca 500 kg/person

Kanske kan man lamna it eleverna att i gruppdiskussionens form dra slut-
satser av dessa siffror. Mdhidnda kommer deras fragor och uppslag att ta
i ansprak den samlade kompetensen hos hela lararlaget i oa.

Virden och virderingar

Sist i denna diskussion om Brundtlandrapporten och skolans under-
visning trader &mnen som litteratur, filosofi och religion in pa scenen!
(Kanske borde de ha kommit férst.) Det samhélle vi utformar beror av
vara virden och virderingar. Dessa beror i sin tur av hur vi besvarar de
eviga existensfrigorna: Vem 4r ménniskan? Vilken dr livets mening?
Vadan och varthdn?

Minniskans och samhillets vdg har uppfattats olika under olika tids-
epoker. Grekerna tidnkte sig historien som en fortskridande nedgéng.
Sambhaillet antogs genomga fem stadier: guld-, silver-, koppar-, hjélte-
och jarnaldern. Jarnaldern innebar ett slutgiltigt férfall med mycket hér-
da och bistra tider. Da ingrep gudarna och historien borjade pa nytt med
en ny guldalder. En konsekvens av den hir synen var att man férsokte
skydda samhillet mot férandring genom att férvalta och bevara. Nagra
idéer om tillvdxt och utveckling mot bittre och béttre tider fanns inte.

Ej heller medeltidens kristna varldsbild rymde nagon utvecklingsopti-
mism nér det géillde det jordiska. Adam och Eva drevs ut ur paradiset till
en hard kamp for tillvaron. Jordelivet var en strid mellan det onda och
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goda. Minniskan var syndfull. Huvudmalet var inte standardhdjning och
materiella virden utan ateruppstindelse pa den yttersta dagen och fréls-
ning genom syndernas forlatelse.

Den framstegsideologi som nu ir en avgérande drivkraft i samhéllets
utveckling har bara nigra hundra ar pa nacken. Dess formulering ar for-
knippad med namn som Turgot, Bacon, Descartes, Newton, Locke och
Smith. (Se Rifkin, 1982, s 25—37, f6r en Gversikt.) Nagra pusselbitar ar

O uppfattningen att naturen i detalj kan forstis (Newtons mekaniska
virldsbild) och diarmed behirskas och utnyttjas,

[J tanken att statens uppgift 4r att ge ménniskor frihet att anviinda den-
na makt éver naturen till att skaffa sig rikedomar och

(O idén om att inte styra de ekonomiska krafterna, utan lata dessa ha sin
naturliga gangi enlighet med naturliga lagar — i analogi med Newtons
partiklar som vixelverkade naturligt enligt gravitationslagen.

Konsekvenserna i var tid av detta tinkande beskrivs av Rifkin (1982,
s 180—181) sa hir:

”’I en hogentropikultur utnyttjas det intensiva energiflédet fér det
som blivit tillvarons hogsta mal: att skapa materiellt 6verfléd och
tillgodose alla upptinkliga minskliga behov. Minniskans frigorel-
se blir liktydig med Okat vilstand. Att omvandla milj6n for att dra
nytta av dessa rikedomar blir en grundlidggande princip.

Sedan Gud forvisats ur hogentropisamhillet med dess materialis-
tiska vardesystem forsoker man skapa en himmel pa jorden. Dir-
med har vi placerat manniskan i centrum av vart universum och satt
som vart yttersta livsmal att tillfredsstilla alla tinkbara materiella
onskningar, hur ytliga de 4n ma vara. Vi har reducerat ’verklighe-
ten’ till det som kan mitas, kvantifieras och prévas. Vi har tagit av-
stand fran det kvalitativa, det andliga, det metafysiska. Vi har gatt
in i en fundamental dualism — mellan vart psyke och var kropp,
mellan var kropp och den ’omgivande’ virlden. Begrepp som mate-
riella framsteg, effektivitet och specialisering har blivit de varden vi
hyllar.”’

Nu haller en ny virldsbild pa att bryta fram, som gar ut pa att skapa har-
moni mellan nya grundliggande insikter om natur — teknik — samhille
och virden och virderingar. Ledande etiska principer 4r sparsamhet, en-
kelhet, begrdnsning, besinning och 6dmjukhet.

’Inte harskare langre, som vi under nigra 6vermodiga drhundra-
den forestillde oss, utan ett medvetande som ddmjukt tjdnar den
organism vi nidrmast tillhér: organismen jorden — si vill jag se
maénniskan i den nya virldsbilden.’’ (Edberg, 1978, s 19).
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Sjalvklart leder férekomsten av gamla och nya virden till spinningar och
konflikter, till kamp mellan intressegrupper. Vi behdver bara tdnka pa
reklamfinansierade radio- och TV-kanaler och massiva annonskampan-
jer for att forsta vad det handlar om. Eleverna behdver hjilp av trinade
begreppsanalytiker, t ex lirarna i svenska och religion, for att strukturera
det hir spanningsfiltet. De behéver bemétas som individer med andliga
behov i en dppen livsaskadningsdiskussion. Det finns all anledning att i
undervisningen studera forfattare och religiosa ledare och lata deras tan-
kar vixelverka med ldrarnas och elevernas. Det 4r ett spinnande arbete
att formulera viarden och vérderingar for en hallbar vérldsbild, som gor
oss hemmastadda i omvirlden och skidnker oss gladje.

Var finns klartexten?
Det dr den jag soker.
Den som stdmmer
men dnda ger sang.

HARRY MARTINSON
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Undervisningen i 0d

En pedagogisk grundsyn

Léraren ska genomféra en undervisning dar han eller hon har en rad fak-
torer att ta hdnsyn till samtidigt. Det krdver att man tillimpar en pedago-
gisk grundsyn som far konsekvenser genom alla de steg undervisningen
innehaller.

Varje larare maste ta stillning till undervisningens mal, ldra kdnna
eleverna, vélja ut innehall, vilja arbetssatt och undervisningsmetoder,
bestimma organisationen och vilja sitt att utvdrdera undervisningspro-
cessen och undervisningens resultat.

Det handlar saledes om att uttrycka sin egen pedagogiska grundsyn, dvs

att bestdmma mdlen for undervisningen:
Vad ér virt att veta och kunna?
Vad i4r det jag vill att eleverna skall f4 tillfille att lira sig?
Varfor viljer jag ut just detta och inte nagot annat?
I vilken riktning vill jag hjidlpa dem att utvecklas?
Vad vill jag fostra till?

att ta reda pd vad eleverna kan och vill:
Vad vet och kan eleverna redan?
Vad har de erfarenheter av? Vad saknar de erfarenheter av?
Vad 4r de intresserade av?

att ta stdllning i fraga om inldrningsteori:
Hur gar inldrning till?
Nér l4r man sig och nér l4r man sig inte?

att dra konsekvenser for undervisningen:
Vad ska viljas ut och vad ska viljas bort? (Urvalsproblemet.)
Var ska tyngdpunkten liggas? (Fakta, begrepp, generaliseringar.)
Hur ska undervisningen organiseras? (Amnesvis, integrerat, i samver-
kan, 40-minuterslektioner, stora block.)
Hur ska undervisningen genomféras? (Arbetssatt och arbetsformer,
elevmedverkan och elevansvar, lirarstyrt/elevstyrt, liromedel och
material.)
Hur ska eleverna och du som ldrare fa veta om de har lirt sig mera/vad
de har lirt sig? (Utvérdering.)
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Vad ska eleverna kiira sig?

Orienteringsamnen handlar om elevernas orientering i varlden. Det ar
inte friga om en vag eller ytlig orientering om olika saker, som hor till
allminbildningen att kdnna till. Det handlar om nagot mycket mera och
viktigare: att eleverna ska bli orienterade i viarlden. Att vara orienterad i
vérlden innebir da att vara hemmastadd som ménniska och som bio-
logisk varelse, att kidnna igen sig och att férsta den virld man lever i och
ar del av.

Man kan darmed hidvda att orienteringsimnena tillsammans med
andra liknande dmnen 4r det centrala innehallet i grundskolans verk-
samhet.

Grundlidggande 4r forstaelse for manniskolivets betingelser och allra
mest grundlidggande dr kanske jag sjalv. Det ar dar liroplanen tar sin ut-
gangspunkt. Vem &r jag, vad tdanker och tror jag, hur 4r min kropp upp-
byggd och hur fungerar den? Vi kan fortsitta med att underséka de om-
stindigheter som omger oss och paverkar oss och som vi paverkar: de
méinniskor som ér i var nira omgivning, den naturmiljo som vi lever i och
ar en del av, samt den kultur, den historiska tradition och det samhille
som viingari. Eleverna ska forsta att de sjilva, liksom alla ménniskor, 4r
beroende av naturmiljén och att ménniskorna paverkar denna naturmiljo
i olika avseenden. I detta samspel mellan ménniska och naturmiljo ut-
vecklar minniskor sina tankar och férestidllningar. Inom ramen f6r detta
omsesidiga beroende utvecklas samhillen med socialt liv, ekonomisk och
politisk struktur. De olika filten av manskligt liv paverkar varandra. Vad
som utvecklas i ett visst samhalle i en viss tid dr vidare beroende bade av
tidigare generationer och av vad som hiander samtidigt i andra samhéllen.
Viktigt 4r att eleverna inser att samhailleliga féreteelser som hur familjen
formas eller hur yrkeslivet ser ut inte utvecklas avskiljt fran den n4ra na-
turmiljon eller den mer globala. Lika viktigt dr att eleverna inser att mén-
niskor pa olika sétt soker paverka och férdndra naturmiljon for att bli
mer oberoende av t ex klimatet eller anvinda den som ravara for att skapa
ett bittre liv och en bittre ekonomisk situation. Tekniken dr for detta ett
viktigt instrument. Den gor storre eller mindre delar av energi och materia
tillgidnglig. Den minskar avstand. Med dess hjélp kan ménniskor skydda
sig och gora sig till synes oberoende av givna naturférutsittningar.

Att forsta samspelet mellan ménniskans tankar och forestillningar,
sambhillslivet och naturmiljon har alltid ett tidsperspektiv. Eleverna ska
fa insikten att ménniskor, samhillen och naturmiljoer férdndras och att
detta 4r ett resultat bade av materiella betingelser, av méanniskors aktiva
handlande och av deras tankar och forestillningar. Det synsdtt som fors
fram i liroplanen innebdr att se ett dmsesidigt beroende mellan m4nni-
skan och hennes livsbetingelser, en forstaelse for sambanden mellan mén-
niskors kulturella och religiésa identitet och den natur/tekniska miljoé och
det samhille hon vixer upp i.
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Elevernas erfarenheter
och uppfattningar

Skolan idrinte ensluten virld. Det elever kan och vet har sitt ursprung ock-
sa utanfor skolan. Liaroplanen understryker detta:

”’Eleverna tilldgnar sig kunskaper och fiardigheter dven utanfér
skolan. Redan d& de kommer till skolan har de kunskaper och erfa-
renheter men ocksa vetgirighet och nyfikenhet.”’ (aa s 14)

Undervisningen maste ta sin utgdngspunkt i elevernas erfarenheter, nyfi-
kenhet och vetgirighet — deras ’’vardagskunskaper’’ och *’vardagsfir-
digheter”’.

Detta giller i mycket hog grad for orienteringsimnena. Eleverna vet av
egen erfarenhet att solen varmer eller att det blir kallare nir det blaser och
man har en vat baddrikt pa sig. De vet ocksd att om en majoritet av klas-
sen bestimmer sig for att paddla kanot sa far resten folja med trots att de
hellre hade velat dka till Gréna Lund i Stockholm. Detta dr exempel pa sa-
ker som eleverna vet och har direkt eller indirekt erfarenhet av. Att de vet
betyder inte alltid att de darmed forstar eller kan generalisera till liknande
fenomen eller situationer. Sambandet mellan solens viarme och jordens
energitillgAngar 4r inte sjdlvklart, inte heller sambandet mellan demokrati
och majoritetsprincipen. Ofta saknar eleverna just de teorier som gor det
mojligt att se det principiella i de erfarenheter de sjdlva gor eller de texter
de laser. Det dr darfor skolans undervisning i 04 blir s& viasentlig. Den ska
ge eleverna begrepp. Att utveckla elevernas begrepp och ge dem sannare
och djupare generaliseringar som gor det mdjligt att begripa sig pa virl-
den ir det egentliga malet med undervisningen i oi.

Man kan naturligtvis ocksa med fog hdvda att eleverna inte kan och vet
s mycket och att en hel del av det de vet 4r mycket begriansat eller felak-
tigt. Man kan tala om detta som okunnighet eller fordomar, men det for
ldraren vésentliga dr att detta finns dir hos eleverna, att det 4r grundat i
egna upplevelser eller erfarenheter (som kan vara direkta eller indirekta
via massmedier eller kamrater). Eftersom det finns ddr kommer det ocksa
att spela med i undervisningen och paverka inldrningen av andra saker.
En central punkt i ldaroplanens kunskapssyn, som star i samklang med
modern forskning om inlidrning, ar just detta att eleverna inte 4r >’tom-
ma’’ utan att ocksa de sma barnen har en méingd kunskaper och erfaren-
heter som blandar sig iniinldrningen. For ldraren blir det darfér av ytters-
ta vikt att forsoka ta fram dessa kunskaper och erfarenheter och géra dem
synliga sa att de kan utnyttjas, féordjupas eller utmanas och réttas till.

Liroplanen understryker att det inte rdcker att arbeta med elevernas er-
farenheter, vilket sjdlvfallet skulle kunna bli mycket begrinsande. Kravet
4r att undervisningen ska utmana och utveckla dessa erfarenheter. Det 4r
undervisningens uppgift att med utgangspunkt i elevernas erfarenheter
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och intressen *’leda elevernas kunskapssékande in pa visentliga omraden
och successivt under nio ar vidga deras perspektiv och férdjupa deras
kunskaper’’. Den grundlidggande tanken &r att undervisningen ska ge ele-
verna dels redskap for tinkandet och kunskapssdkandet, dels begrepp
och idéer som skapar mening, dvs "’insikt i grundldggande begrepp och
forstaelse for 6vergripande sammanhang’’.

Begrepp och teorier (eller om man sd vill sammanhang, modeller, gen-
eraliseringar) 4r det ena medlet for att na detta mal. Det andra dr en upp-
laggning av undervisningen som bygger pa iakttagelser, undersékningar,
experiment, egna direkta erfarenheter, reflexion och inlevelse.

Motivet att lira

Av egen erfarenhet kan de flesta av oss konstatera att det ibland gar vil-
digt l4tt att l4ra sig och att vissa saker *’sitter som berget’’, medan andra
saker gloms nistan innan de hunnit liras och det ibland kidnns som om det
inte gick att ldra sig en viss sak. Det handlar dels om drivkraften bakom
inldrningen (eller bristen pa drivkrafter), dels om meningen med kunska-
pen.

LAt oss fundera en stund pd inldrningen hos vuxna! Av vilka skal lar vi
oss nya saker?

Pa en rad studiedagar har de férsamlade ldrarna tillfragats: *’Vad har
du lart dig under det senaste aret som du inte tidigare kunde?’’ och *’Vad
var skdlet till att du larde dig detta?’’.

Svaren har varierat. De har handlat om att l4ra sig att rensa avlopp, att
navigera, att identifiera olika sorters mineral, att forsta inneborden av be-
querel osv. Skilen har genomgaende varit: >’ Jag behévde kunna det’’ el-
ler *’Det intresserade mig’’. Ytterst fa gdnger har ldrare menat att de ldrt
sig ndgot bara f6r att kunna byta det mot nagot annat, t ex en béttre tjdnst
eller hogre 16n.

De vuxna har saledes till 6vervigande del l4drt sig nya saker darfor att de
funnit dem intressanta och/eller kidnt behov av dem. Kunskapen har haft
bruksvirde for dem i en eller annan mening. Ganska annorlunda stéller
det sig da man fragar t ex lirarkandidater. Manga av dem lér sig saker for
att ’det kommer pa tentan’’ eller ’handledaren vill ha det sd’’. De lédser
framst for bytesvirdet, dvs for att kunna byta kunskapen mot betyg,
poidng, berdm osv. Detsamma géller troligen for elever pa andra nivaer.
Studerande pa teoretisk gymnasielinje uttrycker tex i en studie en stark
oro for att det lasande for bytesvardets skull, som de tycker att de dgnar
sig at, ska forstéra kunskapens virde for dem. Deras bedémning av
gymnasiestudierna kontrasterar mot synpunkterna fran studerande som
har gatt pa yrkesinriktad linje. Den senare gruppen 4r ndjd med sina stu-
dier. Man tycker att man har ldrt sig nigot anvindbart. Man tycker ocksa
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att man har fatt sitt sjalvfortroende forbittrat. I stillet fér att kdnna att
man inte dr bra — inte far bra betyg pa proven — har man visat att man
faktiskt kan ldra sig ndgot och goéra det bra. Och kunskapen kdnns me-
ningsfull. Den upplevs ha ett virde i sig sjalv — nu. Det dr viktigt att hir
papeka att bruksvirde inte ska uppfattas bara som manuella kunskaper
och fiardigheter. Det ligger mycket av bruksvirde i att forsta béttre. Det
ar darfor vi har fort in relationerna mellan tvang, intresse och behov. Vad
man har behov av kan naturligtvis pa ett plan bestimmas utifran. Men det
ar ocksa nagot som individen sjalv avgor. Detsamma géller for intressen.
Att eleverna 4r i skolan av tvang ar emellertid ett objektivt faktum. De
kan inte vilja att avsta fran att ga i skolan. De maste vara dir.

Fragan om kunskapens bruksvirde respektive dess bytesvirde &r inte
en frdga om antingen—eller. Men det 4r en frdga om balans.

Det 4r naturligtvis ingen artskillnad mellan vuxna och elever i grund-
skolan. De skillnader som finns ligger rimligen i att de unga eleverna i
annu hogre grad behover uppleva mening i det de lir sig, behover uppleva
ett bruksvirde. Det dr for dem dnnu svarare att uppfatta att det de nu lar
sig kan komma till nytta nigon gang i framtiden.

Diremot dr de kanske 4nnu mera kinsliga 4n vuxna for den typ av by-
tesviarde som ligger i att f4 berdm for vad man gér. Darfor fungerar stjar-
nor, poing och betyg som motivation. Fragan ar forstas hur det fungerar
fér dem som inte 4r s& bra. Vad hinder med dem som far laga podng/be-
tyg och féga berom? Vilken slags motivation att lara uppnir man genom
stindiga misslyckanden? Hur upplever dina elever virdet i det de sysslar
med? Var ligger tyngdpunkten fér dem — pa bytesvirdet eller pa bruks-
vardet? Liser de frimst av intresse, behov eller av tvdng? Svaren har sam-
band bade med hur Iitt eller svart det 4r att l4ra sig och hur bra man minns
det man lirt sig.

Vad sager kursplanerna i 0a?

En granskning av kursplanerna foér orienteringsdmnen preciserar ldro-
planens allmdnna inriktning. Samtidigt 4r det inte helt Litt att komma
underfund med vad de olika texterna betyder eller hur bindande de egent-
ligen ar.

Kursplanen ger anvisningar om mal och inriktning dels for hela oa-
omradet, dels for de naturorienterande dmnena och de samhillsoriente-
rande dmnena separat. Nagra specifika mal for vart och ett av de traditio-
nella amnena (fysik, kemi, historia osv) ges inte. Det betyder sjilvfallet
inte att laroplanen har tagit avstand fran de vetenskapliga disciplinernas
kunskaper och metoder. Det handlar i stillet om att ldroplanen visar att
de saker som undervisningen ska hjdlpa eleverna att komma underfund
med finns bade inom en viss disciplin eller traditionellt skoldmne och
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mellan dessa. Samtidigt har de traditionella dmnena kompletterats med
nya och relationerna mellan dem har fatt starkare betoning.

Att franga den traditionella indelningen adr nagot kvalitativt nytt for
Lgr 80.

Amnesundervisning eller integration?

I valet mellan dmnesundervisning och olika former av integration ger
texten ingen generell anvisning. Lirare och elever forutsitts tillsammans
»’viga de férdelar som finns med samlade arbetsomraden mot nackdelar
i form av organisatoriska svarigheter’’.

Nar man tittar lite ndrmare pa innehallet i kursplanen ser man ocksé att
kunskapsomradena ar olika. Inom no har *’Minniskan’’ ett ganska ren-
odlat biologi-innehall medan *’Ménniskans verksamhet’’ innehaller bade
fysik, kemi och teknik och dessutom vissa inslag av samhéllskunskap.

Det tredje omradet *’Naturen och méanniskan®’ dr patagligt integrerat.
Innehallet berdr férutom biologi, kemi och fysik ocksa religionskunskap,
samhdillskunskap och geografi.

Inom so finns pd samma sétt bade mer renodlade amnesmoment och
mer integrativa. ’Minniskans verksamhet — tidsperspektivet’’ hor till
den f6rra gruppen liksom >’Mainniskans fragor infér livet och tillvaron:
Religionskunskap’’ och ’Ménniskans verksamhet — samhéllsperspek-
tivet”’. Omradet >’Ménniskan’’ innehaller moment fran bla psykologi,
sociologi, biologi, juridik och samhillskunskap medan ’’Ménniskans
omgivning”’ ut6éver kultur- och naturgeografi ocksi innehaller inslag
fran historia och samhéllskunskap.

Malen och huvudmomenten

I malavsnitten uttrycker liroplanen kriterier bade f6r urval och fér under-
visningssitt. I huvudmomenten visar man sedan pa vilka stoffomraden
som ska komma till anvindning.

Huvudmomenten har vissa egenskaper:

1. Ett historiskt/idéhistoriskt perspektiv pa naturvetenskap och teknik
I kursplanemalen framhalls tidsaspekten. Det &r inte bara dagens miljo,
teknik och naturvetenskapliga resultat som ska studeras. Intresset ska
hela tiden riktas mot hur det var férut och hur det kan komma att bli i
framtiden, tex hur olika former av liv har utvecklats, hur mianniskans
verksamhet och naturmiljén har sett ut i ett historiskt perspektiv, hur
manniskan tidigare och i dag paverkar naturmiljon, hur olika slag av in-
dustriproduktion har paverkat det ekologiska systemet och ménniskans
livsvillkor och ansvaret for livsmiljon i dag och i framtiden. Detta 4r kva-
litativt nytt i férhallande till tidigare ldroplaner.
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2. Fostran till engagemang

I malen betonas ocksa att undervisningen hos eleverna ska utveckla ett
engagemang och ett aktivt stillningstagande som leder till handling nir
det giller livsmiljon for alla inbyggare pa jorden. De etiska fragorna dr
starkt framlyfta i de huvudmoment som giller no. Fostran 6verlimnas
inte till de samhillsorienterande Amnena utan ska ocksa gilla no. Liro-
planen visar klart p4 de manga aspekter pa ménskligt liv dér stillningsta-
gande i existentiella och moraliska fragor paverkas av tekniska férand-
ringar eller av kunskap eller okunskap om grundlidggande férhallanden i
naturen. I samtliga omraden understryks att stoffet ska viljas och be-
handlas sa att eleverna utvecklar respekt for allt levande och tar ansvar f6r
tex de risker som dr férknippade med anvindningen av vara kunskaper
om fysikaliska foreteelser och amnen, att eleverna ska arbeta for en bittre
milj6 och kritiskt granska och ta stillning till problem i samhillet. Man
kan tala om en direkt sammankoppling mellan naturorienterande och
samhéllsorienterande dmnen.

3. Progression genom stadierna

Det finns en innehallslig kdrna som aterkommer i vart och ett av de tre
stadierna. Det betyder att samma innehallsliga omraden kommer att be-
handlas tre ganger. Frdgan ar hur detta ska goras. Ska samma stoff tas
upp pa ungefir samma sitt tre gAnger, med den skillnaden att det for varje
gang laggs till ytterligare nagra fakta, eller ska 6vergingen fran det ena
stadiet till det andra innebéra en kvalitativ férandring?

For den senare modellen talar insikten att eleverna foriandras och ut-
vecklas. Bla kommer de att successivt erévra stdrre mojligheter att se och
skapa sammanhang och dra slutsatser fran en situation till en annan. Det
r fullt mojligt att praktiskt komma tillbaka till samma innehallsliga om-
raden utan att detta blir tjatigt. For det forsta dr det ju mojligt att studera
samma fenomen/princip med hjilp av méanga olika tillimpningar, vilket
betyder att en forsta *’primitiv’’ generalisering kan ske pa lagstadiet.

Progressionen betyder diarmed en stegring genom grundskolans ars-
kurser. Denna gar fran ett stadium dir generaliseringarna utgar fran ett
begrinsat filt av erfarenheter och ett relativt smalt spektrum av fakta till
ett stadium av mer nyanserade och férdjupade generaliseringar, som byg-
ger pa en bredare uppsittning fakta och som utnyttjar erfarenheter fran
flera olika hall.

4. Ett undersikande arbetssitt

Malen ger de grundldggande principerna for undervisningens uppligg-
ning, ndamligen att eleverna ska *’anvénda ett experimentellt och under-
sokande arbetssitt’’. Ett sddant arbetssitt kan definieras som ett aktivt,
intellektuellt, till storre delen elevstyrt sokande efter kunskap. Ibland an-
viands dven uttrycket ’’problemorienterat arbetssitt’’. I det samman-
hanget dr det viktigt att notera att ordet ’problem”’ inte anvinds i negativ
bemirkelse utan snarare ska uppfattas som ”’intressant fragestallning’’.
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5. Sambandet mellan fakta/stoff och begrepp/generaliseringar

Malen f6r od anger de begrepp, insikter och firdigheter som eleverna ska
tilldgna sig. Det vidsentliga med huvudmomentens text 4r att de visar pa
vigar att na fram till dessa. De talar om vilket innehall som kan anvidndas
for att man ska kunna utveckla de insikter, firdigheter och virderingar
som 4r meningen med undervisningen. De specificerar emellertid knap-
past nagot stoff. Det gar inte att fran liroplanens huvudmoment se vilka
innehallsmoment som ska gds igenom under en bestimd arskurs. Det
finns i laroplanen ingen kurs som ska klaras av ett visst ldsar. Liraren har,
om han/hon féljer laroplanen, stor frihet att vilja det stoff som han/hon
tycker dr bast for en speciell klass. Vad laroplanen ger ir kriterier for ur-
valet. Ett vasentligt sddant dr att vidlja det som dr nédvéandigt och ge till-
racklig tid at detta stoff, aven om det innebér att en hel del som man be-
traktar som onskvart inte kommer med.

Liroplanen ar mycket tydlig pa den punkten. Eleverna ska inte i forsta
hand f4 veta lite om mycket. Avsikten med undervisningen i orienterings-
amnena dr inte >’orientering 6ver vida filt’’ utani férsta hand mdojligheter
till fordjupade studier av ett visst stoff, en viss tillimpning eller situation
som kan fungera exemplariskt — som ett exempel fran vilket man kan dra
generella slutsatser. Mer stoff ska inte tas med 4n att eleverna far tid till
experiment, undersékningar och reflektion.

»’Mingden av fakta dr odndlig. . . Inom skolan maste darfor goras
ett strangt begrdnsat urval av ldrostoff.”’ (aa s 30)

Det stoff man viljer att arbeta med ska ha vissa kvaliteter. Det ska ha an-
knytning till elevernas vardagsverklighet och de problem de stélls inf6r
dir. Det ska vara centralt och aktuellt i férhallande till fragor i dagens
samhille, men det ska ocksa viljas sa att rotterna till det forgangna blir
tydliga. Stoffet ska gdrna ha lokal anknytning, men kraftigt understryks
ocksa det globala och internationella perspektivet. Bla det faktum att
Sverige 4r ekologiskt och ekonomiskt beroende av andra lander, och tar
emot invandrare frin manga linder, gor det nédvéandigt att stoffet ir rele-
vant ur denna aspekt. Att tiligodose alla dessa krav pa en ging 4r mycket
svart. Det 4r inte heller nodvindigt. Nodvéndigt 4r emellertid att balanse-
ra de olika kraven och att inte helt missa nagot av dem.

Sammanfattande giller: .
’Orienteringsimnen ingar i grundskolans undervisning darfér att
[J eleverna skall lidra sig forstd ménniskolivets betingelser och

samspelet med omgivningen, tekniken och naturen,

eleverna skall fa kunskap om naturen och dess lagar,

eleverna skall fa kunskap om ménsklig verksamhet férr och nu,

eleverna skall fA kunskap om medborgarnas rittigheter och

skyldigheter

eleverna skall f4 kunskaper om och kontakt med livsidskad-

ningsfragor.”’ (aas 114)

o ooo
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Kunskaper, fardigheter och virderingar
— tre dimensioner av minskligt vetande

Det dr vanligt att man i inldrningssammanhang talar om kunskaper,
fardigheter och vérderingar (inom engelskt sprakomrade *’knowledge,
skills and attitudes’’) som tre skilda saker. Detta far ibland till foljd att
man tror sig kunna skilja ut de tre aspekterna fran varandra i undervis-
ningen. Fardigheter trinas separat frin det meningsskapande innehallet
eller viarderingar liars ut som fakta.

Isjdlva verket hor dessa tre aspekter painlarning ihop. De 4r olika sidor
av samma sak. Nédr man lir sig ett innehall anvénder man olika *’tanke-
fardigheter’’. Det 4r omdjligt att ldra sig utan att fardigheter att tinka
ar inkopplade. P4 samma sitt 4r det i de flesta fall svart att tinka sig ett
innehall i &mnena som Ar fritt fran virderingar.

For analysens skull kan det ibland vara till nytta att géra en uppdelning
i kunskaper, firdigheter och varderingar, men det 4r alltid n6dvéndigt att
komma ihég att vid inldrning 4r dessa sammanvivda med varandra.

Kunskapsdimensionen

Till det som vi hiar ndgot oegentligt kallar >’kunskapsdimensionen’’ for vi
tre slag av kunskaper, nimligen fakta, begrepp och generaliseringar.

Fakta 4r specifika data om hindelser, saker, manniskor, féreteelser osv
som kan beldggas (bevisas). Det kan t ex gilla folkmingden i Sverige den
31/12 1989 eller motstandet i en ledare med resistansen. . .

I dagligt liv féorekommer en mingd uppgifter, information, pastaen-
den, iakttagelser osv, som framstills som fakta. Att kritiskt granska fakta
hor till det som eleverna behover ldra sig. Laroplanen understryker bl a att
eleverna ska lira sig att

»’ordna, bearbeta, tolka och kritiskt granska samhillsinforma-
tion...”’. (Lgr 80, s 121)

Det finns en oidndlig mingd fakta som eleverna skulle kunna lira sig.
Vilka fakta alla maste kénna till 4r inte s 14tt att siga. Vad 4r av virde
och intresse f6r alla mianniskor? Finns det ndgon faktakunskap som alla
vuxna ménniskor har i vart land? I olika ssmmanhang har detta diskute-
rats och studerats. Svaren gar i riktning mot att férekomsten av en sddan
gemensam faktabas kan ifragasittas. Fragorna aktualiserar naturligtvis
problemet med vad en gemensam uppsittning fakta ska ha for syfte. Om
den t ex ska skapa en kinsla av gemenskap mellan olika ménniskor. Om
en viss uppsittning fakta dr nédvandiga forutsidttningar for att man ska
kunna forst4 ett omrade eller nddvindiga for att man ska kunna ga vidare
i sina studier. Det senare forutsétter att sambandet mellan visst faktum/
vissa fakta och mojligheten att forstd, tillimpa och ga vidare inom ett
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omrade dr klarlagt. Det kan t ex réra sig om namnen pa kroppens olika or-
gan. Det blir littare att tala om matens vig genom kroppen om alla har
samma beteckning pa de olika kroppsdelarna. Fragan om vilka kropps-
delar som ska namnges kvarstar forstas.

Tillimpning 4r en annan sida av problemet. Vilka faktakunskaper mas-
te man ha for att kunna l6sa en konflikt mellan elever i klassen, for att
kunna fungera som en medveten konsument, eller f6r att kunna 4ta ni-
ringsriktig kost? Att det behdvs kunskaper om faktiska forhallanden for
att kunna f6rsta ar naturligtvis en sjdlvklarhet, men omfattningen liksom
den exakta uppsittningen 4r svarare att bestimma.

Lite speciellt 4r det med sddant som enskilda eller grupper av elever liar
sig av eget intresse. Har kan fakta som upplevs nédvindiga av en elev kdn-
nas onddiga for en annan. Kanske dr det inte fradga om >’hur mycket fakta-
kunskaper man maste ha foér att kunna tillimpa, utan hur litet’’, som en
dansk &mnesexpert uttrycker det. Kanske har Hilda Tabaritt nar hon me-
nar att *’facts are food for thoughts, but they are not necessarily the same
for all of us’’. Sakert &r att urvalet av fakta som ska ldras av alla elever
inom od-omradet noga behtver 6vervigas.

”’Det dr noédvindigt att kunna vissa grundiidggande fakta f6r att kunna
arbeta med det hir omradet.’’ Pastaendet dr vilbekant. Konsekvensen av
pastaendet 4r att man forst later eleverna plugga in grundfakta for att se-
dan nér dessa sitter fast lata eleverna tillimpa, undersoka, stilla problem
osv, dvs komma in i de intressanta sidorna av imnesomradet. Avigsidor-
na av foérfaringssittet dr ocksa vilbekanta. Vissa elever kommer aldrig
over grundfaktastadiet. De hinner aldrig uppticka att omradet 4r intres-
sant och att fakta har sammanhang eller mening. Laroplanen &r klart
medveten om problemet. Den sédger bla

»’For att vinna tid har skolan ibland begréansat iakttagelser och ex-
periment och tillimpningarna kan ha uteblivit. For manga elever le-
der ett sidant ensidigt arbetssitt till skoltrotthet. Tillimpningarna
maste ges stort utrymme i vanligt skolarbete, i teman, i projekt. De
kunskaper eleven tilldgnar sig skall vara brukbara kunskaper f6r
olika konkreta uppgifter eller fér diskussion, skapande verksamhet
och personlig utveckling.’’ (Lgr 80, s 49)

Begrepp och generaliseringar
Laroplanen utgar fran att undervisningen planeras utifrin de centrala
begreppen i malen.

Begrepp ir ett ord eller en fras som klassificerar, kategoriserar och defi-
nierar en grupp fakta som hor ihop. Ett begrepp ger saker som har gemen-
samma element en gemensam etikett. En uppsittning fakta kan forstas
med hjélp av ett sammanbindande begrepp.

Konkreta féremal som bildens kan bindas samman med begreppet stol
eller sittmobel.
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Applen, piron, vindruvor, bananer osv kan sammanfattas med be-
greppet frukt. Begreppet frukt kan innehalla delbegreppen fréhus, sten-
frukt, bér osv.

Mer abstrakta begrepp bygger pa samma princip. Demokrati kan defi-
nieras som att ’makten utgar fran folket’’. Delbegrepp 4r >’demokratiska
friheter’’, ’’representativ demokrati’’, ’’parlamentarisk demokrati’’
respektive ’direkt demokrati’’.

Innebérden i abstrakta begrepp dr emellertid varken sjalvklar eller en-
tydig. Vad som menas med att makten utgar fran folket varierar. Vilka
friheter man villinkludera 4r ocksa olika. Nagon menar att det avgdrande
ar friheten att tycka vad man vill. Andra hivdar att friheten fran restrik-
tioner nir det giller ekonomin 4r det centrala.

En viktig slutsats ir att begrepp inom o#-sektorn ofta dr temporira
eller rivaliserande.

Viktiga begrepp behdver eleverna fa arbeta med i méanga olika tillamp-
ningar och situationer, dels sAdana som de 4r bekanta med fran vardags-
livet, dels sidana dir de genomfér experiment med avsikten att identi-
ftera, beskriva, forsta och tillimpa begreppen i nya situationer.

En eller flera hindelser kan begripas genom att man tillimpar en gene-
rell princip. En serie observationer kan generaliseras till en teori eller en
modell. Begrepp och generaliseringar nar man fram till genom en process,
dar man ur ett antal enstaka exempel abstraherar nigot gemensamt. De
ger eleverna mojlighet att organisera sin kunskap och sina erfarenheter
och skapar dirmed struktur och mening.

Minga begrepp behover bli foremal fér bade experimenterande och
reflektion. Vissa begrepp forstar eleverna redan nir de borjar skolan —
tex likhet och skillnad — men de behdver vidareutvecklas.

Bet finns ocksd begrepp och generaliseringar som eleverna behdver
forstd, men som de inte moter i sitt vardagsliv. Andra begrepp ar kanske
svara att férsta pa grund av att den vardagliga erfarenheten resulterar i en
felaktig uppfattning.

Forandring ir ett exempel pa begrepp som unga elever kan nirma sig
genom att iaktta forandringar i viader och arstider och hos dem sjilva,
genom att baka, genom att se pa foton pd minniskor i olika aldrar osv.
Genom att arbeta med en rad olika foriandringsforeteelser etableras
begreppet pa ett djupare sitt.

Liknande angreppssitt och metoder dr lika adekvata for dldre elever,
men nivan pa den forstielse man stravar efter maste vara hogre. Dessa
elever soker forklaringar till varfor vissa forandringar har intrdffat.

Varfor 4r det sa viktigt med begrepp och generaliseringar? Hur hinger
de samman?

Den 6kande stoffmingden framhalls ofta ndr man talar om oriente-
ringsimnenas problem. Produktionen av vetenskapliga rapporter har
okat patagligt under de sista decennierna liksom kunskapsmingden inom
en rad av de omraden som faller under rubriken orienteringsdmnen.
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Samtidigt ar det inte l4tt att kasta bort nagot av det som av tradition
brukar finnas med i kurserna. Det kinns som ett allt svarare problem att
ge eleverna den 6nskade allminbildningen och allt svarare att vilja.

Om man jamfor lirobdcker 6ver tid, ser man att detta ér ett reellt pro-
blem. En undersokning av fysikldrobocker fran 1905 till 1980 visar att
samma moment finns med i aktuella lirobocker som i de gamla, men dess-
utom har ytterligare moment tillkommit (L6fdahl, 1987). En jamforelse
av avsnittet om Romartiden i Historia fér folkskolan och motsvarande
avsnitt i en nyutkommen bok visar att diar Grimberg hade tva artal och
fem namn har den nyutkomna boken ett 60-tal uppgifter om artal och un-
gefir lika manga namn (Svingby, 1988). Tiden for o4 pa schemat har dess-
utom inte 6kat utan snarare minskat. I en del nya lirob6cker forsoker
man hantera problemet genom att koncentrera framstéllningen sa att
man siger mindre om varje foreteelse.

Av en studie av no-bdcker framgar att om man f6ljer bockerna kom-
mer i genomsnitt fem nya begrepp att presenteras for eleverna pa hogsta-
diet varje lektion. N4r man dessutom kan konstatera att de flesta av dessa
begrepp ér abstrakta, dvs sidana begrepp som eleverna inte kan ha nigon
personlig erfarenhet av och dessutom i manga fall inte 4r mogna att fatta,
kan man forsta om undervisningen — och eleverna — far problem.

Kérrqvist drar den till synes paradoxala slutsatsen att *’for att kraven dr
sa hoga sa ir de sa laga’’ (Karrqvist, 1985). Inneborden ar forstas att for
att hinna med kursens alla moment méste lararen skynda pa sina elever s
mycket att endast en mindre del fattar vad det handlar om. Resultatet blir
att en stor mingd stoff blir genomganget, men att bara en mindre del av
eleverna lir sig s4 att de forstar.

En erfarenhet som gjorts av kirare under senare tid 4r att eleverna vis-
serligen kan flera saker ju 4ldre de blir, men att de har svart att se samman-
hang och att de ofta saknar modeller som kan ge mening 4t de olika kun-
skapsfragmenten. Det férefaller som om behovet att se mening och att
finna struktur dr mycket storre i dag dn behovet att fa fler kunskapsbitar.
Hir behover eleverna hjilp av ldrarna.

En 16sning pa problemen &r att eleverna utvecklar en mer meningsska-
pande och allmint anvindbar kunskap. Det sker genom att man som léra-
re medvetet planerar for att utveckla elevernas tinkande. En del i detta dr
att ge dem tillfille att bilda begrepp och utveckla generaliseringar. Tyngd-
punkten i undervisningen forflyttas dirmed fran en betoning av mer eller
mindre losryckta kunskaper om fakta till en strivan mot att eleverna sjal-
va utvecklar monster och teorier som sitter in faktakunskaperna i ett
sammanhang. Det betyder ocks& en mycket starkare betoning av kogniti-
va fiardigheter av typen undersokning, experiment, reflektion.

Den kunskap eleverna far genom sin erfarenhet bestar ofta av fakta-
bitar utan inb6rdes sammanhang eller den bestar av en enda unik erfa-
renhet. Allt oftare dr erfarenheten dessutom inte elevens egen primira
utan sekundir, fdrmedlad genom massmedier. Aven om det 4r sa kommer
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eleven att generalisera. Ocksa ett litet barn har en virldsbild (om ocksa
begrinsad). Vara elever anvinder de erfarenheter de gor tillsammans med
lamplig fakta for att konstruera sin omvirld. En grupp ungdomar har
kanske forestidllningen att alla invandrare dr kvinnofértryckare. Denna
uppfattning dr fér ungdomsgruppen ifriga generaliserad. Underlaget for
generaliseringen kan vara hur bristfilligt som helst sett ur ett vetenskap-
ligt perspektiv. Anda #4r generaliseringen ’’sann’’ for de berérda ung-
domarna. Forestidllningen att '’avgaser’” forsvinner nir de slipps ut
i luften via hoga skorstenar och att man diarmed blir av med skadliga
dmnen, ir en generalisering (som bygger pa begrepp med en innebérd
motsatt vixelverkan) som &r vitt utbredd och som férstirks av den var-
dagliga erfarenheten att rok *’forsvinner’’. Generaliseringen uppfattas
som sann av den som har den.

Elevernas initiala forstielse, som dr baserad pa deras egna direkta erfa-
renheter, racker inte om den inte blir féremal for reflektion. Eleverna be-
hover fa hjdlp att stiilla frAgor om rackvidden i den egna erfarenheten och
den egna generaliseringen. De behover fa sin tolkning utmanad och f4 till-
fille att jamféra med andras eller fa tilifalle att préva sin generalisering i
nya situationer. P4 sa sitt kan elevens forstaelse utvecklas sa att den kom-
mer att inkludera element som ligger utéver den egna direkta erfarenhe-
ten, men ocksa sa att den féridndras i konfrontationen med nya situatio-
ner och nya generaliseringar.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att begrepp och generaliseringar
underlittar for eleverna att

(O organisera nya fakta, vilket gér att det blir littare att hantera kom-
plexiteten i omvérlden,

0 sammanfatta sina kunskapsfragment, vilket gor det littare att utnytt-
ja dem och tillimpa sina kunskaper,

O skapa utgangspunkter mot vilka man kan préva kvaliteten i den infor-
mation och de fakta som strémmar &ver en,

O forsta och diarmed skapa mening i vdrlden och i sitt eget liv.

Fakta, begrepp och generaliseringar hér néra ihop. For att bilda begrepp
och komma fram till generaliseringar behovs fakta. Det kan vara veten-
skapligt belagda fakta eller mer privata >’vardagsfakta’’. Begreppen ér ett
sétt att sortera de fakta och de erfarenheter man moter. Att generalisera
4r ett sitt att strukturera och dra slutsatser om den verklighet man méter.
Begreppen fungerar ofta som ett omedvetet mellanled i struktureringen.

Fardighetsdimensionen

Undervisningen i o4 handlar i minst lika hég grad om fardighetsutveck-
ling som om kunskapsutveckling. Eleverna behover fardigheter att under-
soka olika sidor av samhillet och naturen, att samla relevanta data, att
viardera motsigelsefull information for att mer eller mindre sjalvstdndigt
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komma fram till en slutsats och ett beslut. Det handlar om fardigheter av
olika slag: att tinka och leva sig in i, att undersoka, att se och beskriva,
att viardera, att samarbeta osv.

En fardighet 4r kompetensen att kunna utféra en uppgift. P4 en grund-
laggande niva handlar det om rorelser, som gors halvt automatiskt som
resultat av upprepad 6vning eller om rutinbetonade intellektuella proces-
ser som utférs med utnyttjande av minnesfakta. P4 en annan niva kan
fardigheter innebara tillimpning av komplexa tankeprocesser pa upp-
gifter av varierande slag.

Firdigheter kan vara mer eller mindre specifika: att sla till en boll ratt,
att ldsa och skriva effektivt. Manga ar tillimpliga i en rad olika samman-
hang och darfor sarskilt betydelsefulla. De kan ocksa vara betydelsefulla
darfor att de ger eleverna sjilvfortroende, eftersom det uppenbart finns
olika nivaer av skicklighet. Fardigheter tillignas bidst genom aktiviteter
som 4r virdefullaisig sjdlva, och upplevs sa av bade elever och ldrare, och
i sammanhang som garanterar att eleverna kan tillimpa dem.

Liroplanen uttrycker mycket starkt att fardighetsdimensionen éar
viktig. For no-amnena siger Lgr 80:

*’I alla de naturorienterande dmnena skall eleverna lira sig att an-
vér- . ett experimentellt och unders6kande arbetssitt. Laboratio-

1, féltstudier och praktiskt arbete skall prigla undervisningen.
Eleverna skall l4ra sig att tolka beskrivningar och bruksanvisningar
och redovisa iakttagelser och experiment bade muntligt och skrift-
ligt. De skall utveckla sin férmdaga att uppticka och identifiera pro-
blem, ge forslagtill tinkbara losningar, prova dessa och sjilva sdka
bedéma resultatet.”’ (Lgr 80, s 115)

For so-dmnena har laroplanen motsvarande anvisningar:

I alla de samhéllsorienterande Zmnena skall eleverna tilldgna sig
sddana fardigheter som dr viktiga fér dem som individer och sam-
hillsmedlemmar. De skall vidga sin omvirldskunskap bla genom
att gora filtstudier samt tolka bilder, kartor och andra kéllor. De
skall lara sig att utvinna kunskap ur egna erfarenheter, t ex genom
praktiskt arbete sdvil inom som utom skolan samt studiebesdk. De
skall ges mojligheter att ta kontakt med foretradare for olika sekto-
rer av samhillet och i skolarbetet ordna, bearbeta, tolka och kri-
tiskt granska samhillsinformation som de far genom massmedier
och pa andra sitt. De skall beredas tillfillen att sjdlva producera
och férmedla kunskap.”’ (Lgr 80, s 121)

Vid planering och vid utvirdering kan det vara till hjilp att kategorisera
de olika fiardigheterna t ex i olika *’fardighetskategorier’’. Uppstéllning-
en nedan innebir en systematisering av de olika aspekter pa firdigheter
som ldroplanen talar om. Man maste forstds komma ihag att det som

39



presenteras hir bara 4r en av flera tdnkbara grupperingar och att det inte
finns nagra skarpa granser mellan grupperna.

Kognitiva firdigheter — undersokningsfirdigheter
Understékningsfardigheter 4r en del av de kognitiva kvaliteterna hos mén-
niskan. De kan beskrivas som en instdllning, ett sitt att ldra sig och ett
sokande efter sanning. De ir kvaliteter i det sidtt som minniskor méter
och bearbetar nya situationer och féreteelser.

PA ett grundliggande plan innehaller detta f6ljande moment:

att stilla en fraga och formulera ett problem,

att inventera vilken information/kunskap som finns tillgéinglig och vad
som saknas,

att pa olika sitt skaffa fram den saknade informationen/kunskapen,

att virdera informationen/kunskapen,

att svara pa den stillda fragan och att dra slutsatser om problemet,

att jamféra med andras svar pd samma fraga och att fundera 6ver hur
giltigt svaret kan vara.

De kognitiva fardigheterna liknar i stora delar en forskningsverksamhet.
Det dr en process dir eleven gar igenom olika steg fran att formulera
fragor kring en foreteelse, 6ver undersékning av foreteelsen, fram till
en slutsats vars giltighet kan prévas pa nytt.

De kvaliteter som ingar kan grupperas pa olika nivaer:

att observera,

att observera pa ett tiliforlitligt sdtt med anviandning av alla sinnen och
olika instrument,

att observera detaljer, likheter och skillnader,

att observera sekvenser och samband,

att fraga,

att stilla fragor,

att téinka kreativt och intuitivt,

att fantisera och spekulera,

att foresla alternativa hypoteser och komma pa sitt att prova dem,

att undersoka,

att genomfora riktiga och rittvisa test,

att skilja observationer fran varandra och klassificera,

att anvinda numeriska och spatiala samband och elementira grafiska
och statistiska data,

att kdnna igen samband och ménster i data,

att tolka och dra ut information fran olika killor,

att vidrdera och jimfora killor,

att dra slutsatser,



att gora informerade val,
att forutssiga pa grundval av erfarenheter och data,
att tillimpa och handla.

Kommunikationsfirdigheter

Eleverna behover lira sig att uttrycka sin forstaelse, sina fragor och sina
kinslor effektivt och kreativt. Aven om det talade och skrivna spraket
ofta blir det vanligaste sittet att kommunicera ska eleven uppmuntras att
uttrycka sig pa andra sitt, t exibild, med hjilp avljud, med film, dans och
drama. Eleverna behover fa chans att uttrycka sig pa en mangd olika sitt.
Kombinationer av olika former av kommunikation mdste provas.

De kvaliteter det handlar om att utveckla ar

(O férmaga att lyssna, tala, ldsa och skriva effektivt,
O formaga att anvinda och tolka icke-verbal kommunikation av olika
slag.

Sociala fiardigheter

Oi handlar i hég grad om elevernas personliga och sociala utveckling.
Kunskapsutveckling och fostran gir enligt liroplanen hand i hand. "’Re-
lationsfardigheter’’ dr centrala. Att lidra sig hur samspelet mellan ménni-
skor fungerar i olika situationer och att lira sig hur man sjilv reagerar, dr
ocksa ett mal. En viktig del av samhillsorienteringen 4r att uppmuntra
eleverna att utveckla en egen identitet och livsstil i vilket ingar grundlig-
gande virderingar och handlingsmonster som 4r i linje med demokratins
virderingar.

I det som hir kallats sociala fardigheter ingar en kognitiv komponent.
Det handlar om reflektion och analys av egna och andras viarderingar och
handlingsmonster. For det andra handlar det om kénslor. Vid sidan av
analysen stalls krav pa inlevelse.

For att forsta andra méanniskor maste eleverna fAa tiliféllen att leva sig
iniandra minniskors levnadsforhallanden, tankar och kidnslor. Empatin
(inlevelsen) dr en nddvindig del i utvecklandet av kunskaper om omvirl-
den. Eftersom empatin utvecklas med fantasins och kinslornas hjalp 4r
det ofta nédvindigt att gi utéver den traditionella undervisningens ram
och i undervisningen ta in inslag som ger mera utrymme for fantasi, som
drama, musik, bild, sang, poesi, skonlitteratur. Det 4r helt klart att vii var
tradition i alltf6r liten omfattning har tagit i ansprak de mojligheter som
ryms inom konsten. Det kax:ske har att gora med att konst har kommit att
representera finkultur och nagot som man avnjuter, mer 4n nagot som ger
mojligheter att uttrycka sig sjalv. Vissa forskare hdvdar att det faktiskt 4r
omojligt att nd vissa av de mal som lidroplanen anger for o4 utan att ta
konstnirliga uttrycksmedel i ansprak.

For att pA djupet komma underfund med och uttrycka sin kunskap och
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sina kénslor for miljohot och kriser behéver man utnyttja fler kanaler 4n
enbart de abstrakt-verbala. Detsamma giller for att stirka sambandet
mellan kunskaper, viarderingar och handlingar.

Det kanske gar att sammanfatta de sociala fardigheterna s hér:

att acceptera sig sjilv,

att visa intresse och omtanke om andra,

att ta stillning till och sétta sig in i andras synsitt,

att i grupper samarbeta och ta ledning nir det 4r lampligt,
att acceptera/ta ansvar.

Konsekvenser for undervisningen i oii
Malet — att utveckla dessa firdigheter — maste fa konsekvenser for vad
man gor i undervisningen.

For att framgéngsrikt utveckla muntliga fardigheter krivs t ex mojlig-
heter f6r elever att sjdlva stdlla fragor och genomdriva sina asikter — inte
bara lyssna eller upprepa fardiga synpunkter frdn boken. Det krivs att de
far mojligheter att ge genomtdnkta och utvecklade svar, att diskutera och
undersoka idéer i grupp eller parvis bdde med och utan ingrepp fran ldra-
ren, och att vid tillfille tala 6ver ndgot &mne under en ldngre stund.

For att utveckla problemlosningsfardigheter maste lararen hjélpa ele-
ver att tatag i problem pa ett analytiskt sitt och tillimpa logiska procedu-
rer for att l6sa dem. Samtidigt maste elever fa mojligheter att géra misstag
och folja falska tradar i nadgot som i grunden 4r en genuin undersok-
ningsprocess, och ldraren maste motsta frestelsen att ge det *’rétta’’ svaret
eller att vigleda eleven/lotsa eleven alltfér mycket. I annat fall kommer
fardigheten inte att utvecklas eller 6vas.

Personliga och sociala fardigheter maste praktiseras/6vas i en mingd
olika situationer om de ska utvecklas till fullo. Om eleverna ska lira sig att
samarbeta krévs t ex att de far erfarenheter av att arbeta i grupper av olika
storlek och sammansittning, med olika individer och for olika syften.

Virderingsdimensionen

Virderingar 4r system av forestillningar eller principer for handlingar
som omfattas av individer eller grupper. Virderingarna uttrycks genom
det sitt vi tdnker och handlar. De ir inlédrda resultat av en individs tillh6-
righet i grupper som familjen, politiska eller religiésa féreningar, klassen,
ett ging. De hinger samman med individens erfarenheter och kan i viss
man paverkas av reflektion.

Synpunkten att undervisningen bor vara virdeneutral eller virde-
ringsfri 4r inte ovanlig. Bade i vart land och i andra ldnder hidvdas detta
synsitt. Man hinvisar da till att undervisningen ska féormedla vetenskap-
ligt sann och dirmed virdefri kunskap. Synsittet ligger bakom den
*’objektivitetsgranskning’’ som ldarobdcker i so fortfarande genomgar.
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I Lgr 80 har denna syn ersatts med ett erkinnande av att ingen kunskap
dr varderingsfri och att det ddrmed ar viktigt att uppmirksamma och be-
arbeta varderingar — bade sina egna och andras — och att avsldja virde-
ringarna i de budskap som moter en i tex litteraturen och i massmedia.

Enligt laroplanen har orienteringsimnena ett sirskilt ansvar for att
fostra eleverna. Det betyder att eleverna efter hand ska férmas att omfat-
ta de centrala demokratiska viardena. Det handlar om en positiv instéll-
ning till demokratins grundlaggande friheter och rittigheter, dvs solidari-
tet, jamlikhet och tolerans mot olikheter nér det giller levnadssatt och
virderingar. Det handlar ocksa om ett accepterande av de lagar och nor-
mer som bir upp samhillet och samtidigt ett accepterande av att det finns
skilda normsystem i samhillet. Det handlar om tilltron till mdjligheterna
att paverka och férbittra egna och andra levnadsférhallanden, ett icke-
etnocentriskt synsitt vad giller andra ménniskors levnadssétt och virde-
ringar i tid och rum och om en positiv uppfattning av sig sjalv.

Individers liksom olika gruppers virderingar varierar. Detta &r ett pro-
blem foér undervisningen.

A ena sidan genomsyras samhiillet av virderingar och det 4r omojligt
att ta upp en fraga utan att virderingar ingar. A andra sidan kan man inte
utgd fran att en viss viardering omfattas av alla mdnniskor. Liaroplanens
I6sning 4r att anvisa vissa bestimda virderingar som man ska fostra till
och som sjilva undervisningsprocessen ska stédja utvecklingen av.

Demokratiska vdrderingar stéds troligen bdst genom att férhallandena
i klassrummet och i skolan ger méjligheter att praktisera dem. Det &r ock-
sa vad liroplanen framhéller: Demokratins virden lirs inte ut. De prakti-
seras.

En annan sida av virderingsdimensionen &r alla de *’fér-sant-férhal-
landen’’ som minniskor har. Dessa kan vara mer eller mindre medvetna
och konsekventa. Eleverna ska ldra kdnna sina egna varderingar battre
och reflektera 6ver dem, men ocksa ldra kiénna andras virderingar och fa
mojligheter att fundera 6ver hur de kan ha uppkommit. Detta ska ske
i perspektivet av tid och rum. Vérderingars inflytande 6ver konflikter
mellan enskilda ménniskor och grupper ska ocksa bearbetas.
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Urvalet — ett komplext problem

Valet av vad undervisningen ska handla om och syfta till 4r en komplex
process. Dels ska ldararen sjilv ha principerna for urvalet klara for sig.
Dels ska eleverna kunna paverka urvalet. Det kan uppsta en konflikt mel-
lan kraven pa klarhet i urvalsprinciperna for liraren och elevernas paver-
kansmojligheter. Men om urvalsproblemet i sig blir foremal for studier
minskar risken for en sddan konflikt. Urvalet maste goras i samspel mel-
lan ldrare och elever. Det &r viktigt att liraren alltid motiverar och forkla-
rar sina egna forslag eller redan bestimda val. Eleverna maste naturligtvis
gora samma sak da de for fram sina forslag. Ofta ir elevernas problem att
de inte kan avgrinsa sina forslag till problemomraden som dr mojliga att
16sa under den tid och med de resurser som finns tillgdngliga. Det kan ock-
sa vara svart for dem att formulera fragor éver huvud taget.

Urvalsproblematikens komplexitet ror ocksd andra delar. Det handlar
inte bara om att vilja vad undervisningen ska handla om utan ocksa hur
den ska genomforas. De hir tva valen maste vi gora sa att valet av vad
stdds av valet av hur och vice versa. Men fore detta val ligger ett syfte, ett
mal, ett svar pa fragan varfor. Detta mal dr avgorande for hur vi maste
lara och vad viskalgra. Det ér i svaren pa varfor-fragan som urvalsprinci-
perna framtrader. LAt oss se pd nagra exempel.

Elever forskar pa Bredfjillet

"”Under vandring lings Bohusleden en solig majstudiedag 1985
fann vi rester av en gammal gard. En stenig, slingrande fiagata, en
murken, nedfallen fiagelholk, en mossig trappsten och halvt igen-
vuxna ldmningar av tidigare generationers odlarmdda i en sdrprég-
lad natur vickte manga tankar. Vid en kopp kaffe pa den gamla
gardsplanen bestdmde vi oss for att tillsammans med elever i ars-
kurs 8 ta reda pa s mycket som méjligt om minniskorna som levat
dér och hur de tillsammans och i samverkan med den omgivande
naturen format sin tillvaro. Sa féddes projektet Floget efter namnet
pa garden.”’

Sa berattar Daniel Markehed och Ragnhild Davidsson om upprinnelsen
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av ett projekt, dar man ville férsoka ge eleverna en helhetsuppfattning om
livet pA en gammal gard som inte lingre fanns, fa dem att se sammanhang
och forstd. De bagge ldrarna svarade for undervisningen i biologi och
kemi respektive samhillsorienterande 4mnen och svenska. De hade dar-
med stora mojligheter att genomfdra en sammanhallen och &mnesintegre-
rad undervisning. De berittar vidare om hur projektet introducerades for
eleverna.
»’Nadr vi forsta gdngen tog eleverna till Floget var de helt oforbered-
da och ovetande om resans mal och syfte. Nyfikenheten vixte onek-
ligen ju oldndigare terringen blev och férvandlades till skepsis hos
somliga niar naturen omojliggjorde vidare framfart per buss och det
blev dags att dra pa storstovlarna, som vi i forvig sagt till om. Fa
hade horsammat den uppmaningen! Under stort, mycket stort,
glam och stoj stormade klassen i tunna joggingskor genom storsko-
gen. Hir hade naturen verkligen inte en chans att géra sin stimma
hord!

Flogets gardsplan vittnade snart om att matsiackarna bade varit
rikliga och vilemballerade. Gardslimningarna var visserligen si
hér pa sensommaren mjukt inramade av gronska men fullt synliga.

_ Men tjugofyra fjortonaringar som for runt som ystra kalvar hade
*inte 6gon for gamla husgrunder.

Med viss moda lyckades vi samla klassen for det stora 6gonblic-
ket (som vi forberett ytterst noga) — 6gonblicket da vi skulle avslé-
ja vara projektplaner. Uppmirksamheten var verkligen pa topp —
under en minut — sedan bérjade naturen tala, i form av manga
tunga vattendroppar. Det regnade. Osregnade! Eleverna férsvann
fnittrande en efter en titt ihopkrupna under de fa regnjackor som
omtidnksamma forildrar smusslat ned i obevakade ryggséckar.

Det 4r i en sddan situation en lirares tdlamod och uppfinningsri-
kedom stills pd harda prov. Har holl vara planer och idéer pa att
spolas bort med regnvattnet. Foredomligt faltmassigt klddda for-
stod vi att nu mdste vi ge eleverna prov pa hur ménniskan maste an-
passa sig till natur och viderlek. Vi hittade en gran sa stor och tét att
vi alla rymdes i dessa torra, grona, doftande, vilvidrade ’klass-
rum’. Hir fick vi en verkligt fin stund tillsammans och lyckades
verkligen fa gehor for vara tankar och planer.

Nir vi senare gatt tillbaka genom skogen och klev in i bussen var
de flesta elever vata inpa bara kroppen. Efter repliken: *Dit reser
jag aldrig mer utan regnkliader och stovlar!’, fran flera hall kédnde
vi oss ganska néjda. Vi hade natt nagra av vara mal: Eleverna hade
genom egen erfarenhet lirt sig att anpassa sig efter naturen, dvs kli
sig ritt, och de var ’tinda’ pa var projektidé. Med tiden forstod de
ocksa att man maste ga varsamt fram om man vill upptacka och
uppleva nigot i naturen. Nir ndgon ett par veckor senare spontant
utbrast: "Hoér! Biacken porlar’ kdndes det skont.”’
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Idén och initiativet till det hdr projektet var helt och hallet lirarnas. Det
var dock snarast en malsittning, en ambition som ldrarna hade faststallt.

Mailet med arbetet var bla

att gora eleverna medvetna om minniskans samband med och beroende
av den omgivande naturen i olika ekosystem,

att vidcka elevernas intresse for naturen och hembygden,

att trdna grundliggande fardigheter i svenska.

Av den fortsatta undervisningen framgar tydligt att urvalet av stoff dar-
emot inte alls i detalj var gjord pa férhand.

] fortsdttningen kombinerade vi filtarbete med studier i klass-
rummet. Vi stillde frigor och férs6kte gemensamt finna svaren.
Vid filtstudierna sokte vi efter féremal med hjidlp av kommunens
metalldetektor. Vi gjorde borrprov i trad, som vixte pa gamla dk-
rar, raknade arsringar och kunde pa s sétt rdkna ut ndr man sluta-
de bruka jorden.

For att finna de gamla tegarna tog vi jordprover i marken. Vi
mitte husgrunder och funderade pa hur husen byggts, anvints, sett
ut och disponerats.

Virdefull information fick vi genom intervjuer med gamla som
tidigare bott pa Bredfjillet och varit pa Floget nér platsen var be-
byggd och bebodd. En av dessa gamla hade som liten lekt pa gar-
den. Hon fick bli envildig domare nir vi utlyste en teckningstévling
om hur boningshuset pa Floget kunde ha sett ut. Det forslag som
var mest likt beldnades med pris.

Genom att lisa gamla bouppteckningar pa landsarkivet i Géte-
borg fick vi veta vilka dgodelar man hade. Liknande bruksféremal
kunde vi sedan studera pA hembygdsmuseet i Ljungskile och se hur
de tillverkats och anvints. I det arbetet engagerade vi ocksa forald-
rarna och bad dem lana ut gamla féremal till oss i skolan. Vi tyckte
nimligen att det var viktigt for eleverna att fa ta pa féremalen, vdga
dem i handen, lukta pa dem och inte enbart betrakta dem.

Uppgifter om minniskorna som bott pa Floget fann vi i kyrko-
bocker och mantalsldngder. Klassen fick ocksa brevledes kontakt
med barn till de sista Floget-borna. Spinningen var stor nir vi fick
svar pa vara brev och dessutom kopior pa gamla brev, som beritta-
de om dagliga bekymmer och glidjeimnen pa garden 1910—1914
men som ocksa tog upp inrikespolitiska hindelser som Bondetaget
1914,

I samband med detta talade vi om sldktforskning och forsokte fa
eleverna att intressera sig for sin egen bakgrund och historia och
ana sina rotter bakat i tiden. Till var glddje férstod vi att manga fa-
miljer blev engagerade och flera elever upptéckte att aldre slikting-
ar hade mycket att beritta.

46



Vitog reda pa dkrarnas namn, sékte och fann brunnen och kvar-
nen, hélet efter troskvandringen, triadet i vilket ett férilskat par for
kanske sjuttio ar sedan ristat in symboler for sin kirlek.

I naturen studerade vi vixter och djur, undersokte sparstamplar,
larde oss locka pa djur, tittade pa baverhyddor och bivergnag,
ormgran mm.

Gamla minniskor berittade engagerat for oss om folktro,
skrock och skrymt. Vi studerade likekonst och likeorter, lekte
gamla lekar, laste om helger, fester och traditioner.

Nagra elever sysslade med géromal som mat-, ull- och linbered-
ning, byk, brygd etc.”’

Exemplet illustrerar det ndra sambandet mellan intentioner, urvalsfragor
och sittet att arbeta. Med ett sbkande arbetssitt, dar manga olika kun-
skapskillor anviands, 6kar frihetsgraderna nir det giller urvalet — vad
man ska lidra sig. Kunskapssékandet blir mer malinriktat och mindre be-
gransat av de resurser som ’’rakar finnas till hands’’ pa néra hall.

Vi ville fa bort eleverna fran strikt &mnestdnkande, menar larar-
na. Det kdndes darfor riktigt att utga fran Floget som en helhet och
lata vara och elevernas fragor styra vilka &mnen som skulle kopplas
in. Manga ganger hinde det att vi fick ge oss in pA amnesomraden
som ingen av oss behidrskade. Det var forresten sirskilt spinnande
att arbeta med eleverna i sdidana sammanhang. Annars kinde ele-
verna ganska vil vem de skulle vinda sig till med sina fragor, vem
som var bist pa att tyda sparstamplar eller tolka husforhorsling-
dernas uppgifter. Samtidigt upptickte de att vi faktiskt kunde en
del om varandras &mnesomraden ocksa.

Vi tror att eleverna ganska snart upptéckte att man inte kan be-
trakta en foreteelse ur enbart en synvinkel om man vill ge den en na-
gorlunda allsidig belysning. Amnena har mycket gemensamt samti-
digt som de stéttar och kompletterar varandra.

Svenskan lag hela tiden som grund for arbetet. Eleverna kdnde
att de verkligen behdvde vissa fardigheter for att utfora sitt arbete.
P4 s siatt kom svenskan in i ett meningsfullt sammanhang, fjarran
fran larobokens ibland krystade 6vningar.’’

Jorden vi arvde

Kennert Orlenius beskriver i en redovisning fran ett arbete om ’’hur vi
anvinder var jord’’, hur han startat med att eleverna fatt tinka sig in i
en 2000-arig resa med ett jittelikt rymdskepp. (Exemplet 4r hamtat fran
SO:s kommentarmaterial >’Miljéldra’’.) Avsikten var att A eleverna att
fundera och skaffa sig elementdra kunskaper om férutsittningar for
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mainsklig 6verlevnad, och att dessa kunskaper pa olika sétt skulle bli till
anvindning i den kommande undervisningen.

Initiativet till arbetet kom fran en elev som i samband med diskussion
om lidsarsplaneringen i so foreslagit att skogsskdvling och férsurning
borde studeras. Eleven var orienterare och hade med egna 6gon upptéckt
en del miljéproblem. Hans synpunkter féranledde so-liraren att kon-
takta klassens biologi/kemildrare med forslaget att i ndgon form gemen-
samt ta upp dessa fragor i undervisningen.

’Planeringen for de tva lirarna startade med fragan: Vad har vi for
madlsdttning med den planerade undervisningen?

Liararna valde sedan att tillsammans med tre elever i klassen skis-
sera en ramplanering. Tid, innehdll, omfattning, redovisningsfor-
mer mm diskuterades och forslaget faststilldes si smaningom i
klassen.

’Rymdskeppet’ utgjorde eningdngi arbetet. Avsikten var att ska-
pa identifikation och inlevelse samt kunskaper som vidare skulle
bearbetas och sittas in i ett globalt sammanhang. I nista fas skulle
olika omraden studeras och forhoppningsvis ge ett ganska brett
perspektiv, insikter om hur jorden anviands och skulle kunna an-
véindas. Grupper bildades och féljande omraden studerades:

Jordbruk i Sverige Tex
O Kemikaliejordbruk — effektivitet el-
ler hot?

(O Svensk mat — bra eller dalig?

O Hur mar djuren? Djurens rittigheter?

[0 Finns det en framtid f6r den svenske
bonden?

O Vad siger politikerna?

[J Alternativa jordbruk — hur i sa fall?

Bonde i u-land Tex

(O Hur anvinds jorden? Varfor forstors
den?

O Vad odlas?

O Kolonialismen och dagens jordbruk.
O Hur kan jorden riaddas?
O Hur kan ett béttre jordbruk skapas?

Skogen i Sverige Tex
(O Hur fungerar *'modern skogsdrift’?
{J Skogens kretslopp.
[0 Hur drabbas skogen av férsurningen?
O Skogens betydelse och framtid — hot
och moéjligheter.
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Skogen i u-land Tex
(0 Regnskogens betydelse? Varfor skov-
las den? Okenspridning — triadplante-
ring.
[0 Hur kan man lésa energikrisen (bris-
ten pa briannved) i u-linderna?

Mat och makt Tex
O Varifran kommer var mat?
O Vem iger livsmedelsindustrin?
(O Matens betydelse i politiken?

Virlden i var Tex
kaffekopp och O Var odlas kaffe resp bomull? Hur?
i vara jeans {0 Vart gar vinsten?

{J Kaffeproduktion i Columbia och
Tanzania — en jamforelse.
(0 Bomullsproduktion — exempel fran

Tchad.
Utbildning i i-land Tex
och u-land (O Vad for slags skola ska vi satsa pa?

(O Utbildningens betydelse.
[0 Svenskt utbildningsbistind — exem-
pel pa jordbruksutbildning.

Eleverna skulle dokumentera sitt arbete skriftligt samt redovisa
muntligt inf6r klassen. Den muntliga redovisningen skulle framfor
allt koncentreras kring fragorna: Hot (problem) och méjligheter?”’

Vikanidet hir exemplet se ett tydligt samspel mellan ldrarnas intentioner
och elevernas arbete i stoffurvalet: Initiativet till projektet kommer fran
en elev. Lirarna tar tag i detta initiativ och skapar férutsittningar for ett
arbete. Genom att forst >’forsitta’ eleverna i en situation dir inget 4r
givet eller sjalvklart blir de grundldggande 6verlevnadsfragorna grundligt
diskuterade utan att stoffet helt dikteras av ldrarna. I planeringen av det
fortsatta, mer strukturerade arbetet deltar elevrepresentanter.

Vi kan ocksa notera att arbetet inte *’enbart’’ 4r inriktat pa att skaffa
sig kunskaper. Liraren for ocksa in ett konstruktivt och varderande 6ver-
gripande syfte: Eleverna ska i hela arbetet soka >’problem och méjlighe-
ter’’. Pa detta sitt 6kar meningsfullheten i arbetet.
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Forska, uppleva, sprida, engagera

P4 Turingeskolan i Sodertilje har man i en klass arbetat med ett inter-
nationaliseringsprojekt, FUSE (Forska, Uppleva, Sprida, Engagera).
Lérarna i projektet, Eva Billstrém, Hans Sjoqvist och Ulf Hagglund,
formulerade féljande mal for arbetet:

att ge eleverna djupare kunskap om sin egen kultur och historia,

att ge eleverna forstaelse for utvecklingslindernas problem och vart be-
roende av dessa ldnder,

att fa eleverna att kdnna solidaritet med andra lander, folkslag och kultu-
rer,

att elevernas kunskaper och insikter ska leda till ett férdjupat och besta-
ende engagemang i u-landsfragor och handlingsberedskap,

att 1ata eleverna utveckla ett undersokande och problemorienterat ar-
betssitt.

Exemplet visar hur man stegvis, tillsammans kan precisera angelagna
kunskapsomraden och knyta dessa bade till viarderingsfragor och till kon-
kret handling.

Lirarna har anvint ett problemorienterat och undersékande arbets-
sidtt. Utgangspunkten har varit elevernas verklighetsbild, och malséttning
att vidga deras verklighetsuppfattning. Sina och elevernas roller beskriver
de pa foljande sitt:

’Eleverna har under projektarbetet fatt tilligna sig kunskaper ge-
nom att sjélva stélla fragor och s6ka svaren pa dessa genom att ta
egna kontakter, underséka, plocka ut visentligheter, observera och
erfara.

Vi har under projektets gang férsékt spela en bade passiv och ak-
tiv roll. Passiv i den bemirkelsen att ej ge eleverna bestamda upp-
gifter och framplockat arbetsmaterial. Aktiv genom att presentera
de stora sammanhingande linjerna i projektet och att leda elever-
nas unders6kningar in mot vésentliga fragor och omraden och for-
hindrat att de fastnat i ovisentligheter. Detta har varit en mycket
svar balansgang déar vi kanske inte alltid har lyckats.

Under projektets gang har huvudfragorna for eleverna varit:
1. Vad vet jag?

2. Vad vill jag veta?

3. Hur och var soker jag svaret?

4. Vad fann jag?

5. Vilka slutsatser drar jag?’’

Medan Kennert Orlénius i sitt exempel (om hur vi anviander var jord) val-

de att inleda med ett arbete som kriver att man tinker sig in i en helt ny
och frammande situation, véljer de hér ldrarna att nirma sig u-landspro-
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blematiken via fragor som ligger ndrmare eleverna sjilva: studier av den
egna kulturen och historien.

”’Hela projektet inleddes med en diskussion i klassen om varfor
folk i vérlden flyttar. Fragor som stilldes var:

Varfor fiyttar folk?
Varfor kommer folk fran andra ldnder till Sverige?

Diskussionen var livlig och kinslorna ’svallade’. Det visade sig att
manga av eleverna hade forutfattade meningar om invandrare.

For att fa eleverna att forsta orsaker till invandring och ge en an-
nan bild av denna s maste man férankra sina egna rétter och sin
egen kultur och historia.

Under den inledande perioden inriktades arbetet pa var egen kul-
turs framvixt lokalt i Nykvarn och Sodertilje. Arbetet fick efter-
hand allt stérre geografisk spridning. Det fortsatta arbetet gick allt-
sd ut pa att eleverna fick utréna sitt eget och sin familjs geografiska
ursprung — hur de flyttat och varfér. Eleverna och deras familjers
flyttvagar skulle ritas in pa en Sverigekarta.

Det visade sig snart att manga i klassen hade sina rotter utanfor
Sverige. Nagra av eleverna fick lov att ta till Europakartan och ett
par stycken till och med vérldskartan. Alla varldsdelarna fanns re-
presenterade i klassen.

Denna upptickt utgjorde en mycket fin utgangspunkt for vara vi-
dare diskussioner om invandring. Ur TV-videofilmen ’’Sagan om
Sverige’’ hamtades inspiration och idéer. Intressegrupper bildades
kring olika dmnesomraden. I grupperna diskuterades hur arbetet
skulle organiseras och med vilken inriktning.

Eleverna skulle i sina arbeten spegla utvecklingen fran forntid till

nutid av

1. Jédgarkulturen.

2. Jakt och fiske.

3. Handel och sj6fart.

4. Istiden.

S. Boplatser.

6. Gravar.

7. Asatron — sagor — signer.
8. Runor och ristningar.

Eleverna arbetade med uppstkande journalistik som arbetsmetod,
vilket innebar att de sjilva fick s6ka fakta till egna stillda fragor.”’

Nasta fas i arbetet handlade om att medvetandegéra genom att studera

och jamfora.
Under denna period skulle eleverna studera utvecklingslandernas for-
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utsdttningar och problem inom samma dgmnesomraden de studerat under
"’steg 1’’. Denna samstammighet nir det giller imnesomradena kunde
dock endast delvis forverkligas.

’Vi borjade med en tvaveckors baskurs om ’u-land’. I denna kurs
deltog alla elever i klassen. Kursen férmedlades av oss ldrare pa ett
’traditionellt sitt’.

Kursen inneholl bland annat:

ogOooooono oooo

Diskussion och analys av vad som &r livsnédviandigt.
U-landers geografiska lige.

Vad ir ett u-land och varfor klassas dessa lander som u-linder?
Den ekonomiska och ekologiska krisen manga u-ldnder befin-
ner sig i.

Livsmedelskriser.

Den historiska och politiska bakgrunden.

Hilso- och sjukvard.

Vattenbristen.

Naturtillgdngar och klimat.

Jordbruksproduktionens inriktning, cash-crops mm.

Bistand.

Inom klassen organiserades dérefter grupper med olika d4mnesin-
riktningar. Ndr gruppernas val av arbetsomrade bestdmts, diskute-
rades uppldggningen av arbetet noggrant med oss ldrare. Ramarna
sattes sndvare och styrningen var ibland nagot hardare.

Gruppernas val av &mnen sag ut s hér:

oooOooooooooaoao

Okenutbredning och vegetationszoner.
Begravningsriter.

Hailsovard i u-land.

Vanliga sjukdomar i u-land.
Bistdndsorganisationer.

Jorderosion.

Jordbruk i u-land.

Kvinnlig omskirelse.

Utbildning i u-land.

Hotade djur i u-land.

Livet i u-lindernas storstéder.

Indien, ett u-land.

Den politiska och ekonomiska utvecklingen i Etiopien, Zim-
babwe och Cuba.

Den tredje fasen i projektet genomférdes under parollen *fran ord
till handling’. En planerad resa till Etiopien fick instillas av ekono-
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miska skil och det politiska ldget i detta land. Livliga diskussioner
i klassen ledde fram till en plan for projektets avslutande del.

Klassen enades om att arbeta vidare pa foljande sitt:

O Studera olika svenska bistandsprojekt, sisom:

Markvard i Kenya,

BaiBang, Vietnamn,

Childrens Amba. Etiopien,

Malariabekdmpning,

Skogsvard i Tanzania.

Ta reda pa hur SIDA arbetar.

Studera kvinnans situation i varlden. Jimfora kvinna i u-land
och i-land.

Gora en egen undersokning i skolan for att kartldgga attityder
till invandrare.

Starta ett *kaffeprojekt’.”’

O O 00O

Kaffeprojektet blev arbetets mest konkreta inslag. Om detta berittar l4-
rarna:

*’Efter manga uppslag och idéer enades vi om att anordna forsilj-
ning av ’Virldshuskaffe’ till féorman for smajordbrukarna i Ango-
la, Mozambique och Nicaragua.

En grupp pa elva elever tog pa sig ansvaret for att genomfora idé-
en. Denna grupp fick verkligen ga fran ord till handling. De bérjade
studera hur virldsmarknaden for kaffe fungerade. De fann att det
ar de stora multinationella foretagen som #ger kaffeplantagerna
och darfor gor de stora vinsterna. En forsvinnande liten del av vins-
ten gdr till arbetarna pa plantagerna.

Efter denna upptéckt blev eleverna stédrkta i sin uppfattning om
det rétta i att stodja forsaljningen av *Virldshuskaffe’. Detta be-
stilldes fran ’Sackeus’. Eleverna tog kontakt med ICA och Konsum
i Nykvarn och fragade om foretagen ville ta in detta kaffe i sitt sorti-
ment. Endast Konsum stéllde sig positiv till att sdlja kaffet. Idag
kan man alltsi kopa *Virldshuskaffe’ hos Konsum i Nykvarn.

Flygblad trycktes och delades ut till hushdllen i Nykvarn. Grup-
pen beslutade att sjédlva sidlja och propagera for kaffet en fredag
eftermiddag och en l6rdag férmiddag i Nykvarns Centrum.

Skyltar tillverkades med information om kaffet. Dessa sattes upp
i anslutning till forsdljningen. Kontakt togs ocksd med Lénstid-
ningen som gjorde ett reportage kring kaffeprojektet. Lokalradion
gjorde en intervju med eleverna och deras arbete. Hela gruppen var
mycket n6jd med resultatet av forsaljningen och hur arbetet hade
fungerat. Konsum har fortsatt med forsdljningen av kaffet. Vi hop-
pas att kaffeprojektet kan tas 6ver av en klass i blivande arskurs 7.
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Hela projektet avslutades med nagra dagars ligerskola, arrange-
rad av Sandd U-centrum.”’

Exemplet illustrerar en *’stdndigt rullande urvalsprocess’’, styrd av klara
intentioner franliararnas sida. De bevakar i arbetet savil kunskapsfragor-
na som vérderingsfrdgorna och viljan till konkret handling. Ldrarnas
styrning 4r pataglig, men syns inte inkrdkta pa utrymmet for elevernas
kreativitet och forankringen i deras verklighetsbild.

For att mojliggora ett sddant hiar malstyrt och flexibelt arbete, for att
ge en allsidig och djupgaende bild av de olika férhallanden som studerats,
krédvs naturligtvis en stor mangd kunskapskillor. Som exempel kan det
vara av intresse att i detalj titta p4 vilka killor den hér klassen anvinder:

[0 Bocker:
— Kulturhistoriska vandringar genom tiderna i Stdertilje.
(Bergdahl-Norby, Ekvall, Nordeman, Silvén-Garnert.)
— Sveriges historia. (G. G6ransson.)
(J TV-program:
— Sagan om Sverige.
— Flykting -86.
O Bildband:
— Kenya.
— Dogonfolket.
— Kvinnlig omskirelse.
— Bilder fran Etiopien.

O Museer:
— Historiska museet i Stockholm.
— Etnografiska museet i Stockholm.
— Sjohistoriska museet i Stockholm.
— Torekillberget i Sodertilje.
— Hembygdsféreningen i Nykvarn.
O Resurspersoner, bla:
— Lirare med Etiopienerfarenhet,
— Personal fran SIDA,
— Studierektor, flera utlandsskolor,
— Stadsantikvarie,
— Likare, 16 ar i Etiopien,
— Ugandabo i 19 ar,
— Arkeolog,
— Amatorarkeolog,
— Lérare pa Sand6 U-centrum.
O Broschyrer och hiiften fran SIDA, SIV, Ridda Barnen, Réda Korset,
FN-férbundet, Diakonia, Lutherhjilpen.
O Dagstidningar.
00 Aktuella TV-program.
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Joel fran Sandtriisk flyttar
till Stockholm

’Alla elever i klassen ska kdnna det meningsfullt att skaffa sig kun-
skaper. D4 maste vi ocksa respektera alla elevers erfarenheter och
kunskaper, utga fran deras bild av verkligheten. Men hur gér man
det?”’

K G Nordstrém beréittar om ett projektarbete i en klass i Sandenskolan,
Boden, som han genomférde tillsammans med lidraren Ulf Nerman.

’Vivalde ett tema, som vi kallade *Uppbrott’. Vi antog att en sddan
rubrik skulle leda elevernas tankar in pa egna upplevelser och tan-
kar. Arbetet skulle borja i fri skrivning, som eleverna 4r vana vid.

Forst hade Ulf, svenskliraren, ett kort samtal om olika tolkning-
ar av temat. Direfter skrev eleverna fritt i ca 30 minuter. ’Skriv f16-
digt! Skriv det du kommer att tinka pa!’, var derad vi gav eleverna.
Efterat blev det min uppgift att studera innehallet i pojkarnas upp-
satser.

Jag ldser snabbt igenom texterna, stryker foér i marginalerna och
gor anteckningar. Jag letar i innehallet efter:

O Vilka huvudpersoner har de valt?

O Vad bryter personerna upp ifran — och varfor?

Jag markerar ocksa formuleringar, som jag tycker 4r intressanta,
liksom uttryck foér kdnslor och funderingar. Utifran den strukturen
gor jag ett collage av exempel ur elevernas berittelser. Det blir en ci-
tatsamling pa tva A4-sidor. Jag 4r noga med att se till att varje elev
i gruppen ska finnas med i citatsamlingen.

Nagon dag senare triffar jag de tretton pojkarna i skolsalen. Vi
satter oss i ring — det &r viktigt for att skapa koncentration kring
uppgiften! Vi ldser hogt ur citatsamlingen, lyssnar, gor pauser for
funderingar, samtalar, ldser vidare. ..

Tillsammans konstaterar vi att eleverna har valt manga olika hu-
vudpersoner i sina berittelser. Dar finns barn och vuxna. Nigra har
skrivit om pojkarisin egen dlder. Tre har skrivit om flyktingar, fran
bl a Chile och Sydafrika. En elev har skrivit om en hund. Skilen till
uppbrott dr ocksa flera.

[0 Pablos pappa idr facklig ledare i Chile. Soldater kommer och
hamtar fordldrarna, men Pablo lyckas gémma sig och flyr till
Sverige.

Pappan maéste ha ett jobb. Joel maste f6lja med.

Familjen maste flytta frdn Norrbotten for att fordldrarna ska fa
arbete.

ood
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Det finns ocksa berittelser om skilsmissor, gril om vad man ska
gora pa semestern eller bekymmer med en alkoholist i familjen.

Vi ldser och lyssnar pa hur elever har uttryckt kinslor i samband
med uppbrottet.

Vi ldrare ser att det i elevuppsatserna finns stoff till férdjupning
i viktiga samhillsfragor. Vi skulle kunna férdjupa oss i flyktingar-
nas situation i Sverige i dag eller om liget i Chile och Sydafrika. Vi
skulle kunna lata nigon grupp starta projektarbeten kring skils-
massor eller om alkoholism. Men den hir gangen viljer Ulf och jag
att ta fasta pa vad elever skriver om pojkar i deras egen alder som
tvingas flytta for att fordldarna ska ha ett arbete.

Pa Sverige-kartan visar vi de dverhettade omradena i Sverige.
Vi tar Joel fran Sandtrisk, som en elev skrivit om, och flyttar ho-
nom och hans familj till ett samhille i Stockholmsregionen.

Familjen bryter upp fran en by med bra bostider, nedlagd skola,
nedlagd affir, post och jarnvigsstation. De tvingas flytta till ett
nytt samhille med brist pa bostider, héga hyror, langa restider till
arbetsplatserna, ett samhille med &verfulla, nedslitna skolor.

Vi talar om norrbottenskommunerna som utbildar bra arbets-
kraft, som de sillan eller aldrig far dra nytta av. Ungdomen expor-
teras sdderut, dir industrin far fardigutbildad arbetskraft utan
kostnad.

Behover det vara sa?

Med den fragan hingande i luften avbryter vi f6r den hir gadngen,
men lovar att dterkomma. Kanske kan vi starta en undersékning,
ett projektarbete i imnet senare?’’

K G Nordstrém lyfter fram podngerna med arbetssittet och kommenterar
dem pa foljande sitt:

O

a

Rubriken *’Uppbrott” ska ge eleverna mdojligheter till olika tolkning-
ar. Det kan dven vara en 6ppen fraga eller ett problem.

Korta, tidsbestimda skrivtilifillen ger koncentration pa uppgiften.

Den struktur for bearbetningen (huvudpersoner, skil till uppbrott etc)
som lararen valt blir till hjalp for eleverna att utveckla sitt tinkande.
Strukturen skapar reda i det gemensamma samtalet. Eleverna >’kén-
ner igen sig’’ i ldsningen av litterdra texter.

Nir samtliga elevers tolkningar blir synliga i lirarens sammanstall-
ning far varje elev ett viarde. De deltar i resonemanget pa lika villkor,
de far del i andras tankar och erfarenheter. Kollektivets samlade
produktion visar pa mangfalden i tolkningar, erfarenheter och kun-
skaper.
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Arbetssittet ger ocksa en naturlig individualisering:

a

a

Alla kan delta i arbetet. Har 4r inte friga om ritt eller fel, inte heller
om vem som 4r *’bra”’ eller *’dalig’’.

Som larare kan jag inte i férvig siga, vilka elever som bér pa viktiga
erfarenheter och kunskaper.

I den samlade, kollektiva texten hittar man alltid uppslag till férdjup-
ning och utveckling av kunskaper. Det kan ske i samtal, i fortsatt
skrivning, i dramatiseringar, i bildarbete, i projektstudier, i lisning av
litterédra texter etc.

I en traditionell undervisning skulle ldraren bérjat med att séka fel,
’rédtta’’ elevernas uppsatser. Hir kommer innehallet i forsta hand.
Bearbetningen av texterna skedde parvis efterat.

Kanske dr det viktiga i en skola for alla just detta: att koncentrera arbetet
kring ett innehall, som klassen hjilpt till att samla. Om elevernas tolk-
ningar, erfarenheter och kunskaper finns med redan fran bérjan s ar de
motiverade att foérdjupa kunskaperna.
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Kunskaper och fardigheter i so

Var omvirld 4r stor och komplicerad. Overallt méter oss dagligen i tid-
ningar, pa TV och radio, pé bio och video, manga olika sitt att leva och
uppleva i olika kulturer och virldsdelar. I var allra nirmaste del av om-
virlden paverkas vi av méanga aktorer med olika intressen. Mamma, pap-
pa, idoler, TV, film, skola, fritids, kompisar, reklam. .. I denna mang-
fald av olika intryck och upplevelser av omvirlden férsoker vara elever
att skaffa sig en egen roll.

Liksom i korta nyhetssindningar kan vi i skolan behandla virlden i
fragment och isolerade delar. Men delarna blir svara att foérstd om de inte
kan forasiniett sammanhang — ett sammanhang som eleverna dessutom
kan sitta in sig sjdlva i, se sin egen roll i.

Strukturer, monster och sammanhang

En viktig kunskap som eleverna maste utveckla dr darfor formagan att se
och bearbeta relationer och sammanhang. D4 far eleverna en mojlighet
att inte bara forklara dessa sammanhang, utan ocksa en mojlighet att for-
std dem. Den efterstriavansvirda forstielsen nas forst nir eleven upplever
en betydelse eller relevans av det studerade fenomenet. Det maste, f6r f6r-
stielsen, sla an p nagot ur den egna erfarenheten och kunskapen. Det ar
pa sa sitt forstaelsen skiljer sig fran att bara kunna forklara. Forklara na-
got kan man goéra utan att forsta.

De sammanhang som hir asyftas ér alltsa av tva olika slag. Det ena ut-
trycker relationer och beroenden mellan olika foreteelser i var omvérld.
Det andra uttrycker relationer mellan detta sammanhang och den som
studerar det. Det ena ger inte automatiskt det andra. Forklaringen syftar
parelationen mellan delarna i ssmmanhanget. Forstaelsen syftar pa sittet
att uppfatta denna relation och knyta den till sin egen erfarenhet. Mojlig-
heten f6r eleverna att na forklaringar paverkas av hur vi larare hanterar
urvalet av stoff. Det har forst och framst att géra med vilket sakinnehall
viviljer och hurvi organiserar undervisningen. Mojligheten att f6rsta har
forst och framst att géra med hur vi viljer att arbeta och hur vi tillater
eleverna att utga frdn och anvinda sina egna erfarenheter och kunskaper.
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Naturligtvis paverkar det ocksa sittet att utvardera studierna. Sitter vi
som mal att utveckla elevernas formaga att se, bearbeta, forklara och for-
std sammanhang far det konsekvenser for hela undervisningsprocessen.

Konsekvenser for hur undervisningen
ska organiseras

Studier av sammanhang behéver inte vara 4mnesévergripande. Om de ar
amnesovergripande eller inte beror pa vilket problem som studierna ska
handla om och vilka mal som satts fér undervisningen i det valda arbets-
omradet. Det 4r mal- och problemformuleringar som ska avgéra vilka de-
lar och ddarmed dmnen som ska samverka fér att sammanhanget ska fram-
sta. For att inte utesluta mojligheter dr det en fordel att ldraren har s
manga timmar som mojligt. For so-ldraren dr det farre begrdnsningar av
organisatorisk art 4n for t ex historieldraren som 4r mer bunden att arbeta
med sammanhang som bara &r historiska. So-liraren maste inte f6r den
skull alltid arbeta med stora, mycket omfattande och zmnesovergripande
arbetsomraden. Han eller hon kan lika vil, ensam eller helst tillsammans
med klassen, vilja ett *’litet”” problem som helt och héllet kan bearbetas
enbart med hjdlp av ett amne.

Undervisningens organisation paverkar mojligheterna att na forkla-
ringar. Den dr dock inte direkt avgérande f6r om eleverna kan utveckla
forstaelse. For det kravs ocksa att arbetssdttet formas for malet. Men
utan en organisation som tilldter och underlittar ett val av sakinnehall
som illustrerar och fértydligar sammanhang, kan vare sig forklaringar
eller forstaelse uppnas.

Konsekvenser for valet av sakinnehdll

Det sakinnehall som viljs maste pa nagot sitt anknyta till det eleverna re-
dan kénner till eller har erfarenhet av. Det kan innebira att olika elever
maste ges mojlighet att bearbeta samma problem men med olika sakinne-
hall.

Vid arbete med stora och &mnesovergripande omraden ar det risk for
att valet av sakinnehall sker pa de samverkande azmnenas villkor och inte
utifran de problem man satt upp. I sa fall kan sammanhangen bli konstla-
de och svarbegripliga. I stiillet for ett problem tar man fram en rubrik som
ses som en gemensam nimnare med berdringspunkter i de olika &mnenas
traditionella sakinnehall, som det framstills i lirobockerna. Lat sédga att
lararen av nagon anledning valt rubriken >’USA’’. Allt sakinnehall ska
alltsa handla om USA. Men vilket det 4r bestams inte av en fraga eller ett
problem utan av vad de olika dmnena tar upp om USA. Geografin blir
delstater, floder, stider, befolkning, vixtlighet, klimat osv. Historien
bidrar med kolonisationen, sjalvstindigheten, indianerna och slavarna,
inbordeskriget, vietnamkriget, virldskrigen. Ur religionsboken hidmtas
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nagra exempel pa de manga olika samfunden. Ur samhillskunskapen kan
man ta ndgot om statsskicket och férfattningen, skolviasendet, nagot om
nutida samhillsproblem, exempelvis rasproblemet.

Risken ar stor for att man pé det hir sittet aldrig kommer att studera
nagra sammanhang. Det blir i stillet l4tt si att man lidser fragment, men
samlade till en tidsperiod och/eller ett geografiskt omrade. Naturligtvis
underlittar det 4nda for eleverna att uppticka sammanhang, men bara
for de elever som redan har stor kinnedom om USA och god férméga att
se och bearbeta sammanhang. Det hir dr egentligen en organisation som
pdbjudit integration och studier av sammanhang men inte brytt sig om
undervisningens innehall, om den faktiskt sysslar med sammanhang eller
inte.

Ett bittre och foér malet mer relevant sitt att valja sakinnehall 4r att
stilla upp ett problem och sedan lata det styra vilket sakinnehall som &r
nodviandigt for att 16sa det. Om fragan stiills av liraren, eleven eller ge-
mensamt 4r i detta sammanhang inte viktigt. Huvudsaken 4r att de upp-
stidllda problemen ror ett sammanhang och alltsa inte kan besvaras utan
att relationer mellan olika foreteelser trader fram. Problemen behdver
inte vara siardeles omfattande for att ringa in ett sammanhang. Frigan
kan naturligtvis inte vara s enkel att den kan besvaras med fakta av typen
ett artal. Fragor som ’Nar?’’, ’Var?”’ och ’Vem?”’ #r oftast s& enkla.
»’Varfér-fragor’’ dr oftast mer relationella. Vi maste stilla — och for ele-
verna maste det I6na sig att stalla — sadana varfoér-fragor. Andra for sam-
manhangsstudier bra problem 4r fragor som handlar om konsekvenser av
en viss hiandelse, foreteelse eller av ett visst beteende. For att dessa fragor
ska kunna besvaras krivs att manga andra enkla fragor behandlas. >’ Var-
for dor skogen?’’, ’Varfor ar det inte alltid fred?’’ eller >’ Varfér svilter
ménniskor p& var jord?’’ 4r mycket stora frigor som omfattar manga oli-
ka faktorer med manga olika relationer sinsemellan. Manga 4mnen kan
vara anvindbara for att sidana fragor ska kunna besvaras. Nistan lika-
dant 4ar det med fragor som *’Vilka livskonsekvenser har det att bekéinna
sig till kristendomen?’’, dven om ett 4mne framtrider mer i den dn i de
andra. ’’Varfor betalar man skatt?’’ ir ett annat sddant exempel. Det vik-
tiga dr inte om ett eller flera imnen dr anvdndbara eller om dmnena &r lika
relevanta, utan om fragan innehaller relationer mellan olika faktorer.

Konsekvenser for arbetssdttet

Ska eleverna ldra sig att se, bearbeta, férklara och forsta sammanhang ar
det ett bra sétt att utga fran en fragestillning, ett problem. Men vem ska
ange fragan? Liraren eller eleven? For att kunna studera sammanhang
kravs fragor som fokuserar ett sammanhang. Fragandet blir en del av
séttet att studera sammanhang och ddrmed 4r svaret givet. Eleverna mas-
te ldra sig att stilla dessa fragor, inte bara besvara dem. Det maste vara ett
mal fér undervisningen.



”’ Ayla-modellen”

Ett annat satt att bearbeta sammanhang ar att forsdka ldra barnen en mo-
dell av ett samhille som kan anviandas vid alla samhéllsstudier. ’Ayla-
gruppen” bestar av ett antal hogstadieldrare som allt sedan de gick pa
lararhogskolan har arbetat med att utveckla integration och samman-
hangsstudier. Namnet kommer av att de forsta gangen de testade sin idé
anviande Jean Auels bok *’Grottbjornens folk’’. Huvudpersonen i den
heter just Ayla.

Utgangspunkten for deras arbete var att séka bestdmma de f6r sam-
hillsstudier viktigaste, mest centrala begreppen. De menar att begreppet
>samhdlle’’ 4r det som eleverna ska forsoka utveckla kunskaper kring.
Men "’sambhille”’ ir ett alldeles for omfattande och stort begrepp for att
det ska kunna bearbetas av eleverna. Vi behdver en underordnad be-
greppsapparat som ror sig med mer lattforklarliga begrepp, som tillsam-
mans visar vad ett >’samhille’’ dr. De fann att de foljande, med hir angiv-
na betydelser, kan sammanfatta vad *’samhalle’” ar.

Politiskt liv: 1 alla samhillen, sma som stora, kridvs en organisation och
reglering av hur relationerna ska vara och hur avgoranden mellan dess
medborgare ska ske. Detta system skapas av samhéillets medlemmar sam-
tidigt som det, tvartom, paverkar *’skaparna’’ sjalva. Hur detta sker och
hur det paverkar minniskans sitt att leva dr vad som avses med politiskt
liv.

Ekonomiskt liv: Alla samhéllen ir beroende av aktiviteter som 4r till nytta
ocksa for andra dn de som direkt utfor dem. Ekonomiskt liv handlar om
hur vi skapar och anvinder virden, resultaten av dessa aktiviteter.

Socialt liv: Hiar handlar det om hur vi lever tillsammans med andra. Det
handlar om vad vi menar med gemenskap och samliv och hur det paverkar
oss i vart liv.

Tankeliv: Har avses det sitt pa vilket vart satt att leva paverkar och hur
vi sjdlva paverkas av olika idéer, var fantasi, tro och kunskap.

Natur: Naturen ger de yttersta férutsattningarna for manniskans mojlig-
heter att skapa ett samhille, ett sitt att leva.

Figuren pa s 62 redovisar ocksa dessa fem begrepp, som alltsd samman-
fattar vad >’samhalle”’ ar. >’Natur’’ har placeratsienram for att ange dess
sdrart, genom att den utgér en begriansning som dr mindre litt f6r oss att
andra 4n det andra.

Men dven dessa begrepp 4r stora och abstrakta. Darfor forklaras de
bist genom att exemplifieras med andra for eleverna mer konkreta be-
grepp. I figuren anges nagra exempel pa sddana for eleverna mer bekanta
begrepp. Med allt fler sddana konkreta begrepp ar avsikten att eleverna
ska ldrasig att de kan sammanfattas med modellens mer abstrakta. Till en
bdrjan anviands inga andra dn de konkreta. Vilka de 4r avgors naturligtvis
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av vilket samhille som studeras och vilken erfarenhet eleverna har. De be-
grepp som figuren anger hirror fran studier av jdgar- och samlarsamhal-
len. Dirav ocksa den skinnklddde mannen.

Modellen &r gjord av lirarna men de later den vidxa fram tillsammans
med barnen. Hur det bor ga till rdder delade meningar om bland larare
som arbetat med modellen. Problemet ir ju att den 4r beroende av enidé.
Man kan mycket vél tdnka sig 4ven andra strukturer, som kan uttrycka
vad ett samhaille bestar i.

Modellen anger med sina begrepp en princip for valet av sakinnehall.
Beroende pa vilket samhélle eller vilket problem och vilka mal man satt
upp sker ett val av sakinnehall med hjilp av modellens begrepp. Allt liv
och alla samhillen har bestdndsdelar som uttrycks i de olika begreppen.
Men modellen saknar en tidsdimension. En sddan maste naturligtvis till-
foras. Det sker genom att en stindigt &terkommande fraga dr >’ Varfor?’’.

Pa fragan *’Varfor?’’ blir inte svaren enbart bundna i en tid. Lika na-
turligt och viktigt 4r det att soka bakgrunder och mdjliga *’framtider’’.
Hur mycket av historiskt stoff som maste anviandas i studierna av arbets-
omradet ”’USA”’ beror pa vilket problem som stélls. Rér problemet t ex
indianernas situation finns det naturligtvis ett stérre behov av att anvdnda
bade historiskt stoff och historiska fardigheter 4n om problemet ror stats-
skicket.

Vi kan sdledes med modellens hjilp vilja ett sakinnehall. Modellen ar
i detta avseende ocksa en metod. Avsikten ar hela tiden att eleverna ska
lara sig anvinda modellen. Nir de gjort det dr den en metod att anvdnda
idet fortsatta arbetet. Nir eleverna formulerat sitt problem eller sin fraga
hjalper strukturen i modellen dem att ta fram olika delar som problemet
kan bestd av. De vet att de maste analysera i vilken grad de framtagna och
beskrivna delarna ir relevanta och hur de i sa fall hanger ihop.
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Eleverna far ett redskap att anvinda for att vilja sakinnehall och s6ka
efter informationer om detta i olika killor. Det mojliggér ett mer sjalv-
standigt arbete.

Nar eleverna forsta gangen anvander modellen 4r det lararen som star for
mycket av det som eleverna senare ska klara sjalva. Lararen viljer vilket
omrade som ska studeras. Det har da oftast blivit jagar- eller samlarsam-
hillet, darfor att det ses som enkelt och *’osédkert’’. Enkelt i den meningen
att det inte innehaller manga specialiserade funktioner och langa vagar
mellan produktion och konsumtion. Samhillena bestod av fA ménniskor
som troligen inte hade organiserade och komplicerade kontakter med och
beroenden till andra samhéllen. **Troligen’’ antyder det osékra i ndstan
allt man kan séiga om de forntida jigarsamhaillena. Aven om det inte var
specifikt det forntida jigarsamhillet som skulle studeras utan samhalls-
typen i sig, himtades mycket stoff fran arkeologin. Osédkerheten i kéllor-
na skulle hjilpa eleverna att viga komma med egna forslag och idéer,
nagot som &r sirdeles viktigt lingre fram i arbetet.

Liraren viljer inte bara omradet utan ocksa de sammanhang som man
vill studera. Man vill visa vilka delar samhéllena bestar av och hur férand-
ringar i nagon eller nagra av dessa delar leder till forandringar ocksa i de
andra delarna.

Sammanhanget anger liraren med valet av vilket sakinnehall som ska
illustrera varje del. Varje del viljs sa att det ska g att se ett samband mel-
lan dem. Detta underlittas av att man ofta anviander skonlitterdra texter
som berittar historier om méanniskors sitt att leva, om samhélleliga situa-
tioner. Det 4r viktigt att texterna inte ger en samfilld bild av jagarsamhal-
let. Annars skulle det l:tt kunna bli sa att eleverna uppfattar den givna bil-
den som den enda tinkbara, som det ritta svaret. Darfér anvdnder man
olika skonlitterira texter som t ex *’Grottbjérnens folk’’ och ’’Den svarta
tigern’’ som pa flera punkter beskriver det forntida jigarsamhallet myc-
ket olika. Man anvinder ocksa reseberittelser och artiklar fran tidningar
och tidskrifter som berittar om nutida samlarkulturer. De senare texterna
ar viktiga ocksa for att de visar att studierna roér en samhillstyp och inte
en speciell tid.

Med hjélp av texterna ska eleverna beskriva med egna ord vad de utval-
dabegreppen star for. I det hir skedet anviands enbart de enklare, konkre-
ta begreppen som ledare, tro, familj, mat, bostad, vaxtlighet och djurliv.
Eleverna skriver ner det de tycker ir visentligt ur de olika texterna och
samlar det under rubriker som 4r desamma som de utvalda begreppen.
Om ledare skriver de ner sddana saker som hur han eller hon utses och pa
vilka grunder, vem det kan vara och nir han eller hon fungerar som leda-
re. Avskrifter gar inte att géra eftersom de anviander berdttande texter
som inte ger koncentrerade beskrivningar.

Eleverna kan genomfdra det hir arbetet relativt sjdlvstandigt. De méste
inte alla arbeta med samma text samtidigt. De kan ldgga ner mer méda pa
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det som speciellt intresserar dem. De ska inte lidra sig en definition utan
kan beskriva varje sak utifran den kunskap och uppfattning de har. Ele-
verna skriver inte samma sak som nagon annan. De bedomer inte allt som
lika visentligt.

Till sin hjalp har de inte bara texter. I det hiir skedet gér man ocksa ett
studiebesok pa historiska museet. Dir arbetar de under ndgra timmar
med att skriva om och rita de foremal och uppbyggda miljéer som visas.
Teckningarna anvinder de till att illustrera sina texter. Bilderna och det
de skrivit samlas i ett hidfte som pa personliga sitt utgér en samlad be-
skrivning av olika delar i ett jigarsamhalle.

De beskrivningar eleverna gjort ar kvalitativt olika. Skillnaderna ligger
i vad eleverna valt for att beskriva tex *’ledare”’. En del tar med alit och
kommer f6ljdaktligen att skriva vildigt mycket. De gér aldrig ndgon vir-
dering av materialet. Allt blir lika viktigt, men samtidigt lika oviktigt. S
kan de inte fortsitta. Med personliga samtal och speciella 6vningar hjil-
per liraren dessa elever att sovra och virdera olika utsagor i materialet.
Eleverna far férklara varfor de valt att beritta om det de gjort. De far
jamfora sina texter med andra som beskrivit samma sak och diskutera
skillnader och likheter. Andra elever har kanske valt detaljer som inte ar
sarskilt viktiga eller bara tagit med vissa saker och utelimnat andra. De
maste pd samma sitt diskutera sina val med liraren eller kamraterna f6r
att lira sig vialja mer medvetet. Manga elever beskriver unika personliga,
ofta dramatiska, karaktirer och hédndelser i texterna. De beskriver inte
begreppet *’ledare’’ utan anger kararktiristika hos ett i texten forekom-
mande exempel pa en ledare. Dessa elever maste fa hjalp att i jimforelse
med andra beskrivningar av ledare ta fram generella likheter. Manga ele-
ver tar bara fram sidant som kan iakttas med 6gonen. De utelimnar tan-
kar och kinslor i sina beskrivningar. Diarfér har man olika sinnesévning-
ar som alla gar ut pa att forbittra elevens férmaga att beskriva. Lirarna
lagger alltsa stor vikt vid att eleverna lir sig beskriva. Det 4r den beskri-
vande formagan i sig som man vill at. Sakinnehallet i detta arbetsomrade,
liksom i de f6ljande, anvénds till att 6va de olika fardigheter som krévs.
Samtidigt l4r sig eleven sakinnehallet.

Hittills har arbetet varit inriktat pa att beskriva olika *’delar’’ av ett
sammanhang, men inte sammanhanget i sig. Man maste darfor analysera
om, och pa vilket sitt, de olika beskrivna delarna hianger ihop eller 4r pa-
verkade av varandra. S lidnge eleverna dr ovana vid att analysera maste
ldraren vilja att anvinda sammanhang och fér detta utvalda delar, som
ar sa enkla att eleverna kan komma med egna forslag och idéer om sam-
manhanget.

Till en borjan gar den hir delen av arbetet ganska lekfullt till och med
ledning av lararen. Ur den skonlitterdra texten i >’Grottbjornens folk”’
valdes avsnitt som berédttade om férdndringar i huvudpersonens liv. Ett
avsnitt handlade om hur Ayla efter att ha badat gick upp pa flodstranden
for att torka. Pa andra sidan floden fanns hela hennes familj, hela hennes
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sambhdlle. Plotsligt skakar marken och ett jordskred drar med sig flickans
familj ner i floden, dér de for alltid férsvinner. Nu dr hon ensam. Hela
hennes liv dr férdndrat i och med jordskredet. Men hur? Den fragan far
eleverna spekulera kring. Naturen hade paverkats av ndgon orsak. Vil-
ken? Den ledde med stor tydlighet till att Aylas sociala livdramatiskt och
totalt férdndrades. Det framgar av texten. Men hur fordndrade detta ock-
sd hennes livi 6vrigt? Eleverna har redan andra delar i jigarsamhillet be-
skrivna for sig. De har sjdlva arbetat med hur beslut fattades, vilken posi-
tion Ayla hade i sitt samhille, vilka regler och makthavare hon lydde un-
der. De hade tagit reda pa vad man at och hur man klddde sig, hur man
bodde och vilka redskap man anvinde, vilka som gjorde vad och vilken
uppgift flickan sjalv hade haft att utféra. Naturen med dess tillgdngar och
begransningar hade man ocksa beskrivit. Vilka trosforestillningar som
kan ha funnits i ett jagarsamhille kinde man ocksa till. Likasa vad man
iett sdidant samhille beh6évde kunna, vilka virderingar och drommar man
kan ha haft. Allt hade naturligtvis beskrivits med stor osdkerhet. Lirarna
ansag det vara viktigt att osdkerheten var stor darfor att det skulle under-
latta for barnen att sjalva spekulera utan att snegla mot nagra faststillda,
>’ratta’’ svar. Man upplever ett stort problem med larobocker, darfor att
dessa ofta ger forklaringar utan redovisade grunder och pa ett sitt som far
forklaringarna att framsta som den enda sanningen. Det finns ingen av-
siandare, det finns ingen tydlig tendens, de dr forradiskt objektiva. Dessa
forklaringar gor det svarare for eleverna att sjdlva anstrénga sig for att
kunna f6resld egna forklaringar. Detta ar det framsta motivet till att
skonlitteratur 4r flitigt anvand. Facklitteratur och artiklar i tidningar och
tidskrifter dr andra texter som man foredrar framfér larobécker, av sam-
ma skal.

Alla dessa delar hade eleverna kinnedom om nér de nu sattes infor upp-
giften att forklara hur och varfor jordskredet och férlusten av familjen
paverkade Aylas liv ocksa ekonomiskt, politiskt och nir det gédllde hennes
tankeliv.

Den verksamma fragan i detta arbete 4r naturligtvis varfér? Eleverna
anvander sina beskrivningar i detta arbete. De stiller dem mot varandra
och fragar sig om nagot av det de skrivit om ett begrepp kan forklaras med
négot ur en annan beskrivning. Man f6r hypotetiska resonemang om hur
en tankt forandring pa ett omrade skulle ha paverkat andra omraden. Ar-
betet sker genom diskussioner, samtal och enskilt funderande. Olika ele-
ver tar olika lang tid pa sig med den beskrivande delen, vilket medverkar
till att lararen far méjlighet att samtala med enskilda elever eller mindre
grupper. En del diskussioner f6rs i hela klassen, men man striavar efter att
arbeta i mindre grupper. Ofta sker sidana hiar samtal ocksa mellan elever
utan att ldraren 4r med. Eleverna skriver ner sina férklaringar efter hand
som de kommer fram till dem. Ibland paverkas de av nigot i en diskussion
eller i ett samtal som gor att de for till andra forklaringar eller kommer
fram till nya som ersitter de foregaende.
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Liksom med beskrivningarna 4r det kvalitativa skillnader i elevernas
olika forklaringar. Det &r sjdlvklart sa att de elever som gjort simre be-
skrivningar ocksa har svarare att hitta férklaringar. Det kan ldraren ut-
nyttja for att visa hur viktigt det 4r att lligga ner moéda pa det beskrivande
arbetet. Ibland uppticker en elev att hennes beskrivningar 4r fér >’tunna’’
och gar tillbaka f6r att férbittra dem.

Generaliseringar

Nir eleven anvinder kunskaper fran ett omrade for att forsta ett annat
generaliserar hon. Liksom den ovan beskrivna modellen i sig 4r en genera-
lisering, 4r alla uttryck av sammanhang generaliseringar. Férmagan att
gora underbyggda och motiverade generaliseringar dr central for alla stu-
dier av sammanhang. Den betonas ytterligare om den avslutande uppgif-
ten fragar efter vad och i vilken omfattning det eleverna lirt sig om exem-
pelvis jigarsamhillet har betydelse for eleven personligen. Att skapa nya
insikter om sitt eget liv och uppleva hur det férindras av nya kunskaper
innebdr att ldra sig nagot och att forsta.

Manga elever gor hela tiden, utan uttrycklig uppgift, generaliseringar
som de sedan i sitt arbete kontrollerar och omvirderar. Detta faktum, till-
sammans med vikten av att eleverna utvecklar sin generaliserande forma-
ga, gor det nddvindigt att diskutera den generaliserande férmagan ytter-
ligare.

Ett sammanhang &r ett monster, en férenklad modell eller struktur foér
ett skeende eller ett forhallande. Det bygger pa generaliseringar. Darfor
kan man sidga att alla studier av sammanhang syftar till att utveckla
elevernas formaga att skapa moénster och strukturer, att generalisera.
Det dr denna fardighet i sig som dr den efterstravansvirda. Inte att elever-
na ska ldra sig vad andra, med hjélp av sin férmaga, har kommit fram till.
Eleverna ska utveckla férmagan att generalisera och skapa monster, inte
att reproducera andras foérklaringar eller sitt att generalisera.

Viktigt 4r da att inse att férmagan att generalisera finns hos alla barn.
De generaliserar alltid i sin stridvan att férklara och forsta. Deras generali-
seringar uttrycker den forstaelse de just nu har. De uttrycker ocksa sum-
man av de kunskaper de just nu har. Varje generalisering bygger pa iaktta-
gelser och uppfattningar av omvirlden. Till och med det som vi ibland
kan avfirda som ’férdomar’’ dr generaliseringar, vilket antyder att vi
kan se kvalitativa skillnader i férmagan att generalisera.

Vid ett tilifille menade en elev att mormoner var nagot av det virsta han
visste. D4 han ombads att férklara varfor han ansag det, tvekade han.
Han insag redan nér han fick fragan att han inte hade fog for sin mening.
De fakta han byggde pa var ndamligen att han hade sett att de cyklade i en
brant backe som ingen annan ens skulle komma pa tanken att utmana,
och att de dessutom gjorde det iférda svarta frackar. (Han visste inte att
frack var nagot annat 4n de morka kostymer han hade sett.) Hur dum
hans dom mot mormonerna 4n kan ségas vara, (han insag sjalv att den var

66



just dum), var den 4nda sann tills han fick hjalp att avsléjaden. Han hade
verkligen gjort de dir iakttagelserna. Det stod utom allt tvivel att de verk-
ligen hade cyklat i Rannebergsbacken och att de hade varit kliddai mérka
kostymer.

Exemplet med pojken och mormonernaillustrerar den kvalitativa skill-
nad som ror mangden av och relevansen hos fakta som man bygger sin
generalisering pa. Tage Danielsson kunde, som fa andra, fanga allvaret i
lustiga tinkvirdheter. Hans texter l4r oss att se och ta ansvar dven for sa-
dant i vart liv som kan verka smatt trivialt. I nagra stycken i sin *’Gralli-
matik’’ lar han oss nagot vasentligt om att generalisera.

Om negrers littja

Vissa manniskor ir lata

Vissa negrer 4r lata

Vissa vita 4r inte lata

Vissa negrer dar mycket lata

Vissa vita 4r lite lata

Negrer 4r i allminhet lata

Vita ir sidllan lata

Det finns lidttingar hér i virlden, mest negrer
Negrer dr lata

Vad du verkar lat. Ar du neger?

Det var mig en flitig neger. Han méste vara vit.

Om ungdomens brottslighet
Nu har dom brutit sig in i en kiosk igen
Det blir bara virre och virre
Forildrarna tar inte hand om dom
Tacka vet jag sk6tsamma ungdomar
Men dom har ju ett hem att ga till
Hemmen uppléses ju nufértiden
Skétsamma ungdomar drivs ut pa gatan
D4 vet man ju hur det gar
Dom bryter sej in i kiosker
Alla ungdomar bryter sig in i kiosker nufortiden
Ungdomen dr brottslig
Hur gammal 4r du? — 15 ar. — Mordare!

For att arbeta med generaliseringar maste vi arbeta med de viarderingar
och motiv som ligger i dessa generaliseringar. Det ar viktigt att inte bara
fraga >’Vad tycker du?’’. Gor vi det maste vi ocksa fraga varifran denna
asikt kan tdnkas komma. Vem siger sa? Under vilka omstandigheter ar
det sagt? Vilka motiv kan man ha f6r att sdga sa? Vilka syften kan asikten
tankas tjina? Pojken i exemplet med mormonerna ansag att det var dumt

67



och negativt att cykla i branta backar, i alla fall iféord mork kostym. Foér
det andra tycks han ogilla avvikelser fran det han anser normalt. For det
tredje var han beredd att doma trots, vilket han ju sjdlv insag, svaga argu-
ment. Han var ocksa beredd att déma pa mycket sma iakttagelser. Han vi-
sar sig vara n6jd med vildigt enkla férklaringar. Hans sammanhang ar
smd och saknar andra nivaer dn de direkt iakttagbara.

Eleverna ska alltsa utveckla sin formaga att generalisera. De maste lidra
sig soka fler relevanta fakta att bygga sin generalisering pa och s6ka f6r-
klaringar i storre sammanhang 4n de sjalva direkt kan se. For det behover
deisitt arbete trina férmdagan att reda ut orsak och verkan, férmégan att
bestimma ordningsfoljder av olika hindelser inom ett skeende och for-
magan att sitta sig in i andra manniskors situation. De maste skapa en
uppfattning om och insikt i vad férandring dr och vilka drivkrafter den
har. De maste 6va och prova etiska dvervdganden och bestimningar.

Allt detta kan barn pa nagot sitt. De behover inte lidra sig det fran bor-
jan, de ska utveckla det de har. Det kan bara ske i studier av sammanhang
och relationer, inte i studier av fragment och lésryckta delar.

Kunskaper och fardigheter

Det finns manga kvaliteter i vart samhaille och i dess traditioner som vi vill
bevara for framtiden. Vad av det vi lart oss i vart samhille dr sa viktigt att
vi vill fora det vidare till nista generation? Vad i vart samhélle kan hjalpa
de unga pa deras vig?

Men det finns ocksd mycket vi vill indra pa. Vad 6nskar vi att det fram-
tida samhiillet ska klara av bittre 4n dagens samhiille gér? Det &r i det
framtida samhaillet vara elever skaleva och fungera. Hur ser det samhallet
ut? Vad krivs for att fa det till stdnd? Vad maste de unga lira sig for att
klara av det?

Vi lever i standig férandring och for att bli en del av denna maste elever-
na ldra sig vad fordndring dr och hur och varfér den sker. De maste fa
mojlighet att kdnna och uppleva den férandring de sjdlva genomgar nir
de lir sig och vaxer. De maste ocksa bli medvetna om de yttersta malen f6r
var inldrning och utveckling.

[0 Vivill ha ett samhille som bittre 4n vart tar vara pa sin natur. Resurs-
utnyttjandet och energiuttaget ur var jord maste férdndras och om-
fordelas. Miljohoten méaste angripas och 6vervinnas.

O Vivill ha ett samhille som béttre 4n vart kan undanréja anledningar
till vald och krig. Hoten mot freden maste angripas och ¢vervinnas.

(OJ Vi vill ha ett alltmer demokratiskt sambhille, dir inga minniskor ska
behéva uppleva fortryck och hot mot sitt liv eller sina idéer. Vi beh6-
ver en demokrati som fler tar del i och ansvarar fér. Hoten mot demo-
kratin och dess virden maste angripas och ¢vervinnas.
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[ Vivill ha ett samhille dir ingen lingre ska behova svilta eller lida an-
nan ekonomisk nod. All orittvis férdelning bade lokalt och globalt
maste angripas och losas.

O Vivill ha ett samhille som bittre dn vart lagger vikt vid kulturella och
kianslomissiga varderingar och uttryck. Hotet mot vart personliga
och existentiella vilbefinnande maste angripas och évervinnas.

Ett sidant samhille beh6ver medborgare med en ansvarig livsstil dar etis-
ka Overvidganden goérs och har betydelse.

O Vimaste kunna se och férstd sammanhang och relationer mellan olika
foreteelser i var omvérld och var egen roll i dessa sammanhang.

O Vi maste forsta forindring och kunna bearbeta varfor den sker. For
det kravs fardigheter som att kunna tinka logiskt, kausalt och krono-
logiskt.

{J Vi maste utveckla och anvidnda var férmaga att leva oss in i andra
manniskors situation och bedéma den utifran andra forutsittningar
4n vara egna. Den empatiska férmagan ar central for studier av andra
kulturer och andra tider.

[0 Vimaste utveckla vara kommunikationsfardigheter. Vi maste kunna
fora var talan och i ord och bild framféra vara budskap. Vi maste ock-
s trdna ossiatt taemot och viardera det som sdgs ocksa pd andra sprak
dn det talade eller skrivna.

[J Vi maste kunna verka som goda demokrater i en utvecklande demo-
krati. Vi maste viga f6ra var talan och driva vara idéer. Vi maste kun-
na lyssna till andra och 4ndra oss utan att f6r den skull se oss som fér-
lorare. Vi maste kunna ta hinsyn till minoriteter och stilla oss solida-
riska med andra.

Detta far en rad konsekvenser fér de direkta malen i skolans undervis-

ning.

O Eleverna maste ldra sig vara goda kamrater. De méste lira sig att 16sa
konflikter de kan hamna i utan vald eller andra dversittarmetoder. De
maste ldra sig ta hansyn och ibland vinta pa sin tur. De maste lidra sig
att inte stora sina arbetskamrater dven om den egna orken for tillfllet
tynat. De maste lira sig att sjalva ta ansvar for hur de beter sig i klassen
och inte lampa 6ver hela kontrollfunktionen pa ldraren eller ndgon
annpan.

[0 De maste ldra sig att sjalvstandigt fora sitt arbete framat. De kan inte
alltid rdakna med att fa hjdlp. D4rfér maste de l4ra sig hur de kan arbe-
ta for att 16sa sin uppgift. De ska utveckla férmagan att stilla fragor
och finna vigar till svar samt vilja ett sitt att redovisa, dela med sig av
sin nyvunna kunskap.
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{0 De maste lara sig att 16sa uppgifter tillsammans med andra.

[0 Demastelirasigatt’’avsloja’’ de viarderingar som ligger bakom de ut-
sagor de moter fran ldrare, i bocker, pA TV eller pa andra hall. De més-
te ocksa lira sig att lika kritiskt granska sina egna utsagor.

(0 De maste utveckla en positiv attityd till demokratin och dess grund-
varderingar, sd att de finner det viktigt och intressant att aktivt deltaga
i samhaillslivet och s6ka paverka det.

Detta ir exempel pd mal som maéste ligga till grund for liararens stravan
och ambition med sin insats under hela den tid man har tillsammans med
eleverna. De maste ocksa féras fram och diskuteras med savil elever som
foraldrar. Det ldraren da ger uttryck for 4r sin teori for god undervisning
och god kunskap, sin kunskapssyn. Utifrdn denna maste ldraren stindigt
kritiskt granska sin verksamhet. Vi kan illustrera en sddan kritisk gransk-
ning med ett exempel:

En hégstadieldrare skulle undervisa om Romarriket. Innehallet hade ldra-
ren sjilv valt. Valet motiverades med att studier av det i tid avldgsna och
vil dokumenterade imperiet skulle kunna hjélpa eleverna till att forsta
hur och varfér stormakter vixte fram, hur en stormakt behaller sin makt
och varfér och vad som kan upplésa ett storvilde. Trots den motiveringen
fick eleverna som avslutning pa undervisningen ett prov med flervals-
fragor dir de bla skulle svara pa fragan: ’Vad hette. Tiberius Graccus
bror?’’. En sadan undervisning och framfé6r allt utviardering star knap-
past i 6verensstimmelse med malet for arbetsomradet. Tyvirr vet vi inte
vilka langsiktiga mal, vilken kunskapssyn, lirareni fraga hade. Vivet inte
om arbetsomradets mal eller dess utvirdering kan hirledas ur de langsik-
tiga malen. Bada kan ju inte géra det.

Om arbetet skulle ha bedrivits i enlighet med malet hadeinte valet av in-
nehall beh6vt bestimmas enbart till ’Romarriket’’. Det kunde lika gidrna
vara hamtat fran nagot annat av historiens imperier, t ex den svenska stor-
maktstiden. Eller annu hellre fran bade det och *’Romarriket”’. Det kan-
ske till och med skulle behéva géras jamforelser ocksa med nutida, existe-
rande stormakter. Det 4r inte heller nddvindigt att alla elever ldser om
samma imperium. Hir hade det varit mojligt att l1ata eleverna vilja och pa
det sittet paverka valet av innehall. De hade ocksa beh6vt 14sa mer analy-
serande texter 4n beskrivande. De hade beh6vt mota olika argument och
forklaringar. De hade i diskussioner behovt testa dessa och sina egna
idéer. Kanske de hade samlats i mindre diskussionsgrupper, dir de utifran
de olika exempel de studerat tillsammans forsokt besvara de fragor som
fanns i malbeskrivningen.

Eleverna hade behovt undersdka hur olika argument ir beroende av
virderingar. Nir ldraren, som i detta fallet, vill att eleverna ska *’forsta’’
maste det ocksa inbegripa att egna stéllningstaganden, bedémningar och
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viarderingar maste goras. Darfor hade det hir varit nédvandigt att lata
eleverna undersdka den betydelse stormakten i sig kan ha fér manniskors
vardagliga liv. Vilken roll far den *’lilla’’ manniskan i den stora makten?

En jimforelse mellan Adolf Hitlers och Mahatma Ghandis idéer om le-
darskap och makt kunde exempelvis ha varit pa sin plats.

Alla val vi gér fér undervisningen bestdms alltsa ytterst av var kun-
skapssyn som den tar sig uttryck i vara 6vergripande malformuleringar.
Dessa paverkar i sin tur de mal vi sétter upp for varje arbetsomrade. Alla
andra val avgérs utifran dessa mal. Det ma réra sakinnehall, fardighets-
traning och fostrande insatser, arbetssatt och utvarderingsformer, orga-
nisation av allt ifran schema och tjanster till imnessamverkan. Det vikti-
ga dr att gora dessa val si att de tillsammans verkar at samma hall, det som
uttrycks i malen.

Det 4r vanligt att det férsta valet som gors géller sakinnehallet, framfor
allt pa hogstadiet. Men det foérsta valet kan lika girna gilla fardighets-
traningen eller fostrandet. Det kan t o m vara sa att man vill trina ett spe-
ciellt arbetssétt. Vill man att eleverna ska lira sig att grupparbeta maste
de gora det med en uppgift som blir bittre 16st av att arbeta i grupp 4n
genom enskilt arbete. Annars kan elevernai stillet lidra sig att grupparbete
ar ineffektivt och daligt, vilket det ju 4r om uppgiften inte krdver sam-
arbete.

Ett exempel som tydligt visar vad en fardighetsinriktad &mnesbestimning
kan innebéra kan vi hitta i England.

I mitten av 1970-talet inleddes en férdndring av historieamnet i Eng-
lands motsvarighet till vart hogstadium. Resultatet kom att kallas >’ New
History’’. I dag ar "’New History’’ det historieimne som nistan hilften
av allaeleverisecondary school ldser. Det finns ’konkurrerande’’ sitt att
ldsa historia. Varje godkind historievariant har ’egna’’ examinationer.
Fo6r’’New History”’ giller GCSE (General Certificate for Secondary Edu-
cation). Anda sedan starten har det ocksa producerats lirobdcker i dver-
ensstimmelse med vad ’’New History’’ syftar till.

Vad ar det da som utmirker *’New History’’? I malbeskrivningarna
sdgs att historiestudierna ska syfta till att utveckla olika fardigheter som
man anser en historiker maste anvinda for att 16sa sina problem. Histo-
riestudierna ska ga ut pa att utveckla kronologiskt och kausalt tinkande,
kallkritisk och empatisk formaga. Det anges ocksa andra sddana fardig-
heter. De flesta har att géra med sittet att tinka, sddana vi har kallat
’kognititiva’’ fardigheter, men rér ocksa vid mer kdnslomaissiga kvalite-
ter. Ett annat mal 4r att historia ska vararoligt. Studierna ska paverka ele-
verna till att kdnna lust och glddje med att anvinda historieimnet, dven
till vardags.

Med en sidan 4mnesbestimning viljs sakinnehdllet utifran att det ska
vara lampligt for att trdna dessa fardigheter. Darfor har speciella arbets-
omraden skapats. Ett sddant idr *’medicinens historia’’ i vilket man speci-
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ellt vill tréna det kronologiska tdnkandet och den empatiska férmagan. I
arbetsomradet *’Vilda vistern’’ skjuts det kausala tinkandet i forgrun-
den. Det innehaller ocksa manga uppgifter som ska trdna den empatiska
férmagan.

Malen syns ocksa tydligt i lirobockerna. Sakinnehallet &r inte sdrdeles
annorlunda 4n vad vi 4r vana vid hir i Sverige. Olikheterna ligger i hur
man framstéller det och vad man med uppgifter och dylikt anger som vik-
tigt att ldra sig.

Med en mer firdighetsinriktad bestimning av Amnena 4r det naturligt-
vis l4ttare att ta firdighetstriningen som utgangspunkt fér de dvriga va-
len, sd att vi viljer sakinnehall och fostrande insatser for att stédja inlar-
ningen av en firdighet. Men vi behover inte ga sa 1angt som till England
for att hitta exempel pa undervisning som tar en sddan utgdngspunkt. De
féljande exemplen kommer fran en klass i Géteborg. Likheterna med
»’New History’’ ligger i att sakinnehall, fardigheter och attityder ar lik-
virdiga delar av kunskapsbegreppet. De skiljer sig fran ’New History’’
genom att det inte alltid 4r den asyftade firdigheten som avgér valet av
sakinnehall och fostrande insatser. Exemplen visar att utgdngspunkten
lika vél kan tas i sakinnehall eller i attityder och vdrderingar bara de olika
“’delarna’’ stéder varandra.

Skolan

Hogstadiets forsta arbetsomrade for tre klasser i arskurs 7 var *’Skolan’’.
Det var en samlingsbeteckning for en mingd olika delomraden som hade
valts i ett fostrande syfte. Lararens avsikt var forst och framst att arbetet
skulle leda till att eleverna fick en positiv och ansvarsfull instillning till
skolarbetet och till varandra och till lirare och annan personal pa skolan.

Det stoff eller sakinnehall som valdes i detta syfte listes inte i den ord-
ning som vi hdr méste redovisa det. Liraren lade de olika delarna i olika
strak som var olika langa. Forst fick eleverna emellertid uppgiften att tala
om hur de tyckte att de sjilva sag ut, hur de ville se ut och hur deras drém-
tjej eller dromkille sag ut. Svaren kunde naturligtvis vara anonyma men
de flesta skrev sina namn. Dessutom skrev de ett brev till sig sjilva som
skulle dppnas forst i slutet av arskurs 9.

Lararenredovisade sedan i halvklass vad eleverna i allminhet hade sva-
rat pd uppgifterna. Han gjorde generaliseringar. Nistan alla tyckte illa
om sitt utseende. Liraren kdnde igen dem mer i beskrivningen av hur de
ville se ut. Eleverna beskrev sig alltsa relativt objektivt forst nér de berit-
tade om hur de ville se ut. Dérpa fick eleverna tillbaka sina lappar. Lira-
ren bad dem jamféra det de skrivit med vad hans generella bild sagt.
Meningen var att fa eleverna att bdrja beritta for varandra hur de upp-
fattade sig sjdlva.

Inte heller kamraterna delade de negativa uppfattningarna, som manga
haft om sig sjilva, eller ocksd menade de att de ’’negativa dragen’’ inte
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hade nagon betydelse. Man fann tillsammans att det handlade om kom-
plex som vi alla bir pa, men som vi mar olika daligt av. Samtalet slutade
i en positiv stimning dir eleverna var littade Over att fa ha berittat om
nagot som de upplever som s& oerhort viktigt, sig sjdlva. Lararen fann att
det ocksa paverkade stimningen mellan eleverna positivt. Alla >’fel’’ och
“’brister’’ var avslojade och oanvindbara som elakheter mot varandra.
P4 liknande sitt behandlades uppgifter om vad eleverna tyckte om och
hurdana de var, om elevernas grupptillhérighet och om hur de upplevde
att skolan fungerade som socialt centrum.

Under samtalen och diskussionerna f6r ldraren in nya mer abstrakta
begrepp som eleverna kan avinda. Begreppen *’individ’’, >’grupp’’ och
*’samhdlle’’ 4r speciellt viktiga. De sitts i relation till varandra och till be-
greppen *’norm’’, “’regel’’, ’lag”’ och *’férordning’’. Begreppen fors in
speciellt i samband med ett annat *’strak’’, som gar ut pa att eleverna ska
bestimma de regler de tycker sig behdva for att klassen och skolarbetet
ska fungera. Dessforinnan har de pa olika sitt diskuterat fram det syfte
de alla kan halla med om att skolan ska ha. Det 4r mot detta syfte elever-
nas regelforslag stills och kritiskt diskuteras innan man kommer fram till
reglerna for sin egen klass. ‘

Eleverna kommer ocksa fram till vilka straff eller andra konsekvenser
som ska gilla om nagon bryter mot reglerna. I en diskussion om vem som
ska ha kontrollfunktionen sdger ldraren att han inte vill ha den ensam.
Man kommer diarfor 6verens om att dela pa den. Eleverna trinar de nya
beteenden som krdvs. De trdnar pa hur de ska bete sig om de skulle rdka
komma for sent, sa att de inte stér dem som redan borjat jobba. De trdnar
pa att tillrdttavisa nagon eller tala med en kamrat i andra dnden av salen
genom att ga dit i stillet for att ropa, osv.

I ett annat ’strdk’’ inventeras vad eleverna tycker &r felaktigt i skolan.
Man unders6ker vem eller vilka som har ansvar for dessa saker och pa vil-
ka sitt man kan fa en dndring till stdnd. Eleverna méter hir delar ur hela
det svenska styrelseskicket pA bide kommunal niva och riksniva. Man l4-
ser ur ldroplanen och skolférordningen. Eleverna méter olika makthava-
re pa skolan ochi rektorsomradet. De ldser lokala arbetsplaner. De pratar
med sina férdldrar om vad de tycker. De underséker vad elevorganisatio-
ner och klassrad kan astadkomma. De intervjuar och goér studiebesok.
Det skrivs, stencilieras och berittas.

Med de hir begreppen och kunskaperna i bagaget tar de sig an ett nytt
’strak’’, som hiamtar sitt stoff fran skolhistorien. Man gér da tre olika
nedslag i historien for att jimfora med i dag. Har kommer dnyo fordldrar
och sldktingar in i bilden. Liraren spelar upp intervjuer han gjort med
sina férildrar och sin mormor.

Under arbetets ging moéter eleverna en mingd olika fakta att lira sig.
Men i det hir fallet far de dem snarare *’pa kopet’’. Den fostrande ansat-
sen fOr urvalet mirks genom hela arbetet. Det dr den som férst och framst
avgor vilket sakinnehall som ldraren lagger in. FOr 6vrigt 4r ldraren hela
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tiden mycket man om att peka ut kunskapsbegreppets olika delar och visa
deras betydelse, bla i de manga diskussionerna. Eleverna gors ocksa hela
tiden uppmérksamma pa hur de lir sig, inte bara vad de lar sig. Arbetssitt
och material diskuteras och virderas.

Dagspress eller skriva artiklar

Den hér l4raren ville att eleverna i hennes sjundeklass skulle tréna att skri-
va. De skulle fa skriva egna ’bdcker’’ eller hiften. Hon ville att de skulle
kunna géra det pa ett sa bra och tydligt sétt att de blev littldsta och intres-
santa produkter av skolarbetet. De skulle vara sa vilgjorda att de kunde
tryckas och ldsas ocksa av andra 4n hon sjilv och eleven bakom verket.
Att hidftena blev fina, menade hon, var i sig ndgot som stimulerade elever-
nas arbete och gjorde det roligare och viktigare for dem. Ett annat skal till
att hon sig dessa firdigheter sa viktiga var att de hjilpte eleverna att ldra
sig arbeta sjilvstindigt. De skulle lidra sig en form och en teknik for eget
skrivande som var anvindbar i manga kommande arbeten. Dessutom
skulle de ldra sig att anvdnda bilder for att illustrera och berétta med.

Till detta val av fardigheter ville hon sedan fora ett relevant sakinne-
hall. Hon valde da att lata eleverna studera massmedia och speciellt
dagspressen. Det ir ett vanligt omrade i ldrobdcker i samhéllskunskap,
vilka hon ocksa kom att anvinda. Annat material skaffade hon fran TIS
(Tidningeniskolan). Den firdighetsinriktade utgdngspunkten for urvalet
gjorde att studiematerialet forst och frimst kom att anviandas for att visa
hur rubriker och underrubriker sattes, och hur dessa underléattade for l4-
saren. Annat som hon speciellt tog upp var ingresser och brédtexter, bil-
der och bildtexter. Formen gjorde det noédvandigt for eleverna att skriva
noggrant och lattlést.

Men naturligtvis tog hon ocksa fram andra delar ur det material som de
samtidigt motte i sitt arbete. Hon behandlade dgarférhallanden, politisk
farg, spridning och storlek, skillnader mellan morgon- och kvillspress,
presstéd, annonsfinansiering, pressetiska regler, nyhetsbyrderna och
problemen med etnocentrism. Hon lit eleverna ldsa ménga dagstidning-
ar, och de gick igenom de olika delar en dagstidning bestar av. Eleverna
fick ldra sig hur tidningar gérs och vilka som &r inblandade i produktio-
nen. I samband med bildanalyser tog man speciellt upp reklamens sitt att
forsdka paverka, vilket ocksa jimfoérdes med ledarens sétt att gora likale-
des. Allt detta behandlades pa olika sitt i hela klassen.

Arbetet inneholl ocksa en avslutande férdjupning, dér eleverna enskilt
eller i grupp anvinde sig av sina nyvunna firdigheter. De fick skriva ett
hifte om nagot som de speciellt intresserade sig for. En grupp arbetade
med reklam och undersdkte bla med hjilp av intervjuer med kamrater,
ldrare och foridldrar hur de uppfattade olika reklambudskap. Férdjup-
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ningen valde eleverna sjilva. De valde ocksd hur de skulle ligga upp och
genomfora sitt arbete. Det enda ldraren bestimde var att redovisningen
skulle ske pa det sitt de tridnat.

Apartheid

I det hdar exemplet hade ldraren valt att undervisningen skulle handla om
apartheid. Men han hade inte formulerat problem eller valt ett gemen-
samt innehall for alla. I stillet bad han eleverna att sjdlva formulera de
fragor de hade om apartheid. Utgdngspunkten blev alltsd den uppfattning
och de kunskaper var och en av eleverna hade. Det gjorde att olika fragor
kom att bli stdllda. Fragorna presenterades for hela klassen. Eleverna fér-
klarade for varandra varfor de tyckte att deras fragor var viktiga att fa
svar pa. Eleverna kom pa s sitt sjidlva att formulera syftet med undervis-
ningen. I klassen diskuterades ocks& hur och med vilka medel man bést
skulle fa svar pa fragorna. Eleverna gav tips och forslag till varandra.

I detta sammanhang kunde liraren tillsammans med eleverna ordna
olika slag av fragor i tre grupper.

1. De’’unika’’ fragorna gillde forhallandena och historien i Sydafrikan-
ska republiken. *’Varf6r inférdes apartheidsystemet i Sydafrika?”’,
»’Hur verkar apartheidsystemet?’’, >’Vem vill egentligen ha det sa?”’
ar nagra exempel.

2. De ’generella’ fragorna handlade i stérre utstrickning om hur mén-
niskor kan mé och agera under apartheidliknande férhallanden. Fra-
gorna handlade mer om fértryck &n om apartheidsystem, som snarare
sags som ett uttryck for fértryck. I de hir fragorna undras det éver hur
méinniskor kan upplevasig s 6verldgsna att de anser sig ha rétt att for-
trycka andra. Det fragas efter hur den foértryckte kan 6verleva, hur
man kan anpassa sig eller géra motstand. Fragorna kan hianforas till
relevanta, generella begrepp. En elev som stdller sdidana hir fragor har
i regel redan stallt fragor av den unika typen.

3. De ’’tillimpande’’ fragorna handlade om vad man kan goéra for att
dndra pa de radande forhallandena, vad man kan géra for att fa slut
pa apartheidsystemet. Dessa fragor stills av elever som inte bara har
funnit svar pa unika fragor utan ocksa pa mer generella. Det hdnder att
en del elever stiller tillimpande fragor utan att ha tillrackligt mycket
pa fotterna. Den tillimpande frigan kan da fungera som motiv for att
bearbeta ocksa de unika och generella.

Later man eleverna formulera sina fragor dr de alltid mycket olika.

Det vore konstigt annars. Inget barn dr det andra likt. Ingen har samma
kunskaper och erfarenheter som en annan. Om problemformuleringen
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dr lararens egen riskerar manga elever att tvingas arbeta med fragor som
ar daligt forankrade i de kunskaper och uppfattningar de redan har.
Det gir inte att na svar pa olika fragor genom att arbeta likadant med
dem. Varje fraga kriver sitt eget arbetssitt.

1. Svarpéade ’unika’’ frigorna kan man oftast lisa sig till, eller f genom
muntlig information. Enrisk 4r att eleverna ofta nojer sig med etf svar.
De behover diarfor hjalp med att se hur fragan de st4llt kan besvaras pa
olika sitt. De maste jaimf6ra dessa olika svar for att sjdlva soka sitt
svar. Fragorna ir stillda med anledning av ett specifikt, definierat for-
hallande. Foljaktligen géller det att i just detta sammanhang séka in-
formationer som rér Sydafrika och apartheidsystemet i sig. Sddana
gar att hitta i dagspress, lirobdcker och facklitteratur. Det gar att fra-
ga liraren eller nigon annan som kanske kan mer 4n de sjidlva. Oftast
ridcker det med att eleverna liser och skriver och att de tar hjilp av ett
eller kanske tva mnen for att lyckas. Fragorna kan i allménhet besva-
ras genom att man arbetar ensam.

2. For de generella frigorna ricker inte detta. Eleverna maste ta hjilp av
fler zmnen och 4ven studera sina egna och andras upplevelser av for-
tryck. Forutom att lidsa och skriva maste de ocksa arbeta mer med
intervjuer och kanske genomfora undersékningar och enkiter. Det
handlar inte bara om Sydafrika och apartheid utan lika mycket om
andra fortryck, hir i Sverige, kanske i den egna klassen. Personliga
och subjektiva upplevelser av fortryck blir viktigare att beskriva och
foérklara 4n det specifika apartheidsystemet. DArfor 4r ocksa skonlitte-
ratur och andra mer kénslobaserade uttryck relevant material for att
arbeta med dessa generella fragor. Virderingar och egna stdllnings-
taganden maste spela en viktigare och mer pataglig roll. Generella fra-
gor kan losas av en elev, men ofta blir arbetet bittre om man arbetar

i grupp.

3. Deelever som stiillt tillimpande fragor maste arbeta pa ytterligare ett
annat sitt och med andra medel. Bla kommer valet av sakinnehall att
handla mer om olika sitt att reagera mot fortrycket. Det kan gilla
exempelvis kunskaper om ANC och andra organisationer samt om de-
ras sétt att arbeta. Det blir ocksa naturligt fér eleverna att sjdlva utféra
paverkande solidaritetshandlingar, att aktivt s6ka paverka och for-
dndra. Det gar naturligtvis inte att géra utan att bade unika och ge-
nerella fragor 4r stidllda och besvarade. Syftet, att férindra, motiverar
eleverna att arbeta ocksa med de fragorna.

I det hir arbetet tog en grupp elever reda pa en vara i vara livsmedels-
butiker som ofta var importerad fran Sydafrika. De hade studerat
bojkotten mot sydafrikanska varor och funnit att den var riktig att
stddja. Nu ville de pAverka ocksa andratill att stddja den. Eleverna be-
vakade darfor hyllorna med fruktkonserverer. De var ’laddade’’ med

76



argument for bojkott och mot apartheid, vilka de anvinde for att fa
de kunder som valt sydafrikanskt att 4ndra sig. Samtidigt registrerade
de hur kunderna valde och fragade varfér de valt si eller sa. P4 detta
sétt kunde de gora en liten métning av bojkottdebattens effekt och hur
opinionen sag ut.

Aktionen var fran idé till genomférande elevernas. Lararen hade er-
bjudit handledning, stdd och tid. Diarmed hade han naturligtvis paver-
kat det val av innehall som eleverna gjort. Om inte annat si begrinsar
tiden som avsitts elevernas mojligheter, 4ven om de som i detta fall
viljer att anvinda mer 4n den direkta lektionstiden. (Eleverna ville ge-
nomfora sin aktion nir det fanns mycket folk i butiken.)

Ett annat exempel berittar om en grupp elever som valde att, med
paverkande syfte, skriva och framféra en kortare pjis.

Med tillimpande fragor 4r det oftast sa att flera elever arbetar till-
sammans. Fragorna besvaras bittre i grupp.

Manga olika arbeten sker pa det hir sittet parallellt i klassrummet. Det 4r
en nddvindig konsekvens av att eleverna sjidlva formulerat sina fragor
och att olika fragor inte kan 18sas pa samma sétt. Lirarens roll blir hand-
ledande. D4 ldraren samlar hela klassen 4r det for att i diskussioner och re-
dovisningar delge varandra kunskaper, erfarenheter och idéer. Lirarens
avsikt 4r att eleverna ska lira sig att formulera problem och att 16sa dessa.
Det dr ett krav han stéller pa alla eleverna. Daremot stéller han inte krav
pa att alla eleverna ska arbeta med samma sakinnehall. Vad som &r rele-
vant sakinnehall beror pa den stillda fragan. Sa linge elever med olika
forkunskaper och erfarenheter inte kan stilla samma fragor, kan det inte
heller finnas ett for alla elever relevant och viktigt sakinnehall. Det kan
inte heller, av samma anledning, finnas ett enda sitt att arbeta pa. Det ge-
mensamma ligger i stillet i arbetsprocessen. Eleverna ska ldra sig att for-
mulera och avgrinsa problem. De ska ldra sig att vdlja metoder och mate-
rial som leder till att problemet blir 16st. De ska lira sig att anvinda olika
amnen for att na resultat. Resultatet blir di en kunskap som inte bara av-
ser fardigheter utan ocksa sakinnehall och attityder. For detta krivs att
sakinnehall, firdigheter och attityder — de olika delarna av kunskaps-
begreppen — stdder varandra.

Liksom arbetssittet maste vara en foljd av den stillda fragan, maste re-
dovisningen vara en f6ljd av arbetssittet. Redovisningen 4r lika viktig for
eleverna att ldra sig som de andra delarna. Darfor blir ocksa olika sitt att
redovisa diskuterade i klassen. Redanideninledande diskussionen, i sam-
band med fragor och arbetssitt, tog lararen upp fragan om hur de olika
frdgorna borde redovisas.

1. Som en f6jd av det arbetssitt som unika fragor leder till blir redovis-
ningen oftast i skriven form. Det kanske blir en liten bok eller ett hifte
som avhandlar det formulerade problemet. Det kanske ocksa blir,
eller kompletteras med, en muntlig framstéllning i foreldsande form.
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Det ar viktigt att det som skrivs kan mangfaldigas for att na fler dn f6r-
fattaren och lidraren.

2. Generella fragor, och det arbetssitt som de leder till, kan ocksa redovi-
sas skriftligt eller i foredrag. Redovisningarna maste dock se annor-
lunda ut om arbetet, vilket 4r vanligt med generella fragor, skett i par
eller grupp. Egna stéllningstaganden och viarderingar kommer vanligt-
vis till uttryck. Troligen kommer ocksa det for generella fragor mer re-
levanta skonlitterdra materialet att sla igenom i redovisningen. Bilder
kan i hogre grad hjalpa till. Kanske blir det en utstillning eller ett bild-
spel istillet for eller som komplement till boken eller féredraget.

3. Detillimpande fragorna kallar vi sa f6r att de har till avsikt att leda till
just en tillampning av kunskaperna. Naturligtvis blir d tillimpningen
i sig den viktigaste redovisningen. For aktionsgruppen var sjilva ak-
tionen resultatet av deras arbete. Men det ér viktigt att 4ven avdela na-
gon till att fotografera, gora video- och/eller bandupptagningar. Ef-
tersom syftet med tillimpningarna ofta &r att paverka maste redovis-
ningarna i hogre grad 4n i de andra fallen fa en uppf6ljning, sa att
eleverna far en mojlighet att bedéma hur de lyckats med sin avsikt.
Darfor kanske de avslutar sin redovisning med att leda en diskussion
eller ta in en skriftlig utvirdering.

Det hir sittet att arbeta med ’apartheid’’ bygger pa en begreppslig inrikt-
ning hos liraren. Den innehallsliga ram som lidraren anger ir ett begrepp
i den meningen att det inte exakt definieras pa samma sitt for alla elever-
na. Istillet far det anvindas med det innehall som var och en av eleverna
kan ge det vid studiernas inledning. Meningen dr naturligtvis att begrep-
pets innebdrd under arbetets gadng ska utvecklas och férdjupas. Det dr
mdjligt bara om det ses som ett begrepp och inte som ett ord med en be-
stdimd definition.

Fran jordbrukare till industriarbetare

I ett annat exempel, som hdmtats ur Gunilla Svingbys *’Sitt kunskapen i
centrum’’, ville ldraren att eleverna skulle arbeta med bondesamhéllet
och dess fordandringar mot industrialism. Som sérskilt visentligt sAg han
att alla eleverna skulle bearbeta relationerna mellan olika samhéllsgrup-
per, vilka sammanhang manniskorna levde i och hur dessa forindrades
med industrialiseringen samt hur industrialiseringen i sig kan forklaras.
Liraren ville att eleverna inte bara skulle ldsa och skriva. De skulle ocksa
arbeta mer praktiskt med att bygga en landskapsmodell. Den skulle befol-
kas och i sin form och sitt innehall dskadliggoéra det svenska bondesam-
héllet. Efter hand som studierna av industrialiseringen fortskred skulle
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modellen férindras pa ett liknande sétt som samhéllet.

Modellbygget var inte bara motiverat med att praktiskt arbete varvat
med teoretiska studier underlittade inldrningen och att det skulle géra
arbetet roligare. Modellen skulle ocksa anviandas for att askadliggora de
sammanhang som minniskor levde i, inte bara i relationen till andra mén-
niskor utan framfor allt till naturen och dess férutsiattningar. Med model-
len kunde de fordndringar man skulle studera visas pa ett patagligt sitt.
Den gjorde det ocksa nédvindigt for eleverna att arbeta i grupp. Lararen
ville att elevernaskulle trina grupparbete och ville darfor skapa férutsatt-
ningar som gjorde grupparbete l6nsamt.

Forst gjordes en skiss 6ver modellen. Sedan delades den upp i sex delar.
Klassen delades i lika manga grupper, som skulle ta hand om var sin del
av modellen. Eleverna hade alltsa inte bara att samarbeta inom sina grup-
per utan ocksa mellan de olika grupperna.

Parallellt med modellbygget skulle eleverna bedriva sina ¢vriga studier.
Liraren hade for detta 4ndamal tagit fram material som tickte en stor del
av arbetsomradets mojliga sakinnehall. En mingd facklitteratur av olika
svarighetsgrad fanns tillgdngligt pa ett bokbord. Dir fanns tillsammans
med bdcker som lises i universitetskurser ocksa barnbdcker som M Kun-
nas bdcker om Jyckebergarna. I pirmar fanns olika stencilerade texter
ur bocker, tidningar och tidskrifter. Diabilder fanns samlade i kassetter.
De var himtade fran olika hall. Vissa hade ldraren sjdlv hdmtat ur olika
bocker eller klippt ur gamla bildband.

Materialet presenterades kort av ldraren. Eleverna fick tid att sjdlva
titta igenom det. Lararen ville att eleverna med hjilp av materialet skulle
vilja att inleda sina studier med nagot de fann speciellt intressant. Sa
skedde ocksa. Nagra pojkar hittade en text som handlade om hur trikol
tillverkades. Det tyckte de var spdnnande. Nagra flickor, som till en bor-
jan tyckte att bondesamhillet var nagot oerhért avldgset, fann inget in-
tressant alls innan de hittade en text som handlade om de problem unga
flickor i bérjan av 1800-talet hade med sin menstruation.

Eleverna valde saledes efter intresse, skapat av sina tidigare kunskaper
och erfarenheter. Men dirifran ska intresset férdjupas och vidgas. Det ar
lararens uppgift att hjdlpa eleverna vidare. Med det arbetssitt man valt
kunde ldraren ga runt till de olika eleverna. Det fanns alltid nagot fér dem
att gora, sa de behdvde inte vara sysslolosa. Pojkarna med kolmilan kun-
de foras vidare in i ett samhéllsstudium genom att ta reda pa mer om vilka
kolarna var och under vilka villkor de levde, vilka deras kunder eller upp-
dragsgivare var och vad kolet kunde anvindas till. Flickorna kunde hjil-
pas vidare genom att trianga in i fler frigor om kvinnors villkor. Vad hén-
de om de blev med barn? Kunde de vilja sin man som de ville? Var det lika
for alla? Hur skilde sig kvinnors villkor at beroende pa vilken samhalls-
klass de tillhorde? Fragorna behovde inte foreldggas eleverna. Deras ar-
bete med den forsta fragan ledde dem till nya.

Lararens insats dr oftast att hjilpa eleverna att formulera dessa nya

79



fragor och att avgrinsa dem sa att fragorna inte blir f6r stora och omfat-
tande. Den viktigaste uppgiften dr dock att hjilpa eleverna att successivt
gora sina fragor mer komplicerade dn tidigare, komplicerade i den me-
ningen att de behandlar fler och stérre sammanhang. Fragorna i sig behover
dock inte vara komplicerade. Det handlar alltid om vad, hur, och varfor?

Arbetsomradets innehall var mycket omfattande. Det handlade om na-
turen och hur den formats, om jord och vatten, skog och berg, jordbruk,
skogsbruk, jakt och fiske. Det handlade om klimat och vixtlighet, om
energiproduktion och energianvandning. Det handlade om hur detta pa
olika sitt hade konsekvenser for olika ménniskor.

Det handlade ocksa om ekonomiska férhallanden, allt ifrdn kldder och
mat till arbete och utbildning, och hur dessa f6r olika manniskor férand-
rades med industrialismen.

Makt och politik, frihet och oberoende studerades. Statens och det lilla
sambhillets styrelse och olika minniskors anstrangningar for att dndra pa
eller bevara de radande férhallandena likasa.

Kyrkan och vickelserorelsen behandlades. Folktro och vidskepelse.
Olika idéstromningar och folkroérelser i samhillet och dess féresprakare.
Olika minniskors olika sociala férhallanden och betydelsen av klasstill-
horigheten i olika sammanhang, familjen och dess betydelse, sex och sam-
levnad. Mojligheten att koppla av och hur man roade sig. Backstugusitta-
re, torpare, statare, dringar och pigor, bénder och godsherrar, préster
och biskopar, ldrare och knektar... Hantverket, forlagssystemet och
fabriker. Maskiner och tekniska innovationer bade inom jordbruket och
industrin. Fabrikorer och arbetare. Léner och priser. Varor och handel.
Siljare och koépare.

Kontakterna med och paverkan fran andra linder uppmirksammades
i olika sammanhang.

Det omfattande innehaliet, de praktiska momenten i arbetssittet och vilja
att studera de sammanhang som ménniskor levde i och hur dessa férand-
rades, krivde att undervisningen var organiserad som so och inte i de oli-
ka dmnen som man anvinde sig av. Ett problem var att arbetspassen var
nagot for korta. Vid en del tillfdllen hjilpte kollegerna till med att flytta
och byta lektionstid sa att man kunde anvinda sig av halvdagar och vid
studiebesdken ocksa heldagar. For eleverna var arbetet sa varierat att de
inte upplevde dessa langa so-pass som tréttande. Snarare stordes de av de
kortare lektionerna. De fick ldra sig att vilja uppgifter efter vad arbets-
passets ldngd tillit.

Redovisningar gjordes kontinuerligt under arbetets gang. En gang i
veckan samlades klassen kring hela sin modell. Man kontrollerade att
samarbetet mellan de olika grupperna fungerade. Om det inte gjorde det
syntes det tydligt pA modellen. Varje grupp redovisade kort vad man gjort
sedan sist. Eventuella problem togs upp till diskussion. Man tipsade var-
andra om lésningar. Man gav varandra bade positiv och negativ kritik.
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Kritiken rérde gruppernas sitt att arbeta och val och behandling av stoff.
Vid dessa sk >’sammandragningar’’ kunde man med hjilp av modellen
man samlats kring diskutera och klargéra olika sammanhang och relatio-
ner. P4 si sitt klarade man t ex av den invecklade skiftesreformen pa en
halvtimme.

Arbetet avslutades med en utstéllning. Det var ett naturligt redovis-
ningssitt med den stora, publika modellen att visa upp. Den komplettera-
des med skidrmar, dir man i text berittade och férklarade det man inte di-
rekt kunde se pd modellen. Vid ett tillfille gick de tre klasser som var for
sig hade arbetat med arbetsomradet samman med en gemensam utstill-
ning. I den 14t man de tre i och for sig olika modellerna visa olika skeden
i den utveckling fran bondesamhalle till industrisamhille som man arbe-
tat med. Modellerna hade ju efter hand som arbetet fortskred férandrats
till att mer och mer skildra ett industrialiserat samhille. Byarna hade skif-
tats, vagar och jirnvigar hade lagts ut, hamnar anlagts, stider och fabri-
ker byggts, skolor byggts och flyttats, kyrkor limnats ’ensamma’’ utan
byar. Skrivna texter berittade ocksd om denna férdndring.

Entredje del av redovisningen var en individuell skrivning. Naturligtvis
var det viktigt att skrivningen utformades sa att den sa mycket som moj-
ligt 6verensstimde med den foregadende undervisningen. Darfor gav den
mojlighet att uttrycka sig mer skonlitterdrt berittande 4n kortfattat
faktauppraknande.

Jorden

*’Jo, jorden ir den grundlidggande férutsittningen for minsklig
verksamhet. Naturgivna forhallanden formar och har format min-
niskors liv. Vi kan aldrig forsta ett samhéllsproblem, tex svilten i
Etiopien, om vi inte har en uppfattning om de livsvilikor som géller
i ett hoglant omrade mittemellan 6ken och savann i Afrika.

For att forstd viarlden omkring oss idag, férr och i framtiden,
madste vi veta hur den ser ut och vilka topografiska, geologiska,
klimatologiska etc villkor vi som minniskor har att ritta oss efter.
Lyckas man som ldrare att skapa en djupgéende forstaelse och kun-
skap om detta, blir det mycket ldttare att sedan ge siginiden 6vriga
so-undervisningen.’’

Sa beskriver en lirare motiven for sitt val av sakinnehall i arbetsomradet
>’Jorden — en boll i universum’’, som hon genomférde tillsammans med
en lirarkandidat. Lidraren fortsitter:

>’ Jorden dr rund och kartan platt. For att ritt tolka en kartas infor-
mation mdaste man veta vilka fel som kan uppsta och lira sig ’ldsa’
gradnatet ratt. I fallet Afrika bor tex alla ha klart for sig att konti-
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nenten 4r ca 5,5 ganger si lang i nordsydlig riktning som Sverige,
och inte bara dubbelt s lang, vilket Mercators projektion forleder
oss att tro.

Vi valde ut ett antal huvudrubriker f6r arbetet. Under varje hu-
vudrubrik listade vi ett antal begrepp och ord som vi upplevde som
centrala.

Introduktion.

1. Gradnitet.
langdgrad, breddgrad
pol, ekvator

2. Land och hav.
kontinent
ocean
jordskorpa, mantel, kidrna
platt-teorin

3. Berg och bergarter.
platt-teorin
vulkaner
bergarter (mycket 6versiktligt)
gamla och nya berg (geologiska tidsaldrar)
jordbdvningar
erosion

4. Klimatomraden.
klimat; temperatur, nederbérd, vind
tropisk zon
tempererad zon
polér zon
regnskog
savann och stapp
O6ken
tundra
glacidr

" 5. Att leva pa jorden:
Vad innebir naturens férutsiattningar for sittet att leva?’’

Det femte avsnittet avloste inte det féregdende utan listes parallellt sedan
man boérjat med *’Berg och bergarter’’. (For den hir delen av arbetet an-
vinde man bl a olika texter, skonlitterdra och andra, som berittade om
hur barn lever i Anderna, i Sahara, i Amazonas, i Virmland och pa andra
platser pa var jord.)

Till de sakinnehallsliga malen forde ldraren ocksa andra fiardighetsin-
riktade som hon tyckte passade till det sakinnehall de valt. En grundlig-
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gande tanke var att lata teori och praktik g hand i hand. Det fanns ocksa
en ambition att g frAn mer ldrarstyrt mot allt sjdlvstdndigare arbete un-
der arbetsomradets gang.

Liararen tyckte dessutom att eleverna beh6vde trana samarbete. Hon
fann bristerna i detta avseende sa stora att pararbete var lampligast i det
héar skedet. En stor del av arbetet skulle darfor bestd i att eleverna parvis
byggde egna jordglober. Det arbetet stamde vdl med de méal hon satt upp
och det urval av kunskaper som hon gjort. Allt klippande och klistrande,
ritande och mélande fyllde inget sjalvindamal. Det var till for att eleverna
battre skulle ldra sig en del av de kunskaper som valts ut fér arbetsom-
radet.

Men man arbetade ocksa pa andra sitt. Man liste och skrev, man lyss-
nade och diskuterade. Liraren sag det som i stort sett omdojligt att med ett
lyckat resultat for de flesta eleverna ha teoretiska och forklarande genom-
gangar med hela klassen samtidigt. Det géllde exempelvis for gradnitets
uppbyggnad och funktion. Déarfor stravade hon efter att ha sddana ge-
nomgangar i samtal med bara nigra elever at gingen. Arbetet med jord-
globerna gav sidana mojligheter. Det inneh6ll s manga olika moment att
eleverna kunde ga vidare med ndgot annat i vintan pa att fa en svarighet
foérklarad. Liararen kunde utnyttja de relativt ldnga stunder som p4 sé sétt
skapades till att ta upp ocksa annat 4n det eleverna direkt fragade efter.
Som arbetet var upplagt med flera delar 16pande parallellt, kunde elever-
na till och med vilja att syssla med nagot annat 4n att bygga vidare pa sin
jordglob.

Det var ett visst for ldraren efterstravansvirt sakinnehall som formade
undervisningen i detta exempel. Med sin malformulering anger hon inte
bara stoffet som ska liaras utan ocksa vad det ska anvéndas till, vad det &r
7’bra’’ for. Darmed sker ocksd den forsta bestdmningen av hur arbetet
ska genomforas.

Val av organisation

For att ldraren skulle kunna genomfora arbetsomradet enligt sina inten-
tioner var en uppdelning av olika &mnesdelar onddig. En organisatorisk
foérutsittning var redan uppfylld. Lararen hade alla so-timmarna och hon
hade minst en 80-minuters lektion och en halvklasstimme i varje klass.
Hon hade helst sett att arbetspassen, i alla fall under detta arbetsomrade,
varit 4nnu lingre. Langa arbetspass, menade hon, var en viktigare organi-
satorisk forutsittning dn halvklasstimmen. Med korta 40-minuterstim-
mar hann inte eleverna att komma nagon vart med de praktiska inslagen
i arbetet innan det var dags att plocka ihop igen. Visst var halvklasstim-
men bra for att garantera alla eleverna hjilp. Men pa det sétt hon arbeta-
de, genom att stindigt ga runt bland eleverna i stillet for att undervisa
hela klassen samtidigt, var det ingen stdrre skillnad pa hel- och halvklass-
timmar, forutom att hon under de senare kunde sitta langre tid med varje
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elev. Dessutom var halvklasserna ett problem nar det gillde att sidtta ihop
par och grupper. Den indelningen styrdes f6r mycket av i vilka halvklasser
eleverna var indelade. Darfor var det vanligt att liraren anvinde halvklas-
serna till annat 4n vad man gjorde under de andra lektionerna. Det kunde
tex vara diskussioner och samtal om nagot aktuellt problem som eleverna
mott i massmedia under den gangna veckan eller nagon hiandelse pa sko-
lan eller pa stan som behovde redas ut. Det kunde till och med handla om
en film eller teaterforestdllning eleverna sett. I andra arbetsomraden fyll-
de halvklasstimmarna en viktig funktion och om nagon tagit denna resurs
ifran henne hade hon saknat den mycket.

Ibland dromde hon om en annan typ av organisation som var mer flexi-
bel sa att den kunde formas efter vad man arbetade med och fér. Ett steg
pé vigen var att skapa sa langa arbetspass som mdjligt och naturligtvis att
ha alla so-timmarna i en klass. Inom forutsittningarna hade liararen sjalv
en del organisatoriska val att gora, tex hur imnena ska ldsas.

I avsnittet om gradnitet handlar det om att férstd hur man med kartor
forsoker avbilda verkligheten och vilka konsekvenser olika kartor och
projektioner kan ha pa hur vi som anvinder dem uppfattar verkligheten.
I salen sdtter man t ex upp tre olika virldskartor. En svensk karta med Eu-
ropaicentrum, en frain USA med Amerikaicentrum och en fran Nya Zee-
land med Oceanien och Stilla havet i centrum. Man jimfor olika projek-
tioner som uttrycker storleksférhallanden pa olika sétt. Avsnittet *’Land
och hav’’ handlar ocksa om kartkunskap och gir huvudsakligen ut pa att
olika geografiska ord och begrepp ska ldras. I bdda dessa avsnitt ror sig
undervisningen inom omraden som har en sjdlvklar och gammal plats
inom d&mnet *’geografi’’ i vara skolor. Men det lises inte f6r sin egen skull,
utan for att eleverna bittre ska kunna forsta och anvdnda kartor och kart-
bocker. Det syftar ocksa till att skapa ett sprak som mojliggor tydlig kom-
munikation kring de problem eleverna moéter i sitt jordglobsarbete. Ele-
verna faridetta arbete omedelbar och viktig anvdndning for det de l4r sig.
Arbetet med jordgloben blir en omedelbar tillimpning av det sakinnehall
eleverna moter. Sakinnehall och firdighetstrining stéder varandra.

I avsnittet *’Berg och bergarter’’ fortsdtter man med ett geografiskt
sakinnehall. Men till detta fors dven ett annat innehall som ska hjilpa ele-
verna att forsta dessa naturférhallandens konsekvenser for minniskor
som lever i dem. Eleverna lidser texter om lille Pedro i Anderna, om hur
manniskor lever i Himalaya, i den svenska fjillvirlden, i Alperna. Olika
bergomraden studeras for att man pa sa vis ska kunna dra fram generella
kunskaper om vad ett liv p4 h6ég h6jd och i otillgdngliga bergsomraden
innebdr.

Aven i avsnittet om klimat och olika klimatomraden 4r texterna som
lararen anvinder ofta skonlitterdra. De tar upp flera olika faktorer som
paverkar ménniskornas liv, med en betoning pa de forutsiattningar som
naturen ger. Men #ven politiska, ekonomiska och andra férhallanden
kommenteras och diskuteras. Man talar om i vilken grad sddana forhal-
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landen kan vara bestimda av naturen och tviartom, hur naturférutsitt-
ningar kan fordndras och paverkas av ménniskors beslut och aktiviteter.

Fragan om huruvida undervisningen ska organiseras @&mnesintegrerat
eller inte 4r, som detta exempel visar, inte mojligt att avgora innan under-
visningens syfte och innehall 4r bestamt. Aven om det som hir huvudsak-
ligen ror sig inom geografin, férekommer ocksa andra delar som ldraren
finner viktiga och relevanta fér det uppstillda mélet. Det viktiga &r inte
om man dmnesintegrerar eller inte utan att man viljer innehallet utifran
det stillda problemet i stéllet for utifrdn 2mnen och &mnesgrénser. Dar-
for ar de organisatoriska forutsiattningar som denna ldrare har mycket
viktiga. Som so-larare med alla so-timmarna i klassen har man littare att
vilja den organisation av undervisningen som krévs for det uppsatta ma-
let. Det dr ocksa lattare for eleverna att paverka urvalet genom att formu-
lera egna fragor. Fragorna kan stillas mer utifran elevernas intressen och
forutsattningar dn utifrdn givna d&mnesbestdmningar.

Samtidigt kan undervisningen samlas i sammanhéingande perioder,
koncentrerade till studiet av ett problem. Det gor det littare att vilja ett
arbetssitt som innehaller praktiska moment, vilket oftast 4r mer tidskra-
vande. Genom hela arbetet soker man studera relationer och samman-
hang mellan olika féreteelser i mdnniskors sitt att leva eller mellan karta
och verklighet. Med det arbetssdtt man valt kan man ocksa fa snabba
tillimpningar som kan férklara och visa eleverna vad alla geografiska be-
grepp man moéter har for betydelse och anvidndning. Det blir ldttare for
eleverna att forsta dem da de samtidigt maste anvdnda dem praktiskt och
patagligt. Deras arbete leder till en produkt som &r litt att se och ta pa.
I meningen att integration sysslar med sammanhang och relationer mellan
olika f6reteelser i omvirlden samt mellan dessa samrﬁanhang ochen sjilv
som studerande, 4r detta ett tydligt exempel pa integration.

Arbetssdttet

Genom hela arbetsomradet jobbade eleverna med att i par tillverka sina
egna jordglober. For detta hade de frigolitklot med en diameter pa 15 cm.
Dessa hade képts pa en lokal reklamfirma. Det finns sidkert alternativ.
Viktigt var att anvidnda en storlek som var praktisk att arbeta med. Skal-
enliga pappersmallar avlandomradena som eleverna kunde klistra pa sina
klot hade lidraren gjort. Sedan eleverna konstruerat ett gradnit kunde de
klippa ut och klistra pa dessa. Direfter farglades de efterhand som man
studerade berg och klimatomraden. Man behandlade alltsa inte kontinent
efter kontinent utan forst jordens stora bergsomraden och dérefter kli-
matomrade efter klimatomrade. Hela tiden anvindes kartbdcker som
hjalpmedel. Eleverna fick skriftliga instruktioner att f6lja, men de flesta
behovde ha hjidlp av nagon, oftast liraren men ocksa av kamrater som
kommit langre. Avslutningsvis tillverkade de en anordning f6r att kunna
stilla eller hinga sina glober.
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Liararen anvinde storsta delen av sin tid till att ga runt till eleverna och
forklara och hjdlpatill. En del samlingar med hela klassen hade man, men
det rorde sillan sjdlva jordglobsbyggandet utom da de skulle redovisas,
vilket gjordes i helklass.

De helklassamlingar man hade géllde, forutom redovisningar, de 6vri-
ga delarna av arbetsomradet, de om berg och bergarter och de olika kli-
matomradena samt om hur minniskor kan leva i dessa olika naturférhal-
landen. Speciellt i delen *’berg och bergarter’’ var manga lektioner ldarar-
ledda infér helaklassen. Det rorde sig da framst om att lararen med fragor
forsokte fa eleverna att sjilva uttrycka idéer och férklaringar om t ex vad
som fatt granit att bildas och hur bergmassiven skapats. Man tittade och
kédnde pa olika bergarter bade i klassrummet och ute i naturen.

Deicke-lirarledda lektionerna anvidnde eleverna antingen till att arbeta
med globerna och mirka ut jordens bergsmassiv eller till att arbeta med
ett av dessa som elevparet valde att specialstudera. Om detta omrade
skrev de texter som sedan trycktes och delades ut till kamraterna i sam-
band med redovisningarna. Texterna skulle innehilla en allméin beskriv-
ning av omradet, ndgot om nir och hur bergskedjan bildats samt om hur
det kunde vara att leva dér. Till sin hjidlp hade eleverna olika texter, bade
skonlitterdra och andra. Vid dessa redovisningar i helklass férsékte man
ocksa ta fram det generella, framfor allt nar det giller de levnadsvillkor
som en sddan natur ger. Man jamférde helt enkelt vad de olika elevparen
kommit fram till och tog fram det gemensamma. Likadant arbetade man
med vart och ett av de olika klimatomradena, men med den skillnaden att
de lirarledda lektionerna blev farre sa att det foéljdaktligen blev allt mer
tid for eleverna att planera sjilva.

Utvdrdering

Beroende pé att arbetet innehdller olika delar férekommer ocksa olika
utvérderingar.

I jordglobsbyggandet ligger naturligtvis en praktisk del som inte kan ut-
virderas i skrift. Men byggandet leder samtidigt till ett patagligt resultat,
tillen jordglob. Pa globen syns tydligt hur vil eleverna lyckats med det ar-
betet. Darfor far eleverna visa sina glober for varandra och de far bade
positiv och negativ kritik. Beddmningen gérs gemensamt i klassen och 14-
raren tillfor endast sddan kritik som inte eleverna sjilva kommer med.
Varje redovisning kommenteras av liraren, som inte bara sammanfattar
kritiken av globen utan ocksa tar upp och kritiserar det sitt pa vilket ele-
verna kritiserat sina kamraters arbeten. Vid dessa tillfillen ska de elever
som kritiserats ges tillfille att férséka forklara vad de tror 4r orsaken till
att deras resultat &r som det ér. Det ror sig alltsd om sjélvkritik. I den delen
av redovisningen dr det framfor allt frigan om hur man arbetat som dis-
kuteras och utvirderas.

I en annan utvirdering, som gjordes i det hir arbetet, &r man mer ute
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efter att kontrollera vad man lirt sig. Det ir alltsa mindre av firdigheter
och mer av sakinnehall som utvirderas. Darfér kan den redovisningen
ske i skriftlig form. Men fiardigheterna utelimnas inte fér det. Uppgiften
eleverna stélls infor dr att skriva en artikel om gradnitet. Tidigare har
man arbetat med massmedia och da bland annat sysslat mycket med hur
tydliga och littlidsta artiklar bor skrivas. Det har man gjort for att elever-
na ska kunna utnyttja dessa kunskaper i det fortsatta arbetet. Hir har
man ett tillfille att visa pa dessa kunskapers anvindbarhet. Denna del av
redovisningen blir alltsa en tillimpning av vad eleverna tidigare arbetat
med. Darfor inleds uppgiften sd hir:

»’Duskaskriva en artikel om gradnitet. Kom ihag det du lart digom
artiklar. Férsok att anvianda rubrik, underrubriker, ingress, bilder
(texteckningar). Det ska vara snyggt och littldst. Tank pa att andra
4n du sjdlv ska ldsa din artikel. Lycka till.”’

I artikeln ska eleverna beritta om bade vad de lirt sig och hur det gatt till.
For den forsta delen far de hjilp, genom att ldraren i uppgiften raknar
upp de geografiska begrepp som eleverna arbetat med. De uppmanas att
anvinda och férklara dessa i sina artiklar. Det ska de géra i redovisning-
ens huvuduppgift: att férklara varfoér gradnétet finns och hur det 4r kon-
struerat. I artikeln ska de ocksa beritta om hur de lirt sig det de berittar
om.

Den tredje typen av redovisning som férekommer i detta exempel sker
pa de delar som handlar om att leva under olika naturbetingelser. Det som
hir redovisas, diskuteras och bedéms ir de texter eleverna i par sjidlva
skrivit i sitt arbete.

Det forekommer alltsa tre typer av redovisningar. P4 si sitt visar
exemplet tydligt konsekvenserna av att alltid efterstriava redovisningsfor-
mer som star i samklang med undervisningens mal, sa som de kommer till
uttryck i valet av vilket sakinnehall, vilka fardigheter och attityder arbetet
ska leda till och det arbetssitt som man valt fér att na dessa mal. Malfor-
muleringar och det urval som malen leder till maste f4 konsekvenser i ar-
betssittet ochi utviarderingen, konsekvenser som dr sé tydliga att eleverna
kan se och reagera pa dem.

Resultaten maste behandlas pa ett sddant sétt att eleverna kan uppleva
dem som tecken pd att man utvecklats och pa ett sidant sitt att de ocksa
bidrar till elevernas utveckling. Det intressanta maste vara att jaAmféra sig
med vad man varit och se vad man hir nist kan bli, inte att jimfora sig
med de andra och placera sig pa en skala fran bra till dalig. Alla kan och
ska bli ’battre’’. Den hir liraren visar ett sitt att forsoka arbeta efter den
kunskapssynen.
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Skolan och fragorna infor livet

Alla minniskor har mer eller mindre uttalade fragor infor livet och tillva-
ron. Dennatyp av fragor stélls redan i mycket tidig &lder och kan vara sva-
ra att hantera for bade fordldrar och lirare.

”’Alla dessa fragor man moéter hos barn dr inte i férsta hand ett ut-
tryck for att de befinner sig i en *fragedlder’, utan for att de sdker
fa grepp om och begrepp for tillvaron. Fragorna uttrycker deras
strdvan att finna mening i livet. Detta 4r nigot som krdver vuxen-
virldens respekt.”’

(Sven G Hartman, Liroplansdebatt nr 32/86.)

Skolans undervisning kan ge barn och ungdomar nya erfarenheter och
6kad kunskap, som kan generera nya fragor. Bearbetningen av livsfra-
gorna blir en kunskapsprocess, dir innehallet i undervisningen ger eleven
nya perspektiv och ddrigenom en djupare forstaelse, vilket skapar mojlig-
het till egna stdllningstaganden.

Alla médnniskor har nagon slags personlig livsiskadning, dvs varje indi-
vid har ett férhallningssitt -— medvetet eller omedvetet — att forsta tillva-
ron och sitt att handla. Vad innebér detta f6r den enskilde eleven i skolan,
fér undervisningens innehall samt for ldraren och dennes roll i skolan?

Tankar kring livet

Sofia, en flicka som snart ska sluta hogstadiet, blickar framat och funde-
rar kring livets mening och framtiden:

»’De flesta manniskor vill val fa ut nagot av sitt liv. Sa kinner jag
ocksd, men jag vet inte riktigt vad det 4r jag vill fa ut av det. Att ett
barn f6ds maste ju ha en mening, men vad 4r meningen?

Mina férildrar ville ha barn och jag blev till. Jag tycker det 4r ro-
ligt att leva, men varfor ska jag leva? Vi ménniskor ingar i en cykel
som haller jorden vid liv, men varfor finns cykeln?

Ibland tdnker jag att ett vanligt, vardagligt liv, som jag antagli-
gen kommer att leva, inte har nagon funktion eller ir till nytta for
efterkommande. Vad 4r meningen med vart liv? Ska vi gora nigot
sarskilt med det?
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Jag tror att det finns en Gud, d4ven om jag inte forstar mig pa ho-
nom. Livet, och varfér man lever, kanske dr ndgot som man inte ska
forsta. Att resa och ha kul med kompisar, skaffa familj, arbeta osv
— kan det ge Gud nagot?

Jag ar nyfiken pa framtiden och ser fram mot manga saker hir i
livet. Men samtidigt 4r jag fruktansvirt radd ibland, nér jag tinker
pé vad stormakterna kan géra med var jord, och alla dessa gifter
som forpestar luften. Kommer var jord att explodera innan jag
dor? Kommer det att vixa trad och vixter pd marken under hela
min livstid?

Livet 4r en stor gadta — men en bra *uppfinning’ 4r det!”’

(K Orlenius/Pa ett dammkorn i universum — en lirobok om livet
och déden.)

Sofias spontana tankar handlar om minniskans vidrde ochrolli tillvaron,
om gudstro, om samhillet, om var virld och dess framtid. Alla hennes
fragor skulle kunna tolkas som ett uttryck for ett inre kaos. Men det ar
djup kunskap att kunna stilla visentliga fragor. Alltfér ofta nojer vi oss
med att bli serverade enkla svar.

Den danske teologen K G Legstrup lir ha sagt, att var tid utarmas om
vi inte far upplevelsen av att livet 4r ett mysterium. Kanske Sofia kommit
en god bit pa livets vig nadr hon bl a hiavdar att livet 4r en stor gata.

Livsfragor — personlig livsaskadning

Genom att stilla fragor haller Sofia pa att forma en egen syn pé tillvaron,
dvs skapa en genomtinkt, personlig livsdskadning. Hennes syn och upp-
fattningar kan vara paverkad av en eller flera etablerade livsdskadningar,
men fér henne handlar det om att utveckla en personlig livsaskadning,
som *’framfor allt sdger nagot om den enskildes sitt att forstd tillvaron
och forhalla sig till den’’. (Sven G Hartman/Barns tankar om livet.)

Livsfragor kan sdgas vara givna av livet sjdlvt, men ménniskans sitt att
bearbeta desamma 4r beroende av tid, miljo och samhilleliga forhallan-
den. Sven G Hartman, som under flera ar forskat om barns livsfragor,
definierar begreppet livsfraga enligt foljande:

"’En livsfraga giller de grundliggande villkoren f6r minskligt liv
och for tillvaron i allménhet. Nir man moter en livsfraga hos en
person ir den uttryck for ett behov av att bearbeta och formulera
upplevelser av omgivningen och av den egna personligheten i for-
hallande till den och till tillvaron i stort.”’ (Barns tankar om livet.)

Det 4r nér livsfragorna stélls, mo6ts och besvaras som individens livs-
dskadning utvecklas.
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Vad utmdrker en personlig livsdskddning?

Begreppet livsaskadning kan definieras pa olika s4tt, men i huvudsak kan
den sdgas omfatta f6ljande element:

Uppfattningar om tillvaron:
— Hur bdrjade allt?
— Finns det nagot slut?
— Vad dr kdrnan i var verklighet? etc

om maénniskan:

— Ar ménniskan god eller ond?
— Kan hon ta ansvar?

— Ar hon skapande?

— Har alla lika virde? etc

om samhillet:

— Mainniskans roll i samhillet? etc
— Hur ska samhillet organiseras?
— Vad ir ett bra samhille?

om Gud, gudar, makter:

— Finns Gud? Vem 4r Gud i sa fall?

— Hurdan 4r Guds relation till mdnniskan?
— Vilken betydelse har gudstron for livet? etc

Virderingar — Vad 4r ritt och fel?
— Vad éar gott och ont?
— Vad 4r meningsfullt?

Forutom verklighetsuppfattning, synen pa tillvaron, médnniskan och
samhdliet, samt varderingar, menar Jeffner att en tredje komponent i en
ménniskas personliga livsdskddning 4r hennes grundhallning — opti-
mism eller pessimism? Oppenhet eller isolering? (Anders Jeffner/Livs-
askadningsforskning, Rapport 7, Uppsala universitet.) Sven G Hartman,
talar om den tredje sidan av livsiskadningen som personens handlingar
och handlingsberedskap, dvs hur personen omsitter sin teori i praktik.

»’Di4rmed dr en personlig livsdskadning inte bara ett sitt att betrak-
ta livet utan ocksa ett sétt att leva.”’ (Barns tankar om livet.)

Med dessa utgangspunkter for undervisningen blir inte frigan om méng-
den kunskap som kan féras vidare den centrala, utan i stillet frigan om
hur mycket av det undervisningen handlar om som star i relation till mdn-
niskans livsaskadning och vilja att skaffa och skapa ny kunskap. Enligt
Lgr 80 4r individen inte bara kunskapsinhimtande utan ocksa kunskaps-
skapande. Hartman menar att eleven snarare 4r pa vig med 4n mot en per-
sonlig livsiskadning. Processen fortgar hela livet.
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’Att vara medveten om att man har en personlig livsdskadning och
hur den ser ut kan getrygghet. Man har en plattformi tillvaron som
man kan ga vidare fran. Vet man var man star dr det littare att for-
dndra sin Gvertygelse i ndgon riktning utan att kinna sig vilsen.”’
(Birgit Lendahls/Religion i skolan — men hur?)

Att arbeta med etiska fragor
— ett exempel

En larare beskriver hur han fick undervisa i en hogstadieklass i arskurs 9
dér traditionell undervisning tidigare inte hade fungerat sa bra. Klassen
boérjade arbeta under so-lektionerna med olika varderingsévningar som
tex *’Invandringen ar for stor’’, *’Livet maste ha en mening’’ etc. Sa sma-
ningom studerade man tillsammans i klassen livsiskadningens bestands-
delar.

’Vi koncentrerade oss pA médnniskosynen och diskuterade fragor
som om alla minniskor har samma virde, om vi har ndgon hand-
lingsfrihet, om det 4r arv eller milj6 som formar oss. Vitog upp vil-
ka konsekvenser olika méinniskosyn kan fa for etiska valsitua-
tioner.

Jag forvanades 6ver hur vil eleverna hingde med pa dessa egent-
ligen svara och abstrakta tankar. De konkreta varderingsévningar-
na hade skapat ett behov och en forstaelse for denna mer teoretiska
genomgang.

Vi fastslog vikten av att synliggora virderingar. Eleverna insag
att vi behdver triana och fa hjalp med detta for att kunna avgora vad
som kan vara ritt eller fel.”’

Arbetet gick vidare och i klassen diskuterades flera exempel, bl a en tid-
ningsartikel som berittade om en svensk 20-aring som tagit anstillning i
den sydafrikanska armén. Han hidvdade att: *’ Jag stiller upp och slass var
som helst, bara jag far betalt for det.”” Handlade han ratt?

Alla elever tyckte att handlingssittet var felaktigt, men liraren menade
(i provocerande syfte) att hans agerande var fullt lagligt. Efter en het dis-
kussion forstod eleverna att lag och moral kan vara olika saker.

Sa smaningom ansig liararen att eleverna var mogna att fa en arbetsmo-
dell, som bestod av féljande moment:

1. Fastill problemet.
Utforma det som en tydlig och enkel fraga.

2. Problem f6r vem?
Bestim vems valet 4r.
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3. Formulera en tes.

4. Tolka, klargér och bedém relevans.
Precisera ord och begrepp i problemfragor.
Vilj en betydelse att utgd ifran.

Beddm relevans.

5. Samla argument i f6r- och emotgrupper.
Stéll upp argumenten sa att det framgar vilket som 4r huvudargument
respektive stodargument.

6. Granska argumenten.
a. Kolla mangtydighet och oklarhet
b. Skilj pa fakta och virderingar
Om fakta — dr de sanna eller falska?
Om virderingar — vilket etiskt beddmningssitt finns bakom?
(Effektetiskt eller regeletiskt?)

7. Rensa bort de argument som inte héller (de falska eller svaga eller de
som inte har med saken att géra).
Samla upp dem du har kvar. (Om du har ménga argument kvar, stéll
dem i grupper med huvudargument och stédargument.)

8. Gor ett eget val och motivera det.

Utifran denna arbetsmodell arbetade eleverna darefter sjélvstindigt med
olika uppgifter, bla abort- och dodshjilpsfragan. (Arbetsmodellen be-
skrivs utforligt i Myrgérd-Iselau-Nilsson, Etikboken.)

Exemplet ovan visar hur man pa ett kvalificerat sitt i de senare arskurser-
na kan arbeta med vadrderingar kopplat till uppfattningar om tex vem
minniskan egentligen dr. Livsaskadning innebdr att byggaett *’inre rum”’
(se vidare Etikboken, kap 2), dvs att skaffa sig en identitet och medveten-
het om sin roll och sitt virde som ménniska, en syn pa verkligheten och en
grundval f6r ett handlingsmonster. Skolans ansvar ar att lyfta fram hall-
bara virden och lata eleven bli tagen pa allvar i sitt meningssékande. Dir-
igenom kan ett centrum for livstolkning skapas och personlighetsutveck-
ling komma till stand.

Det inre rummet maste fa utvecklas i relation till det samhillei stort och
smétt i vilket vi lever. Ett stabilt inre rum kan skapa en grund for still-
ningstaganden i samhillsfragor och fér engagemang betriaffande ritt och
rédttvisa i virlden.
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Problem — eller utmaningar?

Ett mal for skolan enligt nuvarande laroplan 4r att hjalpa eleverna att be-
arbeta fragorna inf6r livet och tillvaron. I Lgr 62 utgick man fran stoffet,
medan dagens laroplan, i konsekvens med den inriktning som initierades
iLgr 69, lyfter fram livsfrageperspektivet. Eleven sjdlv stills i centrum pa
ett annat sitt 4n tidigare. Lgr 80 talar om att undervisningen ska utga fran
att anknyta till elevernas egna erfarenheter. Malet bér vara att eleven inte
ar objekt for undervisningen utan subjekt i en kunskapsprocess. Detta
férhallningssitt dr inte oproblematiskt. Det dr ingen 6verdrift att pasta,
att det inte finns nagra enkla l6sningar, men det ar likval nodvindigt att
hivda att denna dimension av skolans undervisning ir livsviktig. Den
handlar om livets viktiga fragor for eleven och diarmed ocksa vart fram-
tida sambhille.

Vari ligger da problemen?

’Livsfragorna star det sa kdckt i huvudmomenten. De ska ha stort
utrymme i undervisningen. Visst ar det gott och bra. Men hur. . .?
Hur ska jag kunna f6ra ett vettigt samtal, om jag far kimpa som ett
lejon f6r varje stund av arbetsro och koncentration i klassen?’’

Fragan existerar inte bara hos den ldrare som stillde den i ett offentligt
sammanhang. Den dr troligen aktuell for flera undervisande ldrare. Att
arbeta med livsfragor kan innebira stora problem — eller snarare utma-
ningar! Eftersom en livsfrageinriktad undervisning forutsitter en ut-
gangspunkt eller koppling till eleven och dennes erfarenheter och tanke-
virld, finns det ingen inbyggd automatik i undervisningsférloppet.

Den ena undervisningssituationen kan vara den andra mycket olik. I en
traditionellt priaglad undervisning kan ldraren férhalla sig timligen neu-
tral till stoffet men knappast sai en situation dir existentiella fragor bear-
betas. Ofta kriver eller férvantar sig eleverna t ex att liraren sjilv tar na-
gon slags stillning eller féormedlar personliga erfarenheter och asikter.
Detta maste da balanseras mot dels samhillets krav pa saklighet, dels l4-
rarens och elevens ritt till en viss integritet. Lararen bor dock inte férvin-
ta sig att eleverna ska vara personligt engagerade och 6ppna, om de hén-
delsevis uppfattar liraren som en *’undervisningsrobot’’ utan kénslor och
asikter.

Interaktionen elev—Ilirare paverkar i htg grad undervisningsproces-
sen. Men ’klassrumsklimatet’’ hdnger ocksd samman med relationen
elev—elev. Priglas forhallandena i klassrummet av 6msesidig respekt el-
ler maktkamp? Aven om eleven har en rad djupa tankar och erfarenheter
ar det inte sédkert att han/hon delar dem med vem som helst och hur som
helst. Det 4r ju for 6vrigt inte alls sikert att eleverna helst av allt vill disku-
tera fragor om trygghet, ensambhet eller livets mening, nir de just slagit sig
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ned i banken efter ett jobbigt idrottspass och kanske ska ha matteprov
nésta lektion.

En nédvindig bas i livsfragearbetet 4r en personlig medvetenhet hos li-
raren om egna uppfattningar och viarderingar. Vikten av lararens egen be-
arbetning, kunskap och medvetenhet kan inte nog betonas. Hur ska man
kunna arbeta med livsfragor tillsammans med barn och ungdomar om
man sjilv har svart att ndrma sig och hantera omrédet i sin helhet?

For att kunna sidtta upp mal och ge eleven perspektiv pa olika livsfragor
ar det nodvindigt att ldraren fatt eller gett sig sjdlv tillfédlle att bearbeta
fragorna. Risken dr annars stor att man hinger sig at varierande metoder
utan att egentligen vara klar 6éver vad man gor och varfor.

»’Det storsta hindret att undervisa i religionskunskap 4r ldrarens
egen osdkerhet infor livsfragorna. Jag tror att jag vagar pasta det
efter manga ars kontakt med ldrare och blivande l4rare. . . Den vik-
tigaste uppgiften for utbildning och fortbildning framdver ar kan-
ske just att ldrarna far chans att stillas inf6r livsfragorna, att de till-
sammans med andra far bearbeta bade egna tankar och andras.’’
(Birgit Lendahls/Religion i skolan — men hur?)

Ett viktigt problem berér sjidlva strukturen av undervisningen. Det dr
centralt for varje ldrare att stilla och besvara fragan: Vilket innehdll ska
undervisningen ha for att man ska nd givna mdl. Metoder 4r inte ovédsent-
liga i livsfrageundervisningen, men fragorna vad och varfor maste besva-
ras fore fragan hur. Tillsammans bildar frdgorna en helhet som hdnger in-
timt samman.

Vad gor vi med Sofias fragor? Hur arbetar vi innehallsméssigt och me-
todiskt? Livsfrageinriktad undervisning innebir inte att man bara disku-
terar och “’tycker till’’ i klassrummet. Man arbetar med niraliggande,
existentiella fragor for att tilligna sig vdsentliga kunskaper som har och
far betydelse for det egna livet och synen pa tillvaron i stort.

Klassrumsexemplet om védrderingar och etik visar pa en arbetsmodell.
Fragor om minniskosyn kan ocksa pa ett djupare sitt relateras till religio-
ner och andra livsaskadningar.

”’En undervisning av den hir typen l6per dock risken att bli alltfor
ytlig f6r att bli meningsfull, om inte eleverna dtminstone far red-
skap for att ta sig an det som bjuds. Dukar man ett smorgasbord bor
dir ocksa finnas bestick. Begrepp 4r de nédvindiga redskapen for
en livsdskadningsundervisning. . . Inom alla livsaskadningar finns
en uppsittning begrepp och symboler med vars hjalp man framstal-
ler sina férestdllningar om tillvaron och sina védrderingssystem.
Utan tillgang till detta speciella sprak kan man inte tringa in i de oli-
ka livsaskadningarna och pa allvar préva deras giltighet. I livs-
askadningarnas sprak, deras begrepp och symboler, star deras
egenart och inneboende liv att finna.”’

(Barns tankar om livet, s 257.)
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Mainniskans meningssokande

Fragorna ’’vadan — varthdn’’ har funnits i midnniskornas medvetande
alltsedan kulturens gryning. Livets ursprung och utveckling, livets me-
ning och innehall samt livets slut dr frigor som 4r mycket levande f6r barn
och ungdomar i var tid och som enligt forskningsrapporter alltfor fa barn
tycks f4 tillfille att bearbeta tillsammans med vuxna.

Mainniskan, badde ung och gammal, vill forsta och finna en mening i till-
varon. Minniskans meningssékande tolkar och manifesterar sig i religio-
ner och andra livsidskadningar. Till skillnad fran Sigmund Freud och Alf-
red Adler som talade om viljan till lust respektive makt hivdar den kdnde
psykiatern Viktor Frankl att manniskans egentliga kdnnetecken 4r hennes
vilja till mening. Denna kan f6r 6vrigt aldrig gélla enbart henne sjilv utan
bara uppnas i relation till ndgot utanfor henne sjilv. (Lycka och fram-
gang 4r enligt Frankl en >’biprodukt’’.) Mé4nniskans virld, som 4r me-
ningens virld, dr tex inte tillgdnglig for apan. Den nar inte in i dess di-
mension, menar Frankl. (V Frankl/Livet maste ha mening; Viljan till me-
ning.)

En lirare, Kristina Stenlund, lit sina femteklassare skriva ned pa en
lapp vilka fragor de trodde manniskor i alla tider funderat 6ver. Nir hon
kategoriserat fragorna visade det sig att 27 frdgor handlade om univer-
sums uppkomst, 26 frigor om Gud, 15 fragor om doden, 7 frigor om krig
och fred, 4 fragor om framtiden samt lika manga fragor om ont och gott.
(Religion i skolan — men hur?)

Dessa fragor dr genuint ménskliga och inte férbehéllna enbart vuxna.
Alla de fragor som f6ds ur individens behov av att orientera sig, skapa
ordning i tillvaron och finna en mening i den bor utgéra en central del i
skolans undervisning. Denna inriktning 4r inte unik for svenskt skol-
visende. I de allmidnna malen for >’Religious Studies’’ i England fastslas
att ett av mélen ska vara *’to help candidates to identify and explore
questions about the meaning of life and to consider such questions in rela-
tion to religious traditions’’. (General Certificate of Secondary School;
The National Criteria, Religious Studies.)

»’Elevens etiska och moraliska fostran kan naturligtvis inte begran-
sas till nigot eller ndgra amnen. Religionskunskapsdamnet har dock
speciella bidrag att ge genom att koppla samman normer och virde-
ringar med livsaskadningar, religioner och ideologer. Amnets spe-
ciella profil 4r att lata livsfragorna framtona i alla dess dimensio-
ner.”’ (Religionskunskapen och Lgr 80. Fortbildningsavdelningen
iUmea.)

Vilka 4r da dessa olika dimensioner?

95



Meningssokandet i det praktiska livets
olika situationer

Vid olika tillfallen méter ménniskor fragor som pa ett personligt, naket
sétt stidller henne infor livet sjdlvt. Det kan vara situationer i vardagen
som pa ett personligt plan fokuserar livets djupdimensioner. En dimen-
sion av meningssOkandet utgér frigorna som aktualiseras i livets grans-
situationer: sjukdom, lidande, déd, sorg, skuld och forlatelse.

I en mellanstadieklass i Finspang arbetade en lidrare, Roland Axelsson,
med temat ’’Skuld och forlatelse’’ under nagra lektioner pa féljande sitt:

»’Efter inledande diskussioner kring vad de bada begreppen skuld
och forlatelse kan innebira, delades klassen in i tre grupper. Den
ena gruppen fick ta del av en bibeltext ’Liknelsen om den f6rlorade
sonen’. En annan grupp liste en berittelse fran tiden fér andra
vérldskriget som handlar om hur en oskyldig krigsfange offrar
sitt liv i samband med en misstinkt stéld for att de 6vriga kamra-
terna ska fa leva. Den tredje gruppen liste en text ur en ungdoms-
bok, *Det var inte mitt fel!” (Ur *Ah, ligg av! siger Steffe’/V. Une-
faldt.)

Samliga tre grupper fick samma uppgifter:
(0 Vem ir skyldig i berittelsen?
O P4 vilket sdtt kommer foérlatelsen fram?

Alla elever skulle ha ndgon roll i den dramatisering de skulle géra
och dérefter skulle ndgra tankar/reaktioner skrivas ned. Efter upp-
spelning av respektive drama och atféljande diskussion av bla
nidmnda fragor reciterade liraren dikten ’Bara en plasterlapp’ (ur
Mainniskan pa jorden/Barbro Karlén). Klassen samtalade avslut-
ningsvis om diktens innehall och om det gjorda arbetet.”’

Undervisningsexemplet fokuserar den enskilde ménniskans upplevelse av
skuld och forlatelse samt relationen mellan individer och i en grupp. Detta
kan generera nya fragor: Hur #r forhallandena i var klass? Kédnner jag
skuld till ndgon? Hur bor jag handla? etc.

En annan lirare, Gerd Lantz i Link6ping, delger sina undervisningser-
farenheter kring 4mnet déden. Hon har arbetat med dessa svara, men
dven for barn viktiga, fragor i grundskolans forsta arskurser:

*’Nar och hur tar man upp fragan om doden i sin klass? Vanligen i
anslutning till allahelgonahelgen eller vid langfredag och pask. Det
kan ocksa vara lampligt (men det &r inte alls sdkert) nir nidgon elev
forlorat en anhorig. Kdnner man sig det minsta tveksam i det senare
fallet, bor man avsta och kanske avvakta ndgon tid och i stillet for-
s6ka samtala med den drabbade eleven pa exempelvis en rast under
tiden.

96



Vid nagot tillfdlle har jag borjat en lektion med att beritta om
mina egna kanslor och reaktioner nir min mor dog — det har varit
som att dra bort proppen ur en tunna. Alla hade ndgot att beritta
och samtliga ville mala och skriva. Direfter berittade eleverna om
sina malningar eller laste upp det skrivna. Men att borja pa det sat-
tet kraver ganska mycket — ett visst stimningsldge bade hos en
sjalv och i klassen, en ordentlig kinnedom om klassen och trygghet
hos lidraren. Det finns ocksd manga utmérkta skonlitterdra berit-
telser att utga fran, tex Broderna Lejonhjarta.

Att fora in tanken pa de dodas uppstandelse dr sdkert svart for
manga ldrare. Samtidigt maste man ju inse att en ganska stor del av
jordens befolkning tror pa detta, och det hor till aliménbildningen
att kanna till &tminstone nagon berittelse i Bibeln utéver paskbe-
rittelsen, som talar om seger 6ver doden. Skildringen av Jairus dot-
ter (Matt 9:18—19, 23—26) 4r lattillgdnglig och gar bra att dramati-
sera. Vid nagot tillfille har jag ocksa tagit upp orden om vetekornet
som blir lagt i jorden for att d6 och sedan visar sig i ny gestalt (Joh
12:24, I Kor 15:38—38). Nagot vetekorn hade jag inte men en drta
fyllde samma funktion. Vilade den i en glasburk med jord och sag
hur den grodde.

Nar man arbetar med dessa fragor maste man ha tid. Forsok
aldrig att klara av en livsfraga pa 40 minuter!”’

Ientid somihog grad priglas av en individualistisk lyckofilosofi, och dar
doéden avskidrmas och upplevs som ett hot mot vara ideal —ungdom, styr-
ka, skénhet och framgang — 4r det viktigt att inte fértringa denna djupa
existentiella fraga. Férr féddes och dog bade djur och manniskor hemma.
Det var ett stdndigt vixelspel mellan liv och déd. Déden existerar ocksa i
dag, men alltfdr ofta dr den opersonlig och har inget ansikte. Genom att
iundervisningen nirma sig déden far man perspektiv pa livet. Liv och d6d
hér ihop. Déden dr en livfraga, en fraga om synen pa livet.

Sofia, som inledningsvis citerades, formulerade sina tankar kring livets
mening och framtiden i samband med att man i klassen arbetade med fra-
gor kring liv och déd. Hur hade man lagt upp arbetet i klassen? Kennert
Orlenius, so-ldrare, som samarbetade med klassens svensklidrare, Henrik
Hedin, beskriver hur de arbetade i Sofias klass:

’Eleverna tog pé olika sitt del av egna och andra méinniskors syn
och erfarenheter av livet. Fragor stilldes till klassen: Vad virderar
manniskor som viktigt i livet? Kan livet vara virt att leva om man
ar svart handikappad? Sa smaningom delade eleverna upp sig i oli-
ka grupper och efter gemensam diskussion om det fortsatta arbetet
stod foljande rubriker pa svarta tavlan:

3 Abort. O Sjalvmord. ({1 Kinslor infér déden.
[J Barn och déden. [0 Dédshjdlp. [0 Vad hinder efter déden?
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Arbetet bedrevs under ordinarie so-lektioner samt under nagra lek-
tioner i svenska. Eleverna sokte och inhdmtade kunskap med hjalp
av en rad olika killor: larobocker, facklitteratur, skonlitteratur,
tidningsartiklar, film mm. En viktig del i elevernas arbete var att
samtala med ménniskor med egna erfarenheter och stor kunskap.
De olika grupperna intervjuade en kurator, en sjukhusprist, ortens
begravningsbyrder men ocksa yngre barn i samarbete med deras
larare i rskurs 1.

Religionsdmnet utgjorde i detta sammanhang ’kdrnimnet’ men
stoff fran flera &mnen beh6vdes for att belysa fragorna och skapa
ett helhetsperspektiv.

De olika grupperna koncentrerade sig pa olika fragor. Redovis-
ningens syfte var att ge eleverna perspektiv och kunskap fran olika
omraden betraffande fragor kring liv och dod.

RELIGIONSKUNSKAP SAMHALLSKUNSKAP
Tex Tex
— Livsfragor: Livets me- — Lagar och férordningar
ning, ansvar och skuld, — Samhillets omsorg och
livoch ddd mm service
— Etik kring abort, déds-
hjalp mm
— Religiésa seder och bruk BARNKUNSKAP
— Religids tro och livs- L | Tex
askadningar { | — Barnolycksfall
V | — Fosterutveckling och
abort
o
C
H
HISTORIA BIOLOGI
Tex CD) Tex
— Begravning och tradi- — Hjérndéd och hjartdéd
tioner forr D . N
— Transplantationskirurgins
— Attityder och synsitt forr méjligheter, teknik och
kring liv och déd etik
— Barnadddlighet forr
SVENSKA
Tex
— Skonlitteratur
— Tidningar, film, intervjuer
for att skaffa sig kunskap
— Tala, lyssna, lasa och
skriva
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Se vidare boken *’P3 ett dammkorn i universum — en lirobok om
Livet och Déden’’ av Kennert Orlenius.

Elevernas kunskapssokande inbegrep bade studium av fakta,
minskliga upplevelser och reaktioner men ocksa skilda viarderingar
kring existentiella frdgor: Har manniskan ritt till sitt eget liv? Finns
det meningslds vard av sjuka? Teknik till vilket pris?

Olika livsaskadningars synsitt presenterades vid redovisningar-
na. Eleverna jamforde och gjorde egna varderingar utifran erhallen
kunskap.”’

I nimnda undervisningsexempel utgick ldraren fran elevernas egna tan-
kar och fragor. Ett undersdkande arbetssatt var ett viktigt medel for att
skapa bestdende kunskap — en kunskap som avsag att ga pa djupet for att
eleven skulle bli mer medveten om det egna livet och fa forstaelse for and-
ras. Mdlet var att kunskapen skulle bygga upp en livsberedskap och livs-
kompetens.

Att undervisningen delvis paverkat eleverna i denna riktning kom bla
fram i den avslutande uppgiften for eleverna: Mina tankar och erfarenhe-
ter kring déden. Liraren lovade att han skulle ge en kortare eller lingre,
personlig kommentar i anslutning till det varje elev skrivit och elevernas
nedskrivna tankar skulle behandlas konfidentiellt. Detta ledde for 6vrigt
i nagot fall till djupa, personliga samtal, vilket visar vikten av att ldraren
sjalv har en beredskap och grund nir de existentiella frigorna behandlas
i undervisningen.

Meningssokandet i gemenskap och samspel

Mainniskan blir inte minniska i ett vakuum. Hon 4r en social varelse, be-
roende av gemenskap och har en relation till bAde ménniskor, djur och na-
tur. Allt fler uppticker ocksa det globala sammanhang i vilket varje indi-
vid 4r en del. Hur ska hon leva sitt liv i detta samspel? Vad 4r hennes roll
och viarde som minniska i detta sammanhang? Vad ger livet mening?

Mainga fragor om ritt och oritt, ansvar och skuld, om manniskans roll
i samhallet och virlden aktualiseras inom en rad livsomraden: samlevnad
och sexualitet, mdnniskans samspel med naturen, teknik och etik, Gver-
levnadsfragor som miljo och solidaritet, krig och fred.

Ofta stills manniskan infor valsituationer, val av viarden (se tidigare be-
skrivna undervisningsexempel) och hennes val kan fa livsavgérande kon-
sekvenser for bade henne sjilv och andra.

I det vardagliga, praktiska livet méter hon erfarenheter och utvecklar
— mer eller mindre medvetet — sin personliga livsdskddning. Fragor
stills infor livet i métet med omgivningen: Vilket ansvar har jag i min fa-
milj, i samhallet, i virlden? Hur ska jag handla? Vad ger livet mening och
virde?

Ett vdsentligt Amnesomrade i skolans undervisning 4r enligt laroplanen
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familjefragor (s 15). Alla barn och ungdomar lever i ndgon slags familje-
bildning. Vilken roll spelar familjen i dag? For vissa ungdomar har foral-
dern/forildrarna inskréankt sig till att i huvudsak ha en ekonomisk funk-
tion. For manga andra har familjen dven en viktig uppfostrande och
kianslomaissig funktion, ibland ocksa en religios funktion och/eller fri-
tidsfunktion — inte bara i betydelsen att familjen dr ginget som man tittar
pa TV tillsammans med emellanat.

Eftersom barn och ungdomar har egna erfarenheter — inte minst egna
fragor: Vad har jag fér funktion? Vilket ansvar har jag i min familj? Vad
betyder min familj fér mitt liv? — kan utgdngspunkten tas i den egna
verkligheten.

For att ge storre tydlighet at vart eget liv och dagens kulturella forhal-
landen i vart sambhille, kan man studera och jamfora familjens roll och
betydelse forr i vart land och i andra kulturer i dag. Andras erfarenheter
kan bli en spegel, som ger forstaelse och perspektiv pa det egna livet. Det
handlar inte om att *’trolla bort’’ behovet av objektiva kunskaper utan
snarare att subjektivera dem, att koppla kunskapssokandet till egna di-
rekta eller indirekta erfarenheter, uttalade eller outtalade fragor infor
livet.

Fragor om bla familj och samlevnad ar centrala fér barn och ungdo-
mar, f6r deras livssyn och personliga utveckling. Kanske barn och ungdo-
mar (och vuxna) i vart land till och med har négot att lidra av familjen i u-
landet? (Se Tema U-land, s 7—13/SIDA 1988.) Vilka virden ir centrala?
Vilken livssyn har vi? Okad kunskap och egna reflektioner kan leda till
storre medvetenhet om etnocentrismen och skapa 6kad medvetenhet om
den egna tillvaron.

Den yttersta verkligheten

Den tredje dimensionen berdr hur den yttersta verkligheten dr beskaffad.
Fragan ’Finns Gud?’’ 4r central liksom minniskans relation till denna yt-
tersta verklighet och hur detta férhallande paverkar hennes liv.

Ar idéernas virld den egentliga verkligheten (i enlighet med Platon)?
Kan indisk verklighetsuppfattning, som hivdar att den andliga vdrlden dr
den enda, sanna och verkliga, utgora ett alternativ for den vésterlindska,
materialistiska midnniskan? Vad innebdr kristen verklighetsuppfattning?

Nagon har hdvdat att fysiken ar det mest indoktrinerande skolimnet,
eftersom man dir ofta utgar fran en syn pa kunskap och verklighet, som
visserligen 4r mycket vanlig i Sverige men ingalunda ir den enda tdnkba-
ra. I takt med 6kad mognad bor eleverna bli alltmer medvetna om hur vi
ar fargade av var kultur och de givna forutsattningar som rader i vart sam-
hélle nér vi betraktar verkligheten.

Vetenskapliga virldsbilder har genomgatt revolutioner. Gamla veder-
tagna teorier inom t ex fysik, kemi, psykologi har férkastats och férand-
rats inte minst under innevarande sekel. En samverkan mellan religion
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och fysik i undervisningen kan for eleverna leda till en helhetssyn pa verk-
ligheten, dér inte tro behover kontrasteras mot vetande utan dar olika
aspekter kan befrukta varandra. Respekt och forstaelse fér andras tolk-
ningar och erfarenheter kan skapas.

Mainniskosyn och verklighetsuppfattning h4dnger ndra samman. Vad ar
en ménniska? Vad 4r hennes mal? Hur ser idealbilden ut av henne sdsom
den tecknats utifran olika livsadskadningar? Var tolkning av verkligheten
paverkar ocksa var syn pd ménniskor. Teologen Paul Tillich hidvdar att
den visterlindska méinniskan har férlorat sin djupdimension. Den mo-
derna minniskan dr varken mer eller mindre irreligi6s 4n tidigare. >’Den
forlorade djupdimensionen beror pA ménniskans férhallande till sin véarld
och till sig sjalv i var tid, den tid da naturen vetenskapligt och tekniskt
lagts under minniskans herravidlde. Under denna tid har livet i djup-
dimensionen ersatts av livet i den horisontella dimensionen. .. Hon har
forlorat sitt jag och blir ett ting bland tingen’’, menar Tillich. (’’Den f6r-
lorade dimensionen i religionen’’.) Han hidvdar vidare att inom delar av
konst, litteratur och filosofi stills den religiésa frigan mer radikalt och
djupare dn i de flesta direkta religiosa uttrycksformerna i var tid.

Lgr 80 hdvdar att

»’Eleverna skall f& vidgade kunskaper om den kristna religionen
med bibeln i centrum.”’ (s 121)

For att kunna forsta vart eget kulturarv behover vi kunskap om bibeln och
kristendomens virld. Ska man forstd det sammanhang i vilket man lever
maste man sjdlvklart fi kunskap om grunden f6r denna kultur. Medve-
tenhet om sdvil det historiska som religidsa arvet kan ocksa vara en férut-
sdttning for att kdnna respekt och forstaelse for andra kulturer. Det bér
dock papekas att barns och ungdomars meningssékande inte borjar i
bibeln utan i livsproblem som bl a bibeln férséker ge svar pa.

Kennert Orlenius vid Stépenskolan, Skévde beskriver sin undervisning
som syftar till att skapa reflektion och medvetenhet kring gudsbild och
gudstro och ge kunskap om det centrala i kristen tro och lira:

»’Varje elev i klassen far ta stillning i foljande tdnkta situation:

Du har funderat ganska mycket pAd om Gud finns eller €j. Du har be-
slutat att inte *tro’ pad Gud. Vilka av de hir orsakerna tycker du kan
vara anledning till ditt beslut?

1. Det ar fullstandigt fel, att det kan finnas en gubbe uppe i himlen.
Efter alla rymdfiarder vet man att det inte 4r sa.

2. Om det fanns en Gud som hade all makt och var god, skulle det
inte finnas sa mycket krig och eldnde i virlden.
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3. Du har bett till Gud ibland nir du behovt hjidlp men det har
aldrig slagit in.

4. Du anser att det 4r orimligt att det skulle finnas ett liv f6r mén-
niskan efter doden.

5. Det dar omdjligt att Jesus har gjort underverk och uppstatt fran
déden, darfor tror du inte paA Gud som kristendomen lar.

6. Om Gud fanns skulle de som tror pd honom vara annorlunda.
Du tycker inte att de 4r battre d4n andra.

7. Du tycker att det hdr med att tro pa en Gud &r ovetenskapligt.

Nir var och en tagit stillning och rangordnat de tre viktigaste ska-
len bildas nagra grupper i klassen. Varje grupp maste nu ena sig
kring ett forslag. Avsikten 4r framfor allt att vicka en diskussion i
mindre grupper déir alla kan komma till tals, men det blir automa-
tiskt ocksa en samarbetsévning for klassen. Nidr samtliga grupper
kommit 6verens visar det sig att den hiir klassens gemensamma
rangordning blir nummer 2, 5 och 7. Liraren stéller en rad fragor
till klassen i samband med diskussionerna: Ar Gud allsméaktig? Ar
det médnniskans fel att det ser ut som det gor i varlden? Gjorde Jesus
underverk? Vilka? Varfér? osv.

Efter diskussion kring olika argument, d4r tanken mer i4r att ut-
ifran ett tinkt exempel fa eleverna att lyfta fram sina egna asikter
och funderingar 4n att liraren ska ge uttémmande kunskap och
svar, gar man vidare med en liknande uppgift. Lararen sédger:

— En del ménniskor tror inte att det finns nagon Gud eller hogre
makt, andra ir lika 6vertygade om motsatsen. Tank dig att du nu
bestimt dig for att ’tro’ pa Gud. Vad ir det som paverkar dig att
’tro’?

Rangordna pa samma sitt som tidigare de tre viktigaste skilen!

1. Duhar genomgatt en kris (t ex haft problem med alkohol, ndgon
i familjen har dé6tt). Du har bett till Gud och kint att du fatt
hjalp.

2. Du har blivit uppfostrad till att ’tro’ pd Gud.

3. Du har upplevt att det som star i Bibeln 4r sant.

4. Du har haft nagon oférklarlig upplevelse eller haft *dnglavakt’
vid nagot tillfille.

5. Du har sett att skapelsen inte 4r nagon slump utan tror att det
finns en Gud bakom allt.

6. Du har forstatt att det maste finnas ett liv efter doden.
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7. Du har lyssnat pa nadgon prést eller pastor som fatt dig att tro.

Efter liknande redovisning och samtal, da dven andra skil ndmns
av eleverna, stills fragorna: Vad innebir att tro? Om Gud finns —
vem 4r Gud i sa fall?”’

I allatider har det funnits mdnniskor som velat veta hurdan Gud ar. Enligt
den judiskt-kristna teologin kan ingen se Guds ansikte utan att d6. Gud
ar ett osynligt mysterium. Guds outgrundlighet har inspirerat férfattare,
poeter, konstnirer, kompositérer m fl att nagot férsoka tolka Guds vi-
sen. Forskare har olika uppfattningar betrdffande barn och ungdomars
gudsbild och hur den utvecklas, men vissa gemensamma drag finns:

O Gudsbilden férdndras fran antropomorfism (ménniskoliknande) mot
att Gud alltmer blir ett andligt visen.

J Gud dren fjarran Gud foér det lilla barnet, kan utvecklas mot att bli en
maktfaktor i det egna livet for att f6r tondringen vara bade ett trans-
cendent viasen (bortom den minskliga tillvaron) och ett immanent va-
sen (nidra och en del av ménniskan).

3 Gud ar bade ond och god foér den unge (dlskar och bestraffar), men
Gud blir sa smaningom det godas representant, djavulen det ondas.

Verkligheten dr dock mer komplicerad 4n teorin, menar Maare Tamm:

*’Sa finns i verkligheten manga vuxna som ser Gud med barnets
6gon — som en bade god och ond mansperson, klddd i lang svepan-
de mantel och prydd med vitt, lockigt skdgg. Motsatt finns det si-
kerligen barn som upplever Gud som en personlig kirlek och trygg-
het, en fast punkt i tillvaron eller en famn att vilai. I dagens Sverige
kanske det stora flertalet — bade barn och vuxna — inte ens har na-
gon gudsbild. De 4r s6kare, de famlar efter livets mening och séker
efter ndgot eller nagon som de kan tidnka sig att ge namnet Gud.”’
(Barnens religiésa forestdllningsvirld.)

For att bearbeta fragan om gudstro och gudsbilder har eleverna forst fatt
uttrycka sina egna tankar utifran en tinkt situation. Samtalet blir snabbt
personligt, och flera av eleverna med nigon form av gudstro beskriver
sina tankar och asikter. Vissa gor jamforelser med hur de tinkte nir de
var yngre.

Lararen gar vidare med att stilla frigan: Hur beskrivs Gud i Bibeln?

Eleverna far sl upp ett antal bibelstillen for att se hur Bibeln beskriver
Gud. Man far fram att Gud skildras som skaparen, of6randerlig, o4ndlig,
evig, ande, personlig mm.

Lararens avsikt 4r bl a att visa att den antropomorfa (férkroppsligade)
gudsbilden inte stimmer med den kristna gudsbilden (som i och for sig
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inte 4r entydig). Han talar medvetet mer om vem Gud 4r dn hur Gud ser
ut, nir han férmedlar kristendomens gudsbild.

Nar man i klassen diskuterar liknelsen om den forlorade sonen (Luk 15)
lyfts bade gudsbild och minniskouppfattning fram. Liknelsen dr ett
sprak, ett sitt att uttrycka en andlig innebord, dvs ett pedagogiskt hjalp-
medel att ge kunskap pa ett djupare plan. Genom sin forskning har Gote
Olingdabhl visat hur elever spontant uppfattar bl a denna bibeltext och hur
man i samspelet elev—text kan utgd fran det gemensamma och sedan
sdtta in texten i sitt sammanhang. (Tondringen tolkar Bibeln, 1986;
Tolkning och tilldimpning, 1988.)

Hur barni yngre aldrar uppfattar och forstar bibeltexter tvistar de larde
om. Sammanfattningsvis och férenklat kan sdgas att somliga anser att for
barn #r berittelserna obegripliga innan deras tinkande blir abstrakt-
symboliskt (11—12 arsildern), medan andra hdvdar att beréttelserna for-
stas genom en “’samverkande akt av fantasi, inlevelseférmaga, kinslo-
maissigt engagemang och tankeverksamhet’’. (Barnens religidsa forestill-
ningsvirld, s 207.)

I nimnda undervisningsexempel, hamtat fran hogstadiet, gick liraren
vidare med att jimfora gudsbilden i andra religioner och efter nagra
lektioner far eleverna en ny uppgift for att férdjupa sina kunskaper om
det centrala i kristen tro:

— Ni ska nu tédnka er att ni 4r journalister vid Jerusalems Nyheter
omkring ar 30 och ska géra ett reportage kring hindelser o.ch mén-
niskors mote med Jesus.

’Eleverna viljer, efter kort presentation av lararen, att arbeta med
olika bibelskildringar. Man jobbar under ett antal lektioner i par
eller enskilt. Reportagen ska bygga pé ’fakta’ och fantasi.

I samband med redovisningarna stills féljande centrala fragor:
(O Vad ansag Jesus att han hade fér uppgift?

0 Vem menade han sig vara?

O Vad var det centrala i hans budskap?

O Vilken ménniskosyn hade Jesus?

(0 Hur reagerade minniskor som métte honom?

[0 Vad ledde hans verksambhet till?”’

Religion ir ett sprak, en form att tyda livet och ge det mening och inne-
hall. Om man férbigér funktion och innebdrd och bara sysslar med yttre
fakta om religionerna ir risken stor att undervisningen inte blir till ndgon
stdrre hjalp for eleverna i bearbetningen av de egna livsfragorna. Manga
ungdomar deklarerar att de *’bade tror och inte tror’’.

Vad innebir tron? Tro ir for de flesta minniskor pa jorden inte nagot
beteende uttryckt i en kyrka eller dylikt utan ménniskans yttersta for-
hallande till tillvarons innersta, en relation till sjilva livet. Det beror bade
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arbete, familj, hilsa och framtid men ocksd min egen identitet som min-
niska ochminrollitillvaron. Det 4ri dessa sammanhang som livsfrdgorna
vacks och som ddrmed bdr vara utgangspunkten f6r skolans undervis-
ning. Skolans uppgift 4r att 1ata eleverna kunna erhalla sidan kunskap att
det 4r mojligt att ta personlig stéllning.

Livsaskddning ur samhaéllsperspektivet

Livsaskadning handlar om ménniskans verklighetsuppfattning och vir-
deringar samt vilka konsekvenser detta far for hennes och andras liv.
Kristendomen har under ndrmare 1000 ar starkt paverkat minniskors liv
och tinkande i vart land och utgjort *’kittet’’ i all folkundervisning i ar-
hundraden. I dag lever vi i ett pluralistiskt samhille som préglas av diver-
gerande religitsa uppfattningar. Olika undersokningar tyder pa fére-
komsten av en utpriglad sk privatreligiositet. Aven om de flesta ménni-
skor i vart land i ndgon mening tilthoér ett samfund ir de traditionellt
aktiva kristnas antal lagt.

Det kan konstateras att det i Sverige i dag forekommer en utbredd ’’ny-
andlighet’’ och i dess spar foljer ett stort antal *’nyreligiosa rorelser”’.
Detta innebir ocksa ett dilemma f6r skolans livsdskddningsundervisning.
Det finns en risk att man viljer ut de mest exotiska och frimmande reli-
givsa uttrycken (i tex Hare Krishna-rérelsen nidr man talar om hindu-
ismen) eller fér manga ménniskor underliga fenomen (i t ex Livets Ord nir
man studerar kristendomen). Behandlingen av smé, udda sekter och ré-
relser kan skapa en skev bild av verkligheten.

Om man tar upp olika nyreligiosa rérelser i undervisningen bér malet
vara att analysera: vilken 4r deras verklighetsuppfattning, médnniskosyn
och samhillssyn? Vilka viarderingar har man som grund? Liroplanens in-
tentioner 4r att undervisningen ska leda till forstaelse och respekt, vilket
dock inte innebér att eleven okritiskt ska acceptera allt. Lararen bor alltid
ha en stravan mot allsidighet och saklighet i undervisningen, men infor-
mationsproblemet ar sirskilt patagligt betriaffande de nyreligiosa rorel-
serna. Ofta 4r ldraren hinvisad till aktuellt massmediamaterial, vars sak-
lighet, urval av fakta och virderingar kan vara diskutabla ur skolans syn-
punkt.

Aven om den religiosa bilden dr nagot splittrad innebir inte detta att en
viardegemenskap saknas bland flertalet ménniskor i vart samhélle. Tole-
rans, solidaritet och ansvarstagande 4r gemensamma viktiga mal inte
minst i skolans undervisning. Liroplanen talar om fostran till *’ansvars-
kdnnande samhillsmedlemmar’’ som ett huvudmal. Detta innebaér t ex att
inte alla livsaskadningar kan accepteras ur skolans synvinkel.

For att en demokrati ska utvecklas maste olika meningar och asikter
komma till tals. P4 samma sitt d4r det med en manniskas livsaskadning.
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Den kan utvecklas och fordjupas successivt i motet med andra ménni-
skors tankevirld och forestdllningar. Andra manniskors livsmoénster och
livsvillkor kan fungera som en spegel.

Skolans mal ar inte att skapa egocentriska manniskor, djupt forsjunk-
na i den egna personligheten. Malet &r istillet att bygga en grund, en
trygghet och helhetssyn pa tillvaron, s4 att eleven blir mogen och villig att
ta ansvar for bade sitt eget och andras liv pa jorden.

Livsfragornair viktiga att bearbeta f6r den enskilde elevens personliga
utveckling. Det dr dock lika viktigt fér vart samhilles framtid att barn och
ungdomar inte bara later sig styras utan skapar en egen syn pa verklig-
heten och medvetenhet om sin roll som ménniska i samhillet.

Det dr en svar men viktig uppgift for skolan att 1ata eleverna fa stélla
fragor infor livet, reflektera och diskutera men ocksa fa lira och forsta
genom att bearbeta dessa i ljuset av hur andra ménniskor upplevt och
upplever desamma.
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Elevernas forutsattningar att forsta

naturvetenskaplig undervisning

Elevernas forutsittningar att forstd den naturvetenskapliga undervis-
ningen har under senare ar varit foremal f6r omfattande undersékningar
och analyser. Man kan i detta arbete urskilja tva faser, namligen en som
varit baserad pa Piagets stadiebegrepp och en som gatt ut pa att ta reda pa
elevers begrepp om specifika naturvetenskapliga foreteelser, t ex elektrici-
tet, ljus och virme.

Piagets stadier
och naturvetenskaplig forstaelse

Under storre delen av 1970-talet framstod Piaget som en intressant fors-
kare for naturvetenskapliga pedagoger. Det var framfor allt hans stadie-
teori som stod i fokus. Piaget hdvdade, pa basis av en mangfald undersok-
ningar, att individens tinkande under tidiga tonar utvecklades fran det sk
konkreta till det formella operationsstadiet, och han gav i sina olika boc-
ker detaljerade kriterier for vad som karaktiriserade tdnkandet i dessa
bada stadier. Detta inspirerade forskare att med hjilp av olika piagettest
undersoka i vilka stadium elever i en viss aldersgrupp i allmidnhet befann
sig. Didrefter gjordes analyser av larobocker med avseende pa om ett givet
avsnitt kriavde formella eller konkreta tankeoperationer for att forstas.
Detta ledde till upptickten att liromedlen i fysik och kemi i allménhet
kriavde vil utvecklade formella tankeoperationer, redan fran arskurs 7,
under det att majoriteten av eleverna befann sig i de konkreta operatio-
nernas stadium langt upp i tonaren. De gjorda studierna bekriftade vad
manga ldrare intuitivt kdnde till, t ex att modelltinkande, proportionali-
tetstinkande och systematiskt logiskt tinkande d4r mycket svart for de
flesta elever i 12—16-arsaldern.

I samband med det nimnda arbetet vixte en kritik mot Piagets stadie-
begrepp fram. Om man tex gav ett antal olika testuppgifter till en given
elev sa fick man en blandning av konkreta och formella svar, vilket inte
stimde med teorin. Eleven borde vara i antingen det ena eller det andra
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stadiet. Vidare gav forsok att triana olika aspekter av formellt operatio-
nellt tinkande, t ex proportionalitet och variabelkontroll, goda resultat.
Detta stimde inte heller med teorin, enligt vilken en 6vergang fran ett tan-
kestadium till ett annat 4r en genomgripande omstrukturering, som tar ar
i ansprak. Teorin sédger vidare att det 4r forst niar man har formellt tan-
kande som man kan hantera t ex proportionalitet. Det faktum att det gar
att lira konkret operationella elever i 12-arsaldern att tinka proportio-
nellt pa ett tiotal timmar star i uppenbar strid mot allt detta.

Dessa och andra observationer ledde till ett antagande om att ménni-
skans tdnkande borde uppfattas som ’lokalt’’ och innehallsbundet sna-
rare 4n som ett resultat av att en given individ generellt befinner sig i ett
visst tankestudium. I och med detta gick forskningen om elevers naturve-
tenskapliga tinkande in i en ny fas, med nya fragor, t ex ’’ Vilka forestill-
ningar har elever om elektricitet, ljus, virme och kyla, kemiska reaktioner
mm?”’. Det skedde en férskjutning av intresset fran det naturvetenskapli-
gatinkandets former till dess innehall. Detta nya perspektiv har lett fram
till nytt intressant kunnande, som har bittre detaljskirpa, och som be-
doms vara mer relevant for den naturvetenskaplige ldraren, 4n de tidigare
resultaten fran piagettraditionen. Det bor dock papekas, att atskilliga av
Piagets grundantaganden fortfarande behalls. Piaget 4r en framstaende
foretradare for den s k konstruktivistiska synen pa lirande och kunnan-
de. En av konstruktivismens nyckelidéer &r att individen uppfattas som
aktiv och skapande. Han konstruerar sjilv sina begrepp och forestall-
ningar, och férséker forsta nagot nytt med de tankestrukturer han redan
har. Lisaren hdnvisas t ex till Andersson (1989) fér exempel pa hur kon-
struktivismen kan tolkas och tillimpas nir det giller naturvetenskapligt
larande.

Det naturvetenskapliga
tinkandets innehall

Forskningen om innehaliet i elevers naturvetenskapliga tinkande har pa
allvar kommit igdng under de senaste tio aren. En hel del studier 4r tex
gjorda i Sverige, England, Frankrike, Visttyskland, Nya Zeeland, Au-
stralien och USA. Fysiken har varit dominerande, men kemi och biologi
borjar ocksd komma fram. Undersokningar dr gjorda fran férskola till
universitet, men de flesta rapporterna giller hdgstadiet och gymnasiet.

Bland undersokta omraden kan ndmnas jorden som planet i rymden,
kraft och rorelse, elkretsar, temperatur och viarme, ljus, faser och fas-
overgangar, kemiska reaktioner, materiens byggnad, liv och levande,
ménniskans fortplantning, fotosyntes och evolution.
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De viktigaste resultat, som den ovan nimnda forskningen har avsatt, ar
beskrivningar av elevers vardagstinkande inom de angivna omradena. Vi
har ocksa ldrt oss att detta vardagstinkande, som starkt skiljer sig fran
skolkursernas innehall, 4r robust och seglivat. Erfarenheterna ar lika i
alla lander som gor undersokningar inom omradet. En minoritet av ele-
verna i slutet pa hogstadiet svarar pa ett frin Zzmnessynpunkt acceptabelt
sdtt pa uppgifter, som innebir att ett visst kunnande ska tillimpas i en si-
tuation, som ir ny for eleverna, men inte spetsfundig eller tillkranglad.
Det ar givetvis rimligt att anvinda sadana testuppgifter. Podngen med
skolans undervisning ir ju att den ska leda till brukbara kunskaper i ele-
vens framtida liv, t ex da han eller hon ska diskutera och reflektera 6ver
sin egen arbetsmiljo.

I det foljande ges nagra exempel pa elevernas vardagstiankande inom
no-omradet. De 4r himtade frain EKNA-projektet. EKNA betyder Elev-
tankande och Kurskrav i NAturvetenskaplig undervisning. Projektet &r
finansierat av Skoloverstyrelsen och har pagatt ett flertal ar vid Gote-
borgs universitet.

Lampor och batterier

I en uppgift gdllde det for varje elev att ta stillning till om lampan i ett an-
tal kopplingar lyste eller ej. Tre exempel pa delfragor ges i figur 4. Det ar
fraga om papper- och pennafragor. Och eleverna far inte reda pa nagrare-
sultat. Det giller fér dem att hela tiden gora forutsigelser.

lyser lyser €] lyser lyser ej lyser lyser ej

Figur 4. Lyser lampan eller ej? Tre exempel pa delfragor i en testupp-
gift.

Den procentuella andelen elever, som konsekvent pa 10 delfragor av den-
natyp visar att de forstatt betingelserna for att en lampa ska lysa, framgar
av tabell 1.
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Tabell 1. Procentuella andelen elever som korrekt férutsdger om en lam-
pa lyser eller ¢j i olika kopplingar mellan en lampa och ett runt batteri.
Grundskolan, arskurserna 6—9.

ak 6 ak 7 a4k 8 ak 9
(n=131) (n=171) (n=118) (n=132)
15 % 15 % 17 % 19 %

Om vi intresserar oss for korrekta svar, si dr andelen sidana av samma
storleksordning pa andra testuppgifter, tex da det giller att rita hur en
glodlampa ser ut inuti. Men betydligt intressantare 4r att det finns ett
monster bakom elevernas felsvar. De tillimpar en killa-férbrukarmodell
i stillet for en sluten kretsmodell. Se figur 5!

kalla « strém eller _ férbrukare
(gen) [ elektricitet > | {tan

Figur 5. Killa-férbrukarmodellen for elektrisk strém.

Idén till den forra fods troligtvis i vardagslivet. Man sétter tex i sladden
till dammsugaren. Den gar igadng. Det idr ganska naturligt att tinka sig att
viaggurtaget dr en killa for strom, eller elektricitet, vilken leds dver till
dammsugaren, ddr den forbrukas. Se figur 6!

I (5 bon

Figuré6. Elektriska system i vardagslivet, tolkade med en kélla — férbru-
karmodell.

Om man tillimpar denna modell pa delfraga A i figur 1, s kommer man
fram till att lampan maste lysa. Killan 4r ju férbunden med férbrukaren
med en sladd, i analogi med lampan, som hinger i en sladd i taket, eller
borrmaskinen som ansluts med en sladd till viggurtaget. I figur 7 ges
exempel pd hur eleverna tillimpar ett killa-féorbrukartinkande da de
A) ritar hur en lampa ser ut inuti och B) forklarar att en lampa lyser med
att det gar en plusstrom och en minusstrém till lampan fran batteriet.
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Figur 7. Exempel pa tillimpning av kalla-férbrukarmodellen.

Efter de har undersékningsresultaten och de insikter i elevernas vardags-
tankande de gav sdg vi pa vara lektioner i ellira med nya 6gon. Som en
standarduppgift fick t ex vara ldrarkandidater pa lag- och mellanstadiel4-
rarlinjerna en glodlampa, ett runt batteri och en kopplingstrad, samt upp-
giften att fa lampan att lysa. De borjade oftast med att koppla som i figur
4:A. Sedan horde man dem sédga: ’’Det var nigot med plus och minus’’,
varefter de kopplade som i figur 4:B. Darefter kunde man fa hora antyd-
ningar om att lektionen borde férberetts béttre. Batterierna var *’utbrun-
na’’ och lamporna ’’kass’’. Det var en ganska speciell upplevelse att se ele-
ver i 20-arsaldern, efter 12 ars skolgang, koppla lampor och batterier pa
samma sitt som elever i forskola och pa lagstadiet gor innan de fatt ndgon
undervisning. Vi fick géraom var undervisning i elldra fran grunden — pa
alla stadier dir vi undervisade. Betraffande en undervisningsgang lampad
for grundskolan, sd hdnvisas ldsaren till Kdrrqvist (1986).

Ett annat problem formulerades pa féljande sitt:

En bil vager 1000 kg. Den tankas med 50 kg bensin. Bilen kérs
tills bensintanken &r tom. Den véger dé fortfarande 1 000 kg. Un-
gefar hur mycket tanker du dig att avgaserna véger, som avgetts
under farden? Férklara hur du ténkte.

Vi tyckte att problemet var rimligt. Eleverna ldser kemi, vanligtvis i ars-
kurserna 8 och 9. De far ganska tidigt ldra sig om reaktioner mellan olika
dmnen och syre. De borde darfér ha kunnande som gér det mojligt att dra
slutsatsen att avgaserna viger mer dn 50 kg. Men problemet 4r & andra
sidan inte s enkelt. Eleverna maste tillimpa sina kunskaper.

Da organiska brinslen brinner med god syretillférsel 4r de huvudsakli-
ga forbranningsprodukterna koldioxid och vatten. Om man dessutom tar
héansyn till att luft till storsta delen bestar av kvive, av vilket det mesta inte
deltar i ndgon kemisk reaktion, utan bara passerar igenom motorsyste-
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met, si far man fram att det 4r nirmare eff ton materia som kommer ut
ur avgasroret dd man *’kor upp’’ 50 kg bensin. Téank pa alla explosions-
motorer, eldstider, panncentraler och andra stillen, som ocksa forbran-
ner organiskt briansle. DA 4r det latt att forsta vilken enorm transforma-
tion av materia som dger rum i biosfiren.

Endast sex procent av eleverna svarade dock pa fragan pa det satt som
forvantas, namligen att det som kommer ut ur avgasroret viger mer dn 50
kg. Alla andra svarade 50 kg eller mindre, ofta bara nagra fa kilogram. De
hade saledes inte tillrdckliga kunskaper — eller sa kunde de inte konkret
tillampa de kunskaper de hade. Den allvarligaste missuppfattningen &r att
materia bara >’forsinner’” — i luft, i vatten. Gaser viger just inget. ..
materia kan forsvinna. . . Viinser att den som vill bagatellisera till exem-
pel en sopférbranningsstation litt kan gora det, om folk i allménhet har
forestillningar liknande dem som just nimnts.

Vi inser ocksa vilka svarigheter experter och opinionsbildare har att
forklara vad miljéproblemen egentligen innebir. Atomer och molekyler
syns inte, tyvirr. Och det gor inte olika typer av stralning liksom elektris-
ka filt heller. Och vi forstar vilken viktig roll de naturvetenskapliga larar-
na har. Det giller inte bara att fa fram specialister, utan ocksa att &stad-
komma en naturvetenskaplig allménbildning som verkligen slar igenom i
samhadllet.

I ett annat exempel givet till samma malgrupp formulerades féljande pro-
blem.

Ett litet trad planteras pé en dng. Efter 20 &r har det vuxit upp till
ett stort trad. Tradet har blivit hdgre och stammen har blivit tjoc-
kare. Tradet har fatt flera blad, grenar och rétter. Tradet vager
250 kg mer &n nér det planterades. Varifran kommer dessa 250
kg? Forklara ditt svar s fullstiandigt du kan.

Ett mindre vanligt svar pa denna fraga lyder:

— De 250 kilona kommer fran regnet, solen, niringen i jorden och fran
koldioxiden. Triden dricker regnet, dter ndringen och far inte alltfor
mycket vatten pa grund av solen. Koldioxiden andas det.

Denna typ av forstaelse uppvisade bara cirka fem procent av eleverna i
arskurserna 7, 8 och 9. Ocksa pa andra fragor, som till exempel behandlar
syrehaltens dygnsvariation i en vattensamling, skogens gasutbyte med at-
mosfiren med mera, 4r det endast en minoritet av eleverna, cirka tio pro-
cent, som uppvisar en nigorlunda komplett forstaelse av fotosyntesen.
Erfarenheterna 4r lika i alla linder som gér unders6kningar inom det
hir omradet. Cirka 20 procent av eleverna i slutet av hogstadiet svarar pa
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ett ur amnessynpunkt acceptabelt sdtt pa uppgifter som innebér att ett
visst kunnande ska tillimpas i en situation som &r ny for eleverna men
utan att vara spetsfundigt eller krangligt formulerad.

Det 4r ingen 6verdrift att sdga, att vi som haller pA med dessa undersok-
ningar dr ganska omskakade. Vi forstar att eleverna i arskurs 7 kastas in
i en abstrakt och komplex virld, som ligger hogt dver deras utgangslidge.
Majoriteten 4r hianvisad till att plugga in och aterge, med snabb glomska
som foljd.

Det gar givetvis inte att fortsidtta med en undervisning pa hogstadiet,
som gor att majoriteten av eleverna behover sirskilt stod. Ja, det 4r ju
faktiskt sa, att om fysik- och kemildraren foljer vara vanligaste larome-
del, sa blir 6ver hélften av eleverna hjalpklassmissiga. Men arbetet med
olika alternativ har knappast borjat. Vi har fatt nya kunskaper — en aktu-
ell vasttysk bibliografi ger cirka 1 500 referenser — som gor att vi kan tén-
ka nya tankar. Men om dessa ar tillrackliga for att 4stadkomma en natur-
vetenskaplig undervisning som majoriteten av eleverna férstar och tycker
om, aterstdr att se. Vi avslutar med nagra reflexioner om mojliga alterna-
tiv till nuvarande undervisningspraxis.

Ingen elev kan lira sig ndgonting riktigt ordentligt om inte det som ska
ldras in knyter an till det som eleven redan vet. Vi tinker oss att Lisa kom-
mer till Géteborg. Hon ringer upp en god vdn och sager: ’Hej, det har dr
Lisa. Nu 4r jagiGoteborg och jag vill hdlsa pa dig. Hur ska jag 4ka?’’ Den
goda vannens replik dr sjalvklar. Han fragar: ’Var dr du nu?”’. Vet hon
inte det kan han inte beskriva viagen. Det 4r si enkelt och sa naturligt att
stidlla denna fraga. Det handlar om vanlig inlevelse och h6vlighet. Men pa
nagot sitt har visom haller pA med naturvetenskaplig undervisning glomt
att stialla den fragan nir det géller vara elever som vill komma till oss,
dvs begripa var undervisning. Forklaringen kan vara enkel. Ingen av
vdra larare har fragat oss nadgon gang.

Mot en mjukare
naturvetenskaplig undervisning

Varfor inte borja en fysik- och kemilektion med att stilla ett problem och
lata eleverna komma med hypoteser. Dessa ger upplysningar till lararen
om hur eleverna tinker. Eleverna lir sig att bade lyssna pa kamraterna
och bli medvetna om sitt eget och andras sitt att tinka. En sddan under-
visning stiller krav pa improvisationsférmaga, men kunskaper om elev-
tankande av den typ som redovisas i EKNA-gruppens rapporter kan un-
derlitta arbetet. Lararen kan till exempel i f6rvig tinka ut goda motargu-
ment och motexempel gillande elevernas kanske mindre fruktbara for-
klaringsmodeller. Liararen kan ocksa skirpa argumenteringen for sitt eget

113



sétt att tdnka. Det 4r dven viktigt att eleverna diskuterar med varandra,
och vinjer sig vid en undersdkande instéllning till sina egna hypoteser. De
bor t ex fraga sig: Om nu min hypotes ar riktig — vilka konsekvenser har
den? Kan jag tianka ut experiment for att kontrollera?

Det psykologiska klimatet dr avgorande for om diskussioner av detta
slag leder till att eleven blir medveten om sitt eget sétt att tdnka och bena-
gen att byta ut det mot ldrarens alternativ. Att andra forestédllningar inne-
bir ibland ett betydande kinsloarbete. Forandringsprocessen gar lattare
om elevernas forestédllningar bemots med respekt och om de kédnner sig
trygga. En smula eftertanke visar, att de flesta elevsvar innehaller bade
fornuftiga och utvecklingsbara idéer. Det kan vara av stor psykologisk
betydelse om ldraren kan papeka att en elevidé, som for tillfillet inte leder
framaét, dr fruktbar i andra sammanhang. Eleven tappar da inte lusten att
delta i nya diskussioner.

Att gora eleven medveten om sitt eget sétt att tinka 4r alltsd den ena
sidan av problemet med att férma honom eller henne att tilligna sig en ny
forestdllning. Denna *’taktik’’ dr tillimplig d4 elevens egna forestéllning-
ar stor eller férhindrar inldrning av kursinnehallet. Den andra sidan av
problemet ir att tillhandahélla ett alternativ som av eleven upplevs som
begripligt och bittre.

Det krivs ett systematiskt arbete for att ta reda pa vilka alternativ ele-
verna kan forsta. En undersé6kning med detta syfte har gjorts av Christina
Karrqvist, och har publicerats dels som en doktorsavhandling (Karrqvist,
1985) dels som en EKNA-rapport (Karrqvist, 1986).
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Begrepp och begreppsstrukturer i no

Arbetet med no-undervisning kan med foérdel ske enligt en genomtankt
plan fran arskurs 1 till och med arskurs 9. Idén med en sddan ir att syste-
matiskt vidga och férdjupa elevens vetande. Det eleven lir sig i en arskurs
utgor grund for fortsatt ldrande nista &r osv. Om man inte har en plan —
en struktur — sa ar det risk for att klassen maste bérja om fran borjan i
varje arskurs eller stadium. D4 utnyttjas inte alla lektionstimmar pa ett
effektivt satt.

Planmassig begreppsuppbyggnad behover inte ses som en motpol till
improvisationer. Snarare dr det s att planméssighet ger 6kad frihet. Ju
béttre begrepp eleverna har, desto storre dr deras forutsittningar att stilla
och besvara egna fragor, att genomféra tematiska studier osv.

Vi ger i detta kapitel forst forslag till nagra planeringsidéer som géller
no for hela grundskolan. Sa f6ljer en beskrivning av process- och inne-
hallsbegrepp varefter undervisningens innehall diskuteras, likasd med
hela grundskolan i atanke. Slutligen ges ndgra exempel pa genomford un-
dervisning.

Nagra planeringsidéer

Laboratoriet och omvdrilden

Eleverna beho6ver begrepp fran fysik, kemi och biologi i vardagen, pa ar-
betsplatsen ochi samhaillet. Det kan gélla att forsta, att diskutera, att pa-
verka, att handla. Men omvérlden 4r komplex och mangfasetterad. Man
kan latt drunkna i en mangfald intryck och observationer. Det idr i detta
perspektiv som den naturvetenskapliga lektionssalen — i fortsittningen
kallad laboratoriet — ska ses. Dar kan man renodla och férenkla, under-
sOka en variabel i taget, pAborja begreppsbildningen i tillrittalagda situa-
tioner. Sedan tar man steget ut i omvérlden och anvinder begreppen. Sa
kan man gradvis 6ka sin férstaelse for naturen, tekniken och samhillet.
Det gér givetvis ocksa att borja i omvirlden, inringa ett problem, upptic-
ka oklarheter, g tillbaka till laboratoriet for att bilda grundldggande be-
grepp, och sedan atervidnda till omvirlden. Elevernas nyfikenhet pa fore-
teelser i vardagslivet kan ocksa tas som utgangspunkt fér begreppsintro-
duktioner.
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Det ar alltsa inte givet att man ska ga fran laboratorium till omvarld.
Kanske dr det anda lampligt att till en borjan ligga tonvikten pa grundlig-
gande begreppsbildning i tillrdttalagda situationer. Hérifran tar man sa
steget till enkla tillimpningar i vardag, natur och samhille. Sa tex finns
den slutna kretsen inte bara i laboratoriets kopplingar, utan ocksa pa
manga stillen i vardagen, t ex i strykjarnet, brodrosten och den elektriska
gastindaren. D3 summertonen i bilen slutar ljuda, sa har bildkaren brutit
en elektrisk krets genom att koppla in sdkerhetsbiltet.

Efter hand kan naturvetenskapliga grundbegrepp tillimpas vid studi-
um av komplexare system i omvirlden. Det kan giilla tematiska studier av
arbetsmiljo, energifragor, hilsofragor etc, liksom teknologiska fallstu-
dier. Syftet med dessa studier ar att skapa mojligheter for eleverna att
sammanfoga sitt kunnande till helheter.

Amnesliraren 4r genom sin trining hemtam i laboratoriet. Dér trivs
han eller hon, och trivsel 4r ndgot vardefullt som kan smitta av sig. Am-
nesldraren ar ocksa pa det klara med laboratoriets roll nir det giller att
bygga upp stringenta och effektiva begrepp. Men det géiller att inte stanna
i laboratoriet. Eleverna ska anvinda sitt no-kunnande i vardagen, pa ar-
betsplatsen, i samhillslivet. Darf6r maste 4mneslirarenisin undervisning
pé olika sitt ta steget ut i omvirlden, sa att no-undervisningen far en sam-
hillsinriktning.

For larare pa lag- och mellanstadierna torde det vara mest naturligt att
utga fran hindelser och system i elevens ndrmaste omgivning. Detta sitt
att undervisa kan behéva kompletteras med 6kad precision och systema-
tik nir det giller grundldggande begreppsbildning.

Utvecklingsdimensionen

Laroplanens syn pa lirande och kunnande innebir att undervisningen,
ehuru malinriktad, utgar fran elevens tankevirld. Ibland har eleven speci-
fika forestillningar om olika foreteelser, t ex elektricitet och virme, men
man kan ocksa notera mera allmédnna drag i tinkandet. Eleverna i drskur-
serna 1—7 dr ofta konkreta i tanke och intresseinriktning, men efterhand
som de utvecklas vaknar lusten att med hjélp av abstrakta idéer spekulera
och reflektera. Piaget talar om det konkreta och formella operationssta-
diet, och betonar undervisningens betydelse nir det géller att uppamma
’formella operationer’’. Till dessa riknar Piaget bl a hypotetiskt-deduk-
tivt tinkande, i vilket ingdr icke observerbara element, t ex atom, molekyl
och ljusstrale. Det 4r med andra ord friga om modelitdnkande. Aven om
Piagets stadieteori har kritiserats kan man beakta hans och hans efterfol-
jares empiriska resultat genom att i drskurserna 1—7 lidgga tonvikten pa
att undersdka, uppticka och systematiskt beskriva fysikaliska, kemiska
och biologiska system. Individualisering kan ske efter dimensionerna
”mer eller mindre systematiskt’’ och “’kvalitativt-kvantitativt’’. Efter
dettatas steget — kanske i borjan av arskurs 8 — till forklaring och férut-
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sdgelse med hjidlp av enkla kvalitativa modeller, forst i fysiken och sedan
i kemin, dir modellerna dr mer komplexa. Alla elever bor fa préva pa mo-
delltinkande, men stora variationer i forstaelse dr att vianta. Individuali-
sering kan ske efter samma dimensioner som nimndes nyss.

Forsok att sammanfoga till helheter kan med fordel goras pa var och en
av de tva nyss beskrivna nivaerna.

Materia, energi och liv

Utvecklingstinkandet gor det naturligt att inledningsvis halla isir 4 ena
sidan ’materia och energi’’, 4 andra sidan ’liv’’. Pa en konkret beskriv-
ningsniva finns ndmligen for levande organismer en unik begreppsappa-
rat, som profilerar &mnesomradet. Det dr férst pA molekylniva som fysik,
kemi och biologi sammansmalter. Innebérden i detta fortydligas ytterli-
gare i figur 8. Hierarkin i det avgrinsande omradet uppe till vianster hor
hemma pa hogstadiet, det 6vriga pa hela grundskolan. Det sagda innebir
inte en uppdelning av den naturvetenskapliga kursen pa tva separata de-
lar. Givetvis utnyttjas alla samordningsmojligheter som finns.

ELEMENTARPARTIKLAR
l RIKEN
ATOMER PROVINSER
KLASSER
MOLEKYLER
ORDNINGAR
MAKROMOLEKYLER FAMILJER
SLAKTEN
ORGANCELLER
ARTER
CELLER ——— ORGANISMER —» POPULATIONER
- l——/
VAVNADER SAMHALLEN
ORGAN BIOMASSA
ORGANSYSTEM BIOSFAR

Figur 8. Organisationsnivaer. (National Science Teachers Ass., 1964).
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MATERIA, OMVARLD:
ENERGI, LABORATORIUM TEKNIK, NATUR
LIv SAMHALLE

IA  UNDERSOKA, UPP- grundlaggande begrepps-
TACKA, UPPLEVA, begreppsbildning anvandning
BESKRIVA,
SYSTEMATISERA

A FORKLARA OCH grundiaggande begrepps-
FORUTSAGA MED begreppsbildning  anvéndning
HJALP AV MODELLER

1B, SAMMANFOGA kompletterande temastudier,

IIB TILL HELHETER begreppsbildning teknologiskt

systemtankande
) mm

Figur 9. Planeringsmodell fér na-undervisning i 4k 7—9.

Planeringsidéerna sammanfattas i figur 9 ovan. Lasaren ombeds ténkain
tva rorelser i bilden. Det finns en rorelse dels fran att undersoka och be-
skriva (I) mot férklaring och férutsagelse (II). Rorelsen ldngs denna di-
mension betyder att den tidigare nivan integreras i den senare. Underséka
och beskriva beh6ver man t ex alltid géra da man stills inf6r ett nytt pro-
blemomrade. Rorelsen fran laboratorium mot omvirld betyder inte att
laboratoriet stidngs for gott, utan att det integreras i ett stérre samman-
hang. P4 savil niva I som II sker fors6k att foga samman till helheter.

Process- och innehallsbegrepp

I diskussioner om hur den naturvetenskapliga undervisningen kan struk-
tureras brukar man skilja pa process- respektive innehallsbegrepp. De
bada begreppstyperna beskrivs nedan, och sambandet mellan dem disku-
teras.

Processbegrepp

Processbegrepp anviands vid undersékningar i fysik, kemi, biologi och
teknik. Man avgrinsar t ex system, vilka delas upp i delsystem. Forknip-
pade med respektive delsystem dr olika variabler. Vill man undersoka
effekten av en variabel maste man gora kontrollexperiment. Undersok-
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ningar kan styras av en modell. De kan ocksa ga ut pa att formulera en
sadan.

Alla dessa begrepp ansluter till naturliga tankestrategier hos eleverna.
En poing med de kursiverade orden 4r att de hjalper till att medvetande-
gora och artikulera dessa strategier. I dagligt liv valjer mant ex ut gestalter
eller helheter i sin omvirld. Detta kan i skolan artikuleras med hjélp av
systembegreppet. Elevernas vardagliga kidnsla for rattvisa jamforelser
kan utvecklas med hjilp av begreppen variabel och kontrollexperiment.
Modellbegreppet, som innebir ett dynamiskt vixelspel mellan modell och
verklighet, har en motsvarighet i vardagens hypotesprévning. Ett exem-
pel 4r en dérroppning (H = Hypotes, T = Test).

H: Dérren gér inat. T: Jag skjuter. Dorren gar inte upp.

H: Dorren gér utat. T: Jag drar. Dorren gar inte upp.

H: Dorren ar last. T: Jag tittar efter laskolven. Den syns inte.
H: Dorren gar trogt. T: Jag rycker till kraftigt. Dorren gar upp.

Det hér séttet att fungera i férening med en vaknande lust hos tonaringar
att spekulera forefaller vara en god grund for det artikulerade modellbe-
greppet. Efterhand kan insikt om modellers approximativa natur, parad
med en frigérelse fran statiskt lirande av absoluta sanningar, vidxa fram.
En visentlig podng med processbegreppen ar deras tvirvetenskapliga ka-
raktir. Om de kommer in i undervisningen kan de mjuka upp fastlasta
amnespositioner, och hjilpa till att ge bade ldrare och elever en bittre och
mera dynamisk bild av naturvetenskapen. I fysiken kan man t ex underso-
ka vilka variabler som inverkar pa styrkan hos en elektromagnet. I kemin
diskuteras variabler som paverkar hur snabbt salt l6ser sig i vatten och i
biologin tar eleverna reda pa vilka faktorer som inverkar pa en grasuggas
trivsel. De undersoker systematiskt temperatur, ljus och fuktighet.

Processbegrepp férekommer for narvarande sparsamt i grundskolans
naturvetenskapliga undervisning. Ett klassiskt argument emot dem é&r
foljande: Varfor ska eleven en hel lektion undersoka variabler som inver-
kar pa en pendels svingningstid, nir lararen pa fem minuter kan tala om
resultatet.

Innehdllsbegrepp

Innehallsbegrepp ingéar i alla de olika amnenas kunskapsbyggnader, t ex
ljusstrale, gas, laddning, atom, molekyl, cell och population. Med hjalp
av dessa och andra begrepp formuleras modeller och teorier, tex *’ljus
utbreder sig ritlinjigt’’ och *’gas bestar av molekyler som roér sig oordnat
pa relativt stora avstidnd fran varandra’’ osv.

En hel del innehallsbegrepp 4r &mnesspecifika. I biologin finns t ex cell,
vdavnad, organ, organism, population och samhille. I kemin ingar bla
syra, bas, salt och oxid. Fran fysiken hamtas strém, spinning, resistans
och magnetfilt. Det finns alltsa visentliga begreppsliga skilinader mellan
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olika amnen, speciellt mellan fysik—kemi 4 ena sidan och biologi, beskri-
ven 6ver cellniva, 4 den andra. Detta &r ett motiv f6r *’renodlad’’ dmnes-
undervisning. Men det finns ocksa dmnes6verskridande dimensioner att
beakta 4ven nar det giller innehallsbegrepp. Atskilliga sidana anvinds
tex i tva eller flera &mnen. Energi r ett sddant begrepp, gas ett annat. 1
fysiken tas gaser upp i samband med materiens tillstdnd. I kemin fére-
kommer gaser vid manga kemiska reaktioner. I ett ekosystem sker gasut-
byten (fotosyntes och forbranning i celler). Det finns verkligen anledning
att planera undervisningen och agera pa ett saddant sitt att eleverna inte
tror att det finns fysikaliska, kemiska och biologiska gaser! Det dr f6r n4r-
varande inte litt for eleverna att fa ihop de olika dmnena. D4 de exempel-
vis lirt sig att en vattenmolekyl bestar av tva viteatomer och en syreatom
sd ’forstar’’ de hur fiskar far sitt syre — det 4dr vattenmolekyler som son-
derdelas.

Det finns nir det giller fysik, kemi och biologi minga samband och
kontaktpunkter mellan &mnena, som underlittar gransdverskridanden
och ddrmed synteser i stort och smatt. Allt detta behover tankas igenom,
s att varje ldrare blir klar 6ver sin roll i det gemensamma ansvaret for ele-
vernas begreppsbildning. En stor och viktig link mellan fysik—kemi och
biologi ar relationen organism—milj6. Fysiken och kemin handlar ju fran
biologisk synpunkt om miljofaktorer, tex ljud, stralning, temperatur,
molekyler, elektriska och magnetiska falt.

Samband mellan process- och innehdllsbegrepp

Processbegrepp kan anviandas ndr man forséker forsta innehalisbegrepp.
Processtrategierna dr verktyg for aktiv bearbetning. Sarskilt modelltin-
kande har en nyckelstdllning. Det innebir att man forséker dra ut konse-
kvenserna av en teori man stéllt upp, t ex ljus utbreder sig rétlinjigt. Man
anvinder ocksa teorier—modeller for att forklara gjorda iakttagelser.
Forhoppningen ir alltsa, att processbegrepp kan underlitta ldrandet av
innehallsbegrepp. Processbegreppen har med andra ord inget virde i sig.
De blir vardefulla forst nir de kopplas tillinnehallsbegrepp. Det dr den se-
nare begreppstypen som utgdr den allra storsta svarigheten for eleverna.

I nista avsnitt 4dr det innehallsbegreppen som star i fokus for intresset,
men ocksd nagra processbegrepp kommer in i bilden.

Undervisningens innehall

Med tanke pa att eleven i framtiden ska anvinda sitt naturvetenskapliga
kunnande f6r att férstd och paverka sin milj6é och sin hilsa, och for att ta
stallning i tekniskt—naturvetenskapliga samhaillsfragor, ar det lampligt
att relationen organism—milj6 intar en central plats d4 undervisningen
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planeras och genomfors. Hirigenom fors ocksa fysik, kemi och biologi
paett naturligt satt samman. Studium av de tva férst nimnda 4mnena kan
leda till forstaelse av viktiga miljofaktorer, sdsom ljud, stralning, tempe-
ratur, molekyler, elektriska och magnetiska filt.

Lite mer detaljerat kan man tinka sig innehallet i grundskolans natur-
vetenskap pé foljande sitt:

Undersoka, uppticka,
uppleva, beskriva, systematisera'

Materia och energi

En lamplig borjan kan vara att eleverna beskriver foremd! med avseende
pa egenskaper, och att de sorterar och serieordnar foremal efter olika
egenskaper. Begreppet materialinférs och tillimpas. Allt detta ger elever-
na mojligheter att 6ka sitt ordfoérrad och sin férméga att observera savil
likheter som skillnader. Egenskapsord och firdigheter att sortera och se-
rieordna kan anvéndas vid studium av levande organismer.

For att ha mojlighet att tolka skeenden maste vi avgrinsa en del av uni-
versum. Vi skaffar oss ett system. Systembegreppet anvénds i diverse
sammanhang och har kommit in i vart vardagssprak: kontorssystemet,
elektriska system osv. Det gemensamma for olika system ar att de beteck-
nar en avgransad helhet vars delar pa nagot sitt star i relation till varand-
ra. I ett elektriskt system ingar kanske batteri, ledningstrad och lampa.
Delarnai ett system kallas delsystem. Systembegreppet dr anvindbart for
att ringa in ett problem. Forklaringar till vad som sker vid forandringar
ska man finna inom systemet — annars har man definierat systemet fel.
Forklaringen pa konkret niva till att lampan borjar lysa 4r att batteriet,
tradarna och lampan kopplats pa ett visst sdtt, diremot inte att man har
slackt all 6vrig belysning i rummet.

For att beskriva vad som intriaffar vid ett naturvetenskapligt hdndelse-
forlopp behévs ett begrepp som konstaterar att ndgonting intriaffat och
som inte gér ansprak pa att beskriva hur eller att forklara varfor. Det sOk-
ta begreppet 4r vixelverkan. Detta begrepp har tidigare mest anvéants nir
det giller sociala fenomen. Orsaken till en lyckad teaterforestéllning kan
varaen stark vixelverkan mellan skadespelarna och auditoriet. Skadespe-
larna kédnner att de har auditoriet med sig.

Att i naturvetenskapliga sammanhang anvinda ordet vaxelverkan ar
att sidga att delarna i ett system paverkar varandra och dirvid astadkom-
mer en férandring. Vid kusten vixelverkar havet, vinden och klipporna.
Tecken pa vixelverkan ir att klipporna minskar i storlek, vinden dndrar
riktning, havet tillfoérs 4mnen som ingétt i klippan. Man brukar anvinda

1. Lésaren igenkinner i detta avsnitt de flesta av grundbegreppen i LMN-programmet, be-
skrivet exempelvis av Andersson (1989, s 98—139). Den intresserade hénvisas via detta
arbete till sex lirarhandledningar, som detaljerat beskriver hur lektioner kan liggas upp.
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begreppet erosion for denna typ av viaxelverkan.

Genom att anvinda begreppet vixelverkan kan eleverna fa klart for sig
att inget sker bara av sig sjdlvt. Det maste ha skett en vdxelverkan for att
en hiandelse ska ha 4gt rum. Tank tex pa en bok som statt linge i en bok-
hylla. Den *’faller sonder’’. Av sig sjalv? Nej, genom vixelverkan med
luften torkar blad och parmar ut. Kanske viaxelverkar blekmedlet och fib-
rerna. Pappret haller darfor inte samman lidngre utan smulas sénder.

Eleverna kan inom ramen f6r begreppen system, viaxelverkan och tec-
ken pé vixelverkan experimentellt fa erfarenhet av betingelser for olika
typer av viaxelverkan, tex elektrisk, magnetisk, mekanisk och kemisk.

I enlighet med en grundldggande tes i modern naturvetenskap — att na-
turvetenskapliga experiment 4r reproducerbara — kommer tva forsdk att
ha samma resultat om de experimentella omstédndigheterna ir lika. Dessa
omstidndigheter kan vara arten och mingden av vixelverkande materia i
ett system. De kan vara temperaturen, ljusférhdllanden och mycket an-
nat. Dessa omstidndigheter har ett gemensamt namn. De kallas variabler.
Nir det giller miljon har begreppet miljofaktor vunnit insteg. Tva bilar
rostar lika mycket om platen 4r av samma slag, om de utsitts féor samma
temperatur och luftfuktighet under samma tid etc. Man kan fa informa-
tion om rostningens natur genom att 4ndra variablerna — men en i sdn-
der. Annars gar det inte att dra slutsatser om orsak och verkan.

Nir system vixelverkar kan energi 6verforas. En bage spanns och avfy-
ras. Skytten dr energigivare och bagen energimottagare. Tecken pd ener-
gidverforing 4r att bagen blir spand. I nésta steg blir bagen energigivare
och pilen energimottagare. Tecken pa energidverforing 4r att pilen sitter
fart. I exemplet har vi foljt energin i tva steg, och ddrmed pabérjat en
energikedja. Denna kan byggas ut. Solen ir energigivare till vixterna,
som i sin tur 4r energigivare till bagskytten. Pilen 4r energigivare till mal-
tavlan.

Energi kan ses som ett forklaringsbegrepp. Eleverna fir mojlighet att
foérklara t ex enisbits sméltning med att den mottagit energi fran hinderna
som viarmt den. Och det faktum att Ludvig smélt tre gdnger sa mycket is
som Anders beror pa att den f6érre 6verfort tre ganger s mycket energi till
isen som den senare.

Energibegreppet kan anvindas vid mer detaljerade studier av materiens
faser, dvs fast, flytande och gasformig. Om energi tillférs ett 4mne kan
det smilta, avdunsta och koka. Om energi avgar fran ett &mne kan det
kondensera och stelna. Temperaturbegreppet kan inféras och differentie-
ras fran energi. Eleverna lir sig att temperaturen kan vara konstant av oli-
ka anledningar, t ex sméltning, kokning och termisk jamvikt.

Gasbegreppet bor dgnas sdrskild omsorg. Gaser dr materia. De kan av-
gransas och undersokas. De har volym, massa och tryck. Det finns olika
gaser med olika egenskaper, t ex olika densitet, lukt och utseende. Ett bra
gasbegrepp ar nodvindigt for att foérsta den forsta kemin, liksom olika
kretslopp i ett ekosystem.
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Massans bevarande, eller konservation, kan med férdel ga som en réd
trad genom undervisningen. Systembegreppet ir ett hjalpmedel for att
trana detta konservationstinkande. Om ingen materia ldggs till eller tas
ifran ett system, sa 4r systemets massa oforidndrad, trots att det kanske
undergar drastiska férandringar. Principen om massans bevarande 4r en
viktig del av forstaelse for kretslopp i naturen.

Liv

Studier av liv kan lampligen borja med en introduktion och anvindning
av begreppet organism. Eleverna kan uppticka och underséka den nira
omgivningens védxter och djur. De kan plantera frén och studera plantor-
nas utveckling. De kan iordningstilla och halla akvarier. Osv. Varje erfa-
renhet av levande organismer torde 6ka deras medvetenhet om skillnaden
mellan levande och icke levande.

Varje organism genomléper en livscykel. Fro-planta — fullt utvecklad
viéxt, dgg-larv — puppa-fjéril osv. Litt att fa egen erfarenhet av. Eleverna
kan plantera bénor och studera hur de spada plantorna vixer till fullt ut-
vecklade organismer som producerar nya bonor. Nagra mjolbaggelarver
i varje elevs eget lilla bankterrarium matas, vixer, férpuppar sig och blir
till slut mj6lbaggar. Elevernas erfarenheter av allt detta leder naturligt till
samtal om ménniskans befruktning, fosterutveckling, fédelse och olika
livsdldrar. Efterhand far eleverna forstaelse for att en livscykel upprepar
sigom och om igen, generation efter generation. De far ocksa férbattrade
begrepp om vad som karaktériserar levande organismer — de véxer i stor-
lek, utvecklar nya delar, fortplantar sig och dér. Hirmed kan de bittre
skilja mellan levande och icke levande.

En population ir ett antal individer av vanligen en bestimd art, som le-
ver inom ett bestimt omrade, t ex alla abborrarieninsjo eller alla renlavar
i en viss tallskog. Eleverna kan upptidcka och underséka populationer
inom ett avgrinsat omrade i skolans nirhet. De kan studera populationer
iklassrummet, t ex ndgra dafnierien liten burk med algvatten. Om de rak-
nar antalet dafnier var tredje dag, sa finner de i allminhet att populatio-
nen till att borja med 6kar stadigt, for att efter ett par veckor borja ga ned.
Mojliga orsaker diskuteras, tex tillgang pa féda och utrymme.

Alla organismer lever i en miljo. Denna delas upp i miljofaktorer. 1 och
med milj6faktorernas intrdde i undervisningen kopplas, som nimnts,
biologin till fysiken och kemin. Med enkla experiment undersoker elever-
na hur olika miljofaktorer (t ex temperatur, ljus och fuktighet) inverkar
pa en organism. Fragor om faktorer (eller variabler) som inverkar pa
ménniskans vilbefinnande kan hiarigenom aktualiseras.

Hirefter infors begreppet samhdlle, forst i laboratorieskala, med hjélp
av ett akvarium eller ett terrarium med vixter och djur. Pa basis av elever-
nas iakttagelser introduceras begreppen niringskedja, producent och
konsument. Konsumenter kan vara vixtitare, djuritare eller badadera.
Da organismer doér s& bryts de ner, och ramaterial bildas.
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Efter begreppen miljo och samhille introduceras ekosystem, vilket in-
nebar att de bada tidigare begreppen vivs samman. Tack vare arbetet med
materia och energi har eleven forutsattningar att forsta bla vattnets och
koldioxid-syrets kretslopp. Ocksa ekosystembegreppet kan grundliggas
genom experiment och observationer géllande enkla laboratoriesystem.
Naturen tillhandahaller sedan manga lokala tillimpningsmd&jligheter:
havet, barrskogen, insjon, fjillet osv.

Forklara och forutsidga med hjdlp av modeller

Materia och energi

Forslagen i detta avsnitt dr inte lika beprovade som de som gavs i det for-
ra. Framfor allt ar det oklart i vilken utstrackning eleverna kan forsta be-
grepp som ljusstrale, atom och molekyl som modeller, vilka relateras till
verkligheten genom forutsédgelser och forklaringar. Nuvarande undervis-
ning skiljer ofta ej pa dessa plan. T ex behandlas atomer och deras egen-
skaper som fakta, vilket troligen forvirrar eleverna, eftersom atomer om-
talas och ritas mycket olika, t ex som moln, cirklar och olika farger, sf4-
rer, planetsystem, harda kulor och klot med pinnar. Frigan 4r om en
konsekvent anvindning av modelltinkande kan hjilpa eleven till bittre
forstaelse, eller om begrepp som ljusstrale, atom och molekyl i hypote-
tisk-deduktiv mening ligger 6ver huvudet pA manga elever.

Gissningsvis dr begreppet ljusstrale en lamplig introduktion i naturve-
tenskapligt modelltinkande. Denna modell kan forklara vialkdnda feno-
men, t ex skugga, belysning och blindning. Modellen kan sedan vidgas till
olika sorters stralning i synomradet (Newtons prismaexperiment) samt in-
frar6d och ultraviolett stralning. Eventuellt kan en vagmodell paborjas.
Hirigenom 6ppnas mojligheter att komma in pa den information som sa-
telliter samlar in om var planet, liksom pa jordens stralningsbalans.

Nar det giller atomer och molekyler ligger det néra till hands att bérja
med en enkel partikelmodell f6r gaser, vilken férklarar bla tryck och
tryckidndringar. Modellen vidgas sedan till att férklara dessa egenskaper
hos vitskor och fasta amnen, liksom skillnader mellan dessa. Aven pro-
cesser som avdunstning och kokning kan férstas pa ett djupare sitt med
hjdlp av modelien.

Hirefter kommer kemins mer komplexa modell, i vilken varje grund-
dmne motsvaras av en slags atom. Kemiska reaktioner foérstds som en
omarrangering av atomer. Denna vidgade modell forklarar pa ett natur-
ligt sdtt massans bevarande. De olika atomer som fanns fran bdrjan finns
ocksa efter reaktionen — lika manga och desamma (samma atomnum-
mer), men omarrangerade. Modellen férklarar ocksa varfér 4mnen for-
svinner och nya uppstar vid kemiska reaktioner, samt varfér ursprungs-
amnena, trots att de férsvunnit, kan aterfas. DA t ex syre och kvicksilver
vid lamplig temperatur vixelverkar férsvinner dessa 4mnen, och ett nytt
bildas, ndmligen kvicksilveroxid. Men syre- och kvicksilveratomerna f6r-
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svinner ej, de omarrangeras bara. Dirfor kan oxiden omvandlas till
ursprungsdmnena.

Liv

En naturlig fortséttning pa det ovan skisserade dr att behandla fotosyn-
tes, forbranning i celler och andra metaboliska processer pa molekylir-
niva.

Sammanfoga till helheter

Det som beskrivits i féregdende tva avsnitt 4r ett forsok att skapa en ny be-
greppsstruktur for grundskolans naturvetenskapliga undervisning. Med
utgangspunkt fran elevernas vardagliga begrepp och tankeférmaga i sju-
arsaldern fors6ker man bygga en begreppsstruktur som ir fattbar for ele-
verna samtidigt som naturvetarens befogade krav pa systematik och logik
tillfredsstills. Strukturen sammanfattas i figur 10 nedan.

Fysik - kemisekvens Ekologisekvens
Féremal, material Organismer
Vaxelverkan, system Livscykler
Lage, rorelse Populationer
Delsystem, variabler Milj6
Energikedjor Samhallen
Modeller Ekosystem

Figur 10. En naturvetenskaplig begreppsstruktur fran 4k 1—9.
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Allteftersom elevernas naturvetenskapliga begrepp vidgas ocoh fordju-
pas 8kar mdjligheterna att sammanfoga dessa till helheter. En sddan hel-
het ar tidigare beskriven i kapitlet *’Jordens tillstind och skolans under-
visning”’. Se figuren *’Genomsnittligt globalt effektinfléde och effektan-
vindning p4 jorden’’ och tillhérande text. Inom ramen fér denna figur
kan mindre, men mer detaljerade, helheter skapas. En sidan framgéar av
figur 11, som visar fléden i ett samhille. De smala pilarna visar materiens
kretslopp. De grova visar den energi, som kan utnyttjas av det féljande le-
det i systemet. Skillnaden i storlek mellan tva p& varandra féljande pilar
representerar en virme, som hela tiden limnar systemet. Ny energi maste
dérfor tillfdras for att kretsloppet ska héllas igng.
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Figur 11. Energi- och materialflode i ett samhadlle.

Figuren dr endast en grov skiss. Mer precist tillgodogor sig vdxterna
bara omkring 1 % av inkommande stralning. En del av denna gar at till
vixternas egna livsprocesser. Resten dr i princip tillgdnglig for vaxtdtande
djur. Dessa anvinder omkring 90 % av upptagen energi for sina livspro-
cesser. Bara 10 % ir tillgdnglig for nésta niva.

Figur 11 beskriver nigra grundldggande férutsittningar for livet pa
jorden. Vixterna ir djurens och diarmed manniskans nédvéndiga livsfor-
utsittning. Densom vill spara energins arbetsformaga 4ter limpligen véx-
ter — ett argument for vegetarianism. Beskrivna energiforhéllanden dr en
av de faktorer som inverkar pa affirernas livsmedelspriser.

Forhoppningsvis stimulerar de nu givna exemplen ldsaren att formulera
helheter, som kan utgora viktiga bidrag till elevens naturvetenskapliga
bildning.

1 det féljande ges ytterligare nigra exempel som visar hur undervisning-
en utifran ett begrepp, energi, kan fordjupas over skolans tre stadier.
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Energi som begrepp genom
skolans alla stadier

Lagstadiet: Vixelverkan som forklaringsbegrepp

Det kanns forstas konstigt att ldra ut ett begrepp som inte ar fast forank-
rat med ett innehall. Vixelverkan gar ju att anvinda i alla sammanhang,
ja, det till och med ska anvdndas. Om eleverna ska fa ett kausalt tinkande
dar inget sker utan att man fragar sig *’Hur kommer detta sig?’’ respekti-
ve ’Vad kommer detta att fa fér konsekvenser?’’ maste man bérja ge ele-
verna instrument for sidana funderingar. Ett instrument som har provats
i manga klasser, i manga linder och som gor att elever borjar fundera pa
samband, 4r just begreppet vixelverkan.

En lagstadieldrare kom hem fran kursen, dir ett problemldsande ar-
betssitt hade varit temat. Hon skulle i all enkelhet sédtta in paskriset nista
morgon (inga allergiska elever i den klassen). Men sa slog det henne att
hon maste problematisera hindelsen, si hon tog fram tva vaser. Den ena
fylldes med vatten, den andra fick vara utan. Hon delade riset i tva buntar
och satte ner dem i var sin vas.

Vad kommer att hinda nu? blev fragan till attadringarna, samtidigt
som hon tyckte att hon var dum. Det vet ju alla att riset behdver vatten for
att sla ut. Men si, det visste inte barnen i arskurs ett. De gissade och gissa-
de. Froken skrev ner pa ett bladderblock, ett blad for varje vas.

Nyfikna kom barnen in varje morgon, studerade vaserna och sina giss-
ningar. De upptickte att det bara var vasen med vatten som hade blad som
spirade.

Arbetsittet att avgrdansa problem dvs ange en tydlig fraga, stilla hypo-
teser dvs gissa, géra undersdokningar, studera resultaten och jamféra dem
med den ursprungliga fragan och gissningarna, det 4r anvandbart och
inspirerande i manga sammanhang. Det blev den hir lagstadieldraren var-
se nir hon utnyttjade paskriset.

Men nir barnen sedan fragar >’Varfor?’’ kommer nésta svarighet. Ja,
med paskriset var det l4tt att sédga att vixter behdver vatten. Men att for-
klara vattnets vig genom vixten och in i cellerna och hur &mnen bildas
och. .. Det ar hir som vixelverkan kommer in som forklaringsbegrepp.
Vattnet och bjorkriset vixelverkar, tecknet pa denna véxelverkan 4r att
bladen spirade.

Eleveriolika aldrar blir sedan mer och mer fascinerade av vixelverkan.
Andra exempel kan vara nir glassen smilter. Det kan inte ske utan att
glassen har vixelverkat med nagot och eleverna fragar spontant: *’Vad
har glassen véaxelverkat med?’’

Med stigande alder och mognad kan vixelverkan sedan fortydligas med
energigivare respektive energimottagare. Men grunden maéste vara att
eleverna har fragor om att hidndelser beror pa ndgot, vixelverkar med na-
got. Den grunden bor ldggas pa lagstadiet.
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Mellanstadiet: Energigivare och energimottagare

Begreppen energigivare och energimottagare introduceras genom exem-
pel. Eleverna gor experiment dar energi 6verfors fran varmt till kallt vat-
ten, fran vattentill is, fran en kula som rullar nerfér en ramp till en slide,
fran ett propellersystem till en roterande platta m m. De far ocksa notera
tecken pd energioverforing och bygga energikedjor.

Betoningen ligger pa trining av fardigheter: eleverna miter till exempel
méngden smiltvatten, temperaturférhojning och glidstracka for att fa ett
matt pd den 6verforda energin. Men de olika matten relateras inte till var-
andra, som fallet 4r vid en mer formell behandling av energibegreppet.
Principen om energins bevarande formuleras inte, men den férbereds ge-
nom att eleverna ovar sig att f6lja energin i ett antal steg. Dessutom trdnar
de planering av hur arbetet ska ldggas upp och de lar sig dokumentera sina
gjorda iakttagelser.

Men det viktigaste dr att sjdlv kunna beskriva relationen i en energiked-
ja — hur energi 6verfors fran en energigivare till en energimottagare — en
klart uttalad fardighet som ska trinas, liksom féormagan att kunna kom-
municera sina tankar till andra.

Energikedja som begrepp ska sedan anvidndas overallt dar det dr an-
viandbart. Ett exempel:

Eleverna har entemadag om trafik, cykeln finns med, kanske far eleverna
laga punktering och olja kedjan. Men energikedjan fran elevens ben till
tramporna via kedjan till hjulen, den energikedjan gloms litt bort. Men
som ett moment i temadagen kan eleverna f6lja energin i ett antal steg, sa
att de far anvinda sin firdighet att beskriva energigivare och energimot-
tagare. Det ir ett viktigt moment i uppbyggnaden av elevernas férestill-
ningar om energi.

Exempel pa arbetsuppgift under en temadag om trafik eller cykeln kan
vara:

Ge sd mdnga exempel som mdjligt pd par av energigivare och energimot-
tagare.

Eleverna letar och skriver. Forst kommer det néiraliggande som foten och
trampan, dynamon och lampan mm. Direfter foreslar en som ofta vill
hitta udda saker: mat och musklerna i foten. Javisst, det var ju ett intres-
sant forslag. D4 kanske de fortsitter med hjulet och marken. Det viktiga
ar att alla forslag beaktas. Eleverna ska védnja sig vid att f hitta pa, vara
kreativa.

Nésta uppgift som star pd gruppens papper ar:

Sdtt samman paren till en energikedja.
Elever som har anstriangt sig riktigt mycket kan ha nagot i den hir stilen:
solen, maten, musklerna i benet, trampan, kedjan, hjulet. . . men hér blir
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det svarare. Vart tar energin viagen fran hjulet?
Jo, en energikedja bér ivig till dynamon och lampan dir energin om-
vandlas till ljusenergi, och diar kanske man ska n6ja sig p4 mellanstadiet.
Hjulet da? Ja, energin Overgar i cykelns rorelse, i marken och i virme-
energi. Kanske nagon elev har l4st om att bilarna pa en motorvig i USA
maétbart paverkar jordens rorelse?

Hogstadiet: Tema energi

Om eleverna redan pa lag- och mellanstadierna har vants vid att studera
fenomen, fordndringar och darvid ifragasitta vad det 4r som orsakar for-
andringar, blir naturvetenskapligt arbete pa hogstadiet mer naturligt. Da
finns det redan en beredskap hos eleverna att studera olika fenomen och
att darvid stilla fragor som leder undersdkningarna framat. Men innan
alla elever far en grund pa lag- och mellanstadierna inom naturvetenskap-
ligt tinkande maste ldrarna pa hogstadiet ha beredskap att borja med un-
dervisningen i elevernas vardagsforestillningar.

Nedan beskrivs ett tema om energi som har genomforts pa Arstaskolan
i Uppsala under de tre hogstadiearen. Dar finns en idé om hur man, ge-
nom att lata eleverna diskutera energi innan sjilva arbetet startar och
genom att samla deras tankar i en minneskarta, far en viss erfarenhet av
vad eleverna har f6r tankar om energi.

Energi kan ingd i en mingd olika skoldmnen. Foérst och frimst finns det
med i bade de samhillsvetenskapliga och i de naturvetenskapliga 4mnena.
Dessutom kan det behandlas i alla enskilda so- respektive no-dmnen. Hur
undervisar man sa att eleverna upplever energi som en helhet trots att det
ingdr i allt?

Tema energi nedan 4r planerat sa att eleverna ska se sambandet mellan
natur- och samhéllsvetenskapliga 4mnen. Exemplet dr under prévning
som sa manga saker i skolan nir man ska forsdka sig pa nagot nytt. Ge-
nom att reflektera dver vad som har fungerat och vad som saknas kan te-
mat utvecklas. Birgitta Johansson, no-lirare vid Arstaskolan, berittar
hur hon och so-ldraren gick tillviga. Jimfor med dina egna erfarenheter
och l4s sedan de efterfoljande reflektionerna. Visst kan vi hjalpas at att
utveckla undervisningen pa hogstadiet?
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Energi — ett undervisningsexempel frin
arskurs 7 till 9

Lat eleverna associera utifran *’energi’’ (kan goras i arskurs 7). Det kan

bli tex:
bantning joule
spara-slésa mat ' ved miljéproblem
levnadsstandard t Kol ) isolering karnkraft
. orv
arbetsloshet elransonering
solen maskiner
arbete
solfangare virme
vinden Birgitta Dahl
! folkomrdstning
bensin 5 véderkvarn
dyr och knapp bl elvdrme kilowattimmar
fien spisen
Vattenkraft |aser

(Eller 14t eleverna besvara fragorna >’Vad vet du om energi?’’ och ’Vad
vill du veta om energi?’’)

Sortera upp orden i skissen, sa att de som har anknytning star intill var-
andra. Vad 4r no? Vad 4r so? Bestdm tillsammans ldrare och elever nir
och hur olika delar av komplexet ska tas upp.

Detta med elevmedverkan har vi missat. Forklaringen ar delvis, att vi inte
sjalva haft vara egna tankar om innehallet klara for oss. Den samplane-
ring vi l4rare gjort har inneburit >’fédslovandor’’ och kénts som nyska-
pande. Vi har tagit fram ganska mycket eget material, vilket tagit en hel
del tid och energi. Ibland har arbetssittet fatt kommaiandra hand och in-
nehdllet i férsta.

For oss kom energiundervisningen att gestalta sig ungefir pa foljande sitt.

Arskurs 7

I samband med temat ’’Vad &r arbete?’’ tog no upp de fysikaliska be-
greppen arbete, effekt, energiformer, energiomvandlingar och energins
of6rstorbarhet (via sedvanliga liroboksexperiment och Lars Dahlstrands
»’Didaktik’’), fotosyntes och forbranning. Vi kom ocksa in pa energi och
teknikutveckling och gjorde en laboration *’Sex enkla maskiner’’, dér ele-
verna pa 15 stationer 16ste olika problem. En hembyggd vidderkvarn av
papp och skolans dngmaskin belyste historien. Vi virderade *’bra’’ och
»’dalig”’ teknik.
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Allt som hidnder innebdr energiomsittning. All energi kommer fran
solen. Den omvandlas och stralar ut som varme. Nar vi far cykellampan
att lysa genom att trampa cykeln ar det solenergi som omvandlas till el-
energi i cykelgeneratorn via matens kemiska energi och rorelseenergi i
vara ben och i cykelhjulet.

STRALNINGS- _, KEMISK _, RORELSE- _, ELENERGI
ENERG! ENERGI ENERGH

Samtidigt bildas virme som sprids ut i atmosfiren.

Det ir solen som skapar elenergin i vattenkraftverket genom vattnets
kretslopp, dar solens roll 4r att avdunsta vatten fran haven. Det 4r solen
som skapar elenergin i vindkraftverket genom att virma upp luften, si att
den stiger och vindarna sitts i rorelse. Det dr solen som skapar brénsle-
energin i veden via fotosyntesen. Mianskligheten idag tar vara pa mindre
an 1/100 procent av det solfléde som nar jorden. Uppgiften fér fram-
tidens tekniker blir att ’’sitta solen i arbete”’.

Vi delade upp de energislag médnniskan anvinder i sina samhillen i
flodande (= férnybara) och lagrade (= dndliga).

Vi redde ut sambandet natur—samhdlle:

berg

véxter jord teknik, maskiner

djur

olja, kol,
torv

NATUREN
ravaror
energi

"produktion”
arbetsliv

soptipp

vind d
kapital arbets-
luft kraft

Vilka ravaror och energislag kan ta slut?

Vad kan vi gora for att hushalla?

Vilka tjdnar pa att vi konsumerar mycket varor?

Vad skiljer ménniskan fran djuren, nir det géller arbete och
produktion?

Hur férhaller sig manniskan och naturen till varandra?

Vem ér beroende av vem?

Var sker den egentliga produktionen — i vdra fabriker eller i naturen?

0o O oooa
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Arskurs 8

I arskurs 8 samarbetade so och no under 3—4 veckor om temat >’Energi
och ravaror’’. Fore det hade no haft ellira och behandlat brinslen i den
organiska kemin. Uppdelningen pa no/so gestaltade sig si hir:

* begreppen, energi- * hur energin o ® vad kostar
kélla, energiravara anvands ® energikvalitet maten i

i?
energibarare « energi och o ) ) energr
« energihistoria levnadsstandard energiformer-omvandlingar
* U-land/i-land ® energi- olika satt att
* vad kostar en ® karnkrafts- enheter "producera”
bil - i energi omrdstningen elenergi
. iti @ argument .
 Norden u olika energislag elavbrott
naturgeo-
grafiska ® - hur energi-
forutsattningar energi i Uppsala anléggni?lgar
®energi i industrin fungerar
« akiuella tekniskt
artiklar om o energihushallning
?c;jr?/' ';glr’)or Ojek renings-
) \ ® temp.métning anordningar
vattenkraft * import pa skolan for rbkgager
expon brénslen
® praktiska hemuppgifter = P
med anknytning til karr]bransle
energihushalining kedjan
planering av
energi-
* SO o NO @®© bade SO och NO framtiden

I arskurs 7 var energiundervisningen mest av no-natur. I rskurs 8 syftade
den fram emot elevernas eget stillningstagande i energifragan. Inslagen
av energipolitik blev fler.

Ett viktigt begrepp i det sammanhanget 4r energikvalitet. Energin ar
ofdrstorbar, ddaremot inte energikvaliteten. Elenergi har hog kvalitet.
Den kan utfora vildigt mycket virdefullt arbete och fa manga saker att
hénda. Lagtemperaturvirme har mycket lag kvalitet. Diremellan finns
brénslen av olika slag.

Att anvidnda elenergi for uppviarmning 4r som att skdra smor med
motorsag, dvs ett fruktansvirt sloseri. Hannes Alfvén har sagt:

’Om man summerar energi utan att ta hinsyn till dess virde, begar
man samma fel som en kass6r som riknar sin kassa genom att ange
hur ménga slantar den innehdller utan att skilja mellan enkronor
och femdringar.”’

No diskuterade:

O Till vad anvinder vi el i dag? Till vad mdste vi anvinda el?
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Vitog upp sdrbarheten vid ett langvarigt elavbrott. Vi skrev brev till lins-
styrelsens foérsvarsenhet: >’Hur far vi virme, vatten, mat, pengar vid ett
langvarigt elavbrott vid en kris eller i ett krig?’’ Vi fick bestk av en kvinna
fran lansstyrelsen, som forsokte besvara detta.

I samband med eltillforsel tog vi upp tekniska principer for turbin,
generator, kraftledning, vattenkraft, kdrnkraft, mottryckskraft, vind-
kraft, solkraft (solceller) och skillnaderna mellan kraftverk, kraftvirme-
verk, virmekraftverk och virmeverk. Virmepumpen behandlades ocksa.

Vi borjade prata om kdrnbrdnslets vdg fran gruva till avfallslager.
Provborrningamna i Almunge var aktuella.

So behandlade kdrnkraftsomrostningen 1980 med hjilp av tidningsar-
tiklar, broschyrer och valsedlar. Tage Danielsson fick komma till tals ge-
nom sina *’Tankar fran roten’’.

So behandlade oljekrisen 1973 och vad den ledde till i form av t ex ener-
gisparande. (Obs oljebolagens roll i kidrnkraftens frammarsch.)

Bade no och so hade stor glddje av Statens energiverks gamla skolma-
terial ’Energi. Lirarhandledning hogstadiet”’ av Lennart Pettersson.
(Finns tyvirr inte att f4 i dag.)

So tog upp fragan om levnadsstandard och energianvindning. Stordia-
bilderna till AB Svensk Energiforsorjnings >’ Var energif6rsorjning’’ var
anvandbara. Ett par av dem illustrerar ’Livet pa 30-talet’’ och *’Livet pa
80-talet”’. Den stora 6kningen i energianvdndning kom pa 60-talet. Hade
vi det sdmre pa 50-talet? Vad har orsakat 6kningen?

HUR SAG DET UT?
apparater appayater

Vidare kan man behandla olika familjers energiférbrukning.

”’Ju mer pengar man tjinar, desto mer energi gér man av med. Det
slarigenom pa alla omraden: storre bostad, rymligt fritidshus, stor-
re bil, kanske motorbat och 6ver huvud taget mer prylar’’, sigs det
i ett material fran Riksbyggen 1980.

I konsumentverkets *’Boende — forr, nu och i framiden’’ (1983) finns ett
diagram av professor Olof Eriksson. Dar finns siffror pa energiférbruk-
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ningen for olika typer av bostider, bil och kérvanor, semesterresor osv.
En understkning inom den egna skolklassen kan bli intressant.

Eleverna gjorde som hemuppgift i no en undersékning av el-, virme-
och vattenanvdndning i det egna hushdllet. Det gillde att mita och berik-
na vattenatgang for dusch fyra minuter och jamféra med ett karbad, att
jamfora skoljning av disk i balja och i rinnande vatten, att pa el- och vir-
merikningarna kontrollera antal kWh/ar och kostnaden. Resultatet 14m-
nades in pa lappar och sammanstélldes pa stordia. Det blev en rolig och
spannande genomgang, dir vi kunde dra slutsatser utifran typ av bostad,
villans storlek, duschvanor osv.

Uppsala kommuns energirddgivare Séren Hill beskte oss och beritta-
de om sitt eget energisnala hus i Knivsta.

Vi gjorde ocksa vissa mdtningar i skolan. Tank att sléjdldararen vadrade
och samtidigt kérde virmeelementet f6r fullt! For dessa matningar hade
vi lanat en specialtermometer av Uppsala Energi.

Den gamla tesen dr, att vi maste ha mer energi for att producera mer. Det-
ta stimmer inte lingre. Det handlar om att férbittra tekniken, att anvén-
da energin effektivare, att skapa system som klarar detta. For att visa det-
ta for eleverna har vi anvint prognoser 6ver energianvindningen som
gjorts mellan 1970 och 1984 av statliga verk, kraftindustrin, miljérérelsen
och oberoende energiforskare. Framfor allt har vi st6tt oss pA Thomas B
Johansson och Peter Steen, som menar att vi till &r 2010 kan halvera ener-
gianvindningen (400 TWh till 200 TWh) samtidigt som vi 6kar konsum-
tionen med 50 %. Vi maste di anvinda i dag kdnd bista teknik och teknik
under utveckling. Johansson/Steen utgér fran att vi ar 2010 har slutat
virma vara hus med el, eftersom det inte 4r nddvindigt. De talar om el-
specifik och icke elspecifik energianvindning. De menar att vi da klarar
elférsérjningen med dagens vattenkraft (66 TWh), kraftvirme (20 TWh)
och vindkraft (10 TWh).

Vi har talat om energisndla hushdlisapparater, bilar och industriproces-
ser.’’ Det stora elsprdnget’’ avser den 6kning av elanvindningen som in-
triffade mellan 1982 (100TWh) och 1985 (130 TWh) (DN 7/12-86). Sam-
tidigt har vara konkurrentlidnder elpriser som ligger mellan 50 och 100 %
hoégre 4n vara. Elrean i Sverige var nédvindig for att kraftindustrin skulle
fa silja all sin kdrnkraftel. Elen har anvénts till uppvarmning, det mest
slésaktiga sittet att anvinda el med tanke pa skillnaden i energikvalitet.

For att belysa for- och nackdelar med olika energislag anvande vi ett eget
material pa 10 sidor. Det var uppbyggt av ett rutsystem. Sida 1 sdg ut som
figuren till h6ger.

I spalten lidngst till vinster klistrade eleverna bilder fran tva bildsidor.

Vissa av argumenten var redan inférda. Andra diskuterade vi oss fram
till. Siffror pa vad forskare och myndigheter anser att energislagen kan
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FLODANDE ENERGI FOR ELPRODUKTION

Argument kan ge
Energisiag for emot mm

Vattenkraft

Vagkraft

Tidvatten-
kraft

Saltkraft

bidra med skrevs in i spalten till héger. Miljofragor diskuterades bade pa
so och no. So-ldraren var specialist pa konflikter mellan renniringen och
vattenkraftsutbyggnad.

Ovriga sidor i materialet innehéll foljande:

s 2:

s 3:

s4:

sS:

s 6:

s7:

s 8:

Flodande energi f6r elproduktion: vindkraft, kraftvirme, solkraft,
solceller.

Flodande energi for viarmeproduktion: odlat brénsle (energiskog,
vass, mer om biobrénsle).

Flédande energi f6r virmeproduktion: avfallsbriansle (skogsavfall,
jordbruksavfall, halm, sopor).

Flodande energi for virmeproduktion: solvirme (husuppvirmning,
varmvatten, torkning).

Flodande energi for virmeproduktion: naturvirme + virmepump
(ytjordvdirme, yt- och grundvattenvdrme, bergvirme, geotermisk
energi).

Spillvirme + virmepump: fran industrier, ventilationsluft, avlopps-
varme.

Lagrade energiravaror: uran, kol, olja, naturgas, torv.
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Efter genomgéangen, som tog ritt lang tid, fick eleverna i uppgift att
gruppvis diskutera sig fram till ett svar pa fragan: >’Hur ska vi om 25 dr
tillfora Sverige 250 TWh energi, varav 90 TWh ska vara elenergi?’’ (Detta
var fére Tjernobyl.)

Vi gjorde ocksa ett studiebesék pad UKAB:s kraftvirmeverk (nuvaran-
de Uppsala Energi AB). Som férberedelse fér det hade vi list skriften
”’Energii Uppsala’’. Videlade upp den mellan no och so, sa att no tog upp
t ex utsldpp och reningsanordningar. So hade anvént aktuella tidningsar-
tiklar om energisituationen i Uppsala.

I samband med studiebesok pa tillverkningsindustrier stillde eleverna
fragor om bla energi, energihushallning, ravaror och transporter av
dessa. De gjorde av detta viggplanscher och blad till en bok om Uppsala.

So visade den utmaérkta diaserien *’Hur linge ricker ravarorna?”’. 1
den belyses ocksa energiaspekter nir det géller bl a aluminiumframstall-
ning. En tillvalsgrupp ur de hir tva klasserna gjorde en skdrmutstillning
om sopor. Den tog upp energibesparingar vid atervinning av skrot, glas
och papper. Den jimférde aluminiumburken och returglaset. Den tog
upp mjolkférpackningens historia. Vidare belyste den pappersblekning-
ens nackdelar bl a med tanke pa energidtgangen.

So behandlade bilen ur tva aspekter. Dels anvindes geografiboken for
att visa, att ganska fa delar i en Volvo ar tillverkade i Sverige. Dels stilldes
fragan ’’Vad kostar en bil — i energi?’’. Svaret hamtades ur fortbild-
ningsmaterialet *’Vart leder 6kande energianvindning?’’

No behandlade *’Vad kostar maten — i energi?’’. Vi tittade pa energi-
historia fér livsmedelsproduktion av olika typer och genom tiderna. Vilka
energiinsatser finns i limpan? Aven hir anvindes nyss nimnda fortbild-
ningsmaterial som inspirationskilla. Vi tittade ocksi pa hur linge det
protein och den energi som jordbruksmark av en fotbollsplans storlek
kan producera skulle ricka for en person. Vi jamforde potatis, mjolkkor,
grisar och biffkor. Varfér gar vi omvégar for att f4 protein? Hir kommer
u-linderna in i bilden.

En sak minst har vi oprévad. Vi har inte anviant skolbroschyren >’Ge
solen en chans’’ fran Folkkampanjen mot kdrnkraft. Det 4r en AS5-skrift
pé ca 30 sidor som tar ett helhetsperspektiv pa energifragorna. Bland ord
i rubrikerna hittar man: framtiden, historiens tre samhallstyper, folk-
omrostningen, Sverige i dag, Sverige i morgon, den mjuka energividgen
och den harda, naturens kretslopp under jordens livstid, uppbrutna krets-
lopp under 50 ar, kdrnbrinslekedjan, vad tal naturen?, varfor ar det sa
svart att tinka om?, forsvara demokratin, minska sarbarheten, kiarnkraft
ger kdrnvapen, solidarisk energi, varaktiga jobb och talig ekonomi —
vad kan du gora? (Nyutkommen hosten 1990 4r Folkkampanjens skol-
parm ’Energiframtid utan kol och kirnkraft’’. Den konkretiserar och
vidareutvecklar mycket av det som ndmns i det hir avsnittet via elevupp-
gifter, stordiaunderlag, virderingsdvningar, experiment och modell-

bygge.)
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Arskurs 9

Hostens stora samarbetspass har vi kallat *’Kéarnkraft—kéarnvapen, krig
och fred”’. Det startade i vecka 38 och slutade i vecka 47. Praon kom
emellan, sa den effektiva arbetstiden i skolan var 8 veckor. Dessutom har
vi f6ljt upp det hela i bérjan av varterminen i samband med energipoliti-
ska handelser pa riksplanet.

So: Virldskrigen, FN, fredsfragor.

No: Grundiamnen, atomer, periodiska systemet, kdrnfysik, radioaktiv

stralning, sambandet karnkraft—kéirnvapen, atomvintern.

Gemensamt grupparbete vecka 46—47
Temat *’kirnkraft—kéarnvapen, krig och fred’’ finns beskrivet i ’No/So-
samarbete med en verklighetsanknuten lokal studieplan 1984—87.”’

ENERGIFRAGORNA OCH LGR 80

Energi — varfor arbetar vi med det?
Energifragan ar en 6verlevnads- och framtidsfrdga. Den &r per-
fekt att arbeta med fér att uppfylla foljande mal i Lgr 80:

0 Undervisningen skall visa hur kunskaper om naturmiljén kan
anvandas i samhallsarbetet, géra eleverna medvetna om
maéanniskans ansvar fér sin och kommande generationers
livsmiljé och vdcka deras respekt fér allt levande.

O Eleverna skall f4 kunskaper om den tekniska utvecklingen
och. .. (s 115, Mal fér no-dmnena)

Nyckelbegrepp pa s 115 (no-mal):

O hur kunskap om naturen kan anvéndas i samhélisarbetet,
O ansvar for sin och kommande generationers livsmiljo,

O hur den tekniska utvecklingen paverkar var tillvaro och miljé,
O forst, kritiskt granska och aktivt ta stalining,

O hushalla med naturresurserna,

[J risker—ansvar.

So-mél (s 119 ff) som uppfylls:

O stimuleras till egna insatser i samhalislivet. . . (org/fér),

O soéka orsaker till motséttningar,

O borgdras medvetna om att det varit och &r méjligt att dndra ra-
dande férhéllanden,

O kunskaper om sddana skeenden och féreteelser som bidragit
till att skapa de forhallanden som rader i dag,

O framtiden &r beroende av handlingar och beslut i grdagens
och dagens samhadlle.
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Kdrnkraft—kdrnvapen, krig och fred

Val infér grupparbete
Du ska vilja tre amnen/grupper, som du rangordnar 1, 2, 3.

1. Radioprogram i samarbete med Utbildningsradion, max 4/klass 0O

2. Morgonsamling: sing, dikt, dramatisering, diabilder (musiklararen hjalper till) O

3. "'Tjernobyl i dikt och bild"’, till utstilining pa nya huvudbiblioteket O

4. Brev till makthavare i Sverige och andra l&nderl/inséndare till tidningar a

Skérmar till utstilining(ar):
KARNKRAFT—KARNVAPEN KRIG OCH FRED

5. Collage "Efter Tjernoby!” O 20. Fredsrérelser (olika grupper, O
(tidningsklipp + egen text) vad har gjorts? vad kan man

ooy ;

6. Kérnkraften i Sverige och ivériden O] gora?) Intervjuer
(hur det startade, hur det ser ut i 21. Lydnad—olydnad. Vapenvédgran. (]
dag; TV ""Bortom ali kontroll’’) (intervju, radio)

7. Olycksberedskap kringkarn- O 22. Pégaende krig (tidningsklipp: O
kraftverken (ex. Forsmark: intervju vad gér konflikterna ut pa?
med ndgon pa lansstyrelsen; Barse- inblandade grupper/stater,
béck och danskarnas reaktion) historia)

8. Den ménskliga faktorn — finns O 23. Kan véid vara beréttigat? O
de perfekta ménniskor som kérn- (ex. Sydafrika, befrielserérelser)
kraften krdver? hur paverkas sam- . .

h .. : h 24. Exempel pé ickevéldsaktioner a
?
héllet av kdrnkraften? (ev. intervju) (Greenham Common, Per Hern-
9. Uranbrytning (ex. Kanada, O gren, Boforsaktionen m m)
Australien, svenska planer) 25. Atomkriget 0
10. Kérnreaktorn (kedjereaktionen, [ . .
reaktorns konstruktion, sakerhets- 26. Kapprustning, nedrustning =
problem) 27. Sveriges vapenexport O
11. Kérnkraftens avfall (planer och O 28. Vapenbalansen i Europa och O
problem) i vérlden
12. Kopplingen kérnkraft O 29. Barn och krig O
— kérnvapen (karnbranslekedjan) 30. Civilférsvar (ex skyddsrum O
13. Kérnvapnen i vériden O i Uppsala; intervju)
14. Kéarnvapenprov (Stilla havet, O 31. Varfor blir det krig? (radio) 0O
Nevadadknen mm) 32. Sveriges férsvar — olika synsétt [
15. Atomkriget = 33. Fredsforskning (intervju) O
16. Stigrnornas krig (SDI) O | 34. Fran svérd till plogbillar O
17. Strdlningsskador p& ménniskan 0O 35. Varldens militira och O
18. Kérnkraftsmotstand (intervjuer) O sociala utgifter
19. [ stéllet for kérnkraft O
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Nagra reflektioner kring temat om energi

Urval

Varfor ska detta omrdde bearbetas?

Forr rackte det med att motivera sin undervisning med att >’s& har vi alltid
gjort”’. I dag med den stofftringsel som finns behovs det eftertanke
VARFOR ska just detta omrade bearbetas? P4 Arstaskolan har man verk-
ligen fors6kt att motivera energitemat, dels med citat fran Lgr 80 men
kanske viktigast genom att motivera det med behov i samhaillet: energi-
fragan ar en Overlevnads- och framtidsfraga.

Vilka elevaspekter/forutsdttningar?
Lararna papekar sjilva att det de lyckats simst med 4r att fA med eleverna
i planeringen. Har finns alltsd utrymme f6r nya idéer.

Mail
Vilka grundlidggande kunskaper vill detta exempel formedla?

Fakta

I minneskartorna pa s 130—132 finns energin beskriven sa att man ser hur
allt hianger ihop. Ur dessa bilder har sedan relevanta fakta valts ut, till
exempel de fysikaliska begreppen om arbete, effekt och energiformer,
fotosyntes och férbranning. I so har man behandlat sddana fakta som
ryms inom ’’levnadsstandard och energianviandning’’. Eleverna fick stu-
dera hur det sig ut pa 30- och 80-talet och direfter fundera paA hur man
hade det pa 50-talet. Se minneskartan pa s 133.

Begrepp
»Allt som hidnder innebér energiomsittning. All energi kommer fran
solen...” Det d4r samma begrepp som vi har skisserat tidigare nidr det

giller energikedjor.

Energikvalitet lyfts fram som ett nytt begrepp — intressant eftersom
den, kvaliteten alltsa, inte 4r of6rstorbar som energin! I so leder fakta
fram till att >’ju mer pengar man tjinar, desto mer energi goér man av
med’’. Efter detta ser eleverna kanske med nya 6gon p& dagens prylsam-
halle.

Fardigheter

I exemplet tranas fardigheten att diskutera och formulera fragor som ska
behandlas. Eleverna fick ocksa mojlighet att genomféra en undersokning
och sammanstéilla resultat, de fick dra slutsatser och redovisa. Med andra
ord, de trinades for ett demokratiskt samhille.

Virderingar

Aven virderingar arbetar man mycket med i detta exempel, kanske inte
alltid det man forst tdnker pd som viktigt i no-undervisning. Men i ett
framtidsperspektiv maste eleverna lira sig att vardera information och att
ta stdllning till vilken utveckling de 6nskar sig, och handla darefter.
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Genomforande

Hur bedrivs meningsfull undervisning enligt detta exempel? Vilka ir ele-
vernas féorkunskaper?

Forkunskaperna forsoker man ta tillvara bland annat genom att lata
eleverna diskutera energi innan sjilva temat borjar, se sammanstéllning-
en i minneskartan om Energi.

Vilka dr elevernas forutsdttningar?

EKNA-projektet vid den pedagogiska institutionen, G6teborgs universi-
tet visar i sina undersékningar hur man genom att intervjua elever om ett
fenomen, i detta fall inom begreppet energi, kan fa reda pa vilka férut-
sdttningar eleverna har att ta till sig undervisning. Det finns ett uttalande
att elevernas forforestidllningar d4r mycket ’’undervisningsresistenta’’.
Skulle man till exempel fraga nagra elever om vart solljuset tar véigen, och
de flesta tror att det bara forsvinner, si maste detta beaktas nir man tar
upp lagen om energins ofdrstérbarhet. Sddana intervjuer med eleverna
skulle kunna vara ett komplement till det beskrivna tillvigagangssittet.

Motivation (skapa/tillvarata)

Genom att anknyta till verkligheten genom hela arbetet motiveras elever-
na till att fundera och engagera sig. P4 det sittet bade skapas och tillvara-
tas motivationen.

Arbetssiitt

Hur stimulerar exemplet till ett problemldsande arbetssdtt?

Att eleverna dr med och formulerar de problem som ska studeras maste
vara av vitalt intresse for att eleverna ska kidnna sig delaktiga i undervis-
ningen. Det far de ofta gora i detta exempel, det 4r troligen darfor elever-
naiutvirderingen tycker att de far vara med och paverka undervisningen,
trots att lararna har styrt planeringen sjilva.

Att beskriva arbetssittet med hjilp av frihetsgrader visar pa ett tydligt
sitt i vilken omfattning eleverna far vara med och paverka uppldggningen
av experimenten.

Begreppet frihetsgrader definieras av Schwab (L6fdahl, Fysikdmnet i
svensk realskola och grundskola. 1987, s 164) enligt nedanstdende tabell.

FRIHETSGRAD PROBLEM GENOMFORANDE  SVAR

0 givet givet givet
1 givet givet Oppet
2 givet Oppet Oppet
3 Oppet Oppet Oppet
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Laborationer som tas direkt frin dagens laromedel har oftast frihetsgrad
0 eller 1. Experiment i laroplanens anda bor ha hégre frihetsgrad.

Att lotsa eleverna fram till vilkdnda resultat kan vara befogat i vissa
sammanhang, till exempel nir man ska visa pa nigot elementart. Men det
ar ocksa viktigt att lyfta fram experiment dér eleverna ar med och for-
mulerar problem, bestimmer hur genomférandet ska ga till, for att slut-
ligen fa fram ett resultat som de sjidlva kédnner att de kan forsvara.

Utviirdering

Hur utvirderas resultatet?

Liararnas och elevernas upplevelser finns beskrivna pa ett par stillen i rap-
porten. Engagemanget verkar ha varit stort for detta sitt att arbeta. La-
rarna papekar ocksa att det har kints bra att ldra kidnna ldrarna inom en
annan Amnesgrupp, so respektive no. Nér eleverna i utviarderingen tycker
att de kan for lite om *’hur snabbt vi skulle kunna avskaffa kidrnkraften
i Sverige’’ atgirdas detta sa snabbt att det till och med kommer med i be-
skrivningen av utvirderingen. Elevernas kommentarer i utviarderingen
handlar om det meningsfulla i att arbeta utatriktat, tilltron till den egna
formagan att paverka utvecklingen osv.

En variant pa prov redovisas: Eleverna skriver fragor till sina egna
planscher och sammanfattningar och besvarar kamraternas fragor. Det
ar viktigt att eleverna da inte bara skriver korta faktafragor, som inte alls
kraver nagon forstaelse eller formaga att se samband.

Referenser

Folkkampanjen mot kirnkraft-kdrnvapen (1990). Energiframtid utan
kol och kdrnkraft.

Johansson, B (1990): Perspektiv pd integrationsfragan. Att ge medbor-
garkompetens via hogstadiets orienteringsimnen. Uppsala universitet,
Centrum for didaktik.
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Teknik och naturvetenskap

Den definition av teknik som man ofta stéter pA — att teknik dr detsamma
som tillimpad naturvetenskap — ger en sniv bild. Teknik maste i stillet
ses som det samlande begreppet for de metoder minniskan har anvédnt
och anvinder for att forbéttra sina livsvillkor. Sett i ett historiskt perspek-
tiv 4r den samlade naturvetenskapen en mycket ung vetenskap, medan
tekniken i form av lésningar och utveckling av l16sningar pa praktiska och
teoretiska problem har funnits sa linge minniskan har funnits pa jorden.
Man kan ocksai historisk tid peka pa tekniska l6sningar av storre format
dar snarare matematiken 4n det vi i dag menar med naturvetenskap haft
en avgorande betydelse for resultatet. Under de senaste hundra aren har
emellertid tekniken utvecklats med en hastighet som inte skulle varit méj-
lig utan de samlade kunskaper som naturvetenskaperna byggt upp.

Tidigare byggdes teknisk kunskap ofta upp ur ndgot man skulle kunna
kalla beprovad erfarenhet, ett slags forstks- och misstagsmetod. Red-
skap, verktyg och metoder forbéttrades standigt i och med att nya bruka-
re gjorde forandringar som forfinade hjalpmedien eller man f_ann nya,
bittre material att gora dem av. Nackdelen med denna metod att bygga
upp kunskap &r att den tar lang tid, men den var positiv fran synpunkten
att den holl en allmén tekniskt kreativitet levande inom stora grupper och
utvecklade den successivt.

Speciellt intressant 4r det — for det man skulle kunna kalla folkets tek-
nik — att studera de gamla bysmedernas verksamhet hos oss och i andra
kulturer. De var ett slags universaltekniker som l6ste de flesta problem
som byborna inte kunde klara sjdlva och det 4r de 4n i dag i vissa ldnder.
Manga fiffiga bevis pA ménniskors tekniska kreativitet har sett dagens
ljus i en bysmedja.

Numera kan de flesta tekniska Iosningar eller delar av tekniska 16sning-
ar hirledas ur naturvetenskaplig kunskap i en eller annan form. Men fort-
farande behover inte pojken eller flickan som blir trétt av att plocka dpp-
len kénna till sA mycket om Newton fér att komma pa att han/hon kan
rigga upp ett fisknédt under tradet och skaka ned dpplena.

I det 6gonblicket finner ju ocksa eleven en teknisk 16sning pa ett prak-
tiskt problem. Naturligtvis 4r det av flera skil 6nskvirt att han/hon ocksa
kéanner till ndgot om Newton och dennes slutsatser — som en viktig del av
den idéhistoriska utvecklingen och som teoretisk kunskap. Om man t ex
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ska spika alumininumplat pa ett tak kan man inte anvinda jirnspik.
Innan man gor en sa stor och dyr dumhet kan det vara bra att teoretiskt
veta nigot om galvaniska strommar f6r att slippa att senare praktiskt fa
konstatera att taket licker.

Under den férsta tiden med grundskola hade manga konstaterat att un-
dervisningen i naturorienterande 4mnen hade en alltfor abstrakt utform-
ning for flertalet elever. I arbetet med 1969 ars laroplan var tanken att
man bland annat via tillimpningar och konkretiseringar inom tillvalsam-
net teknik skulle kunna skapa 6kad forstaelse och ett 6kat intresse for tek-
niska och naturvetenskapliga studier. Vilevde d i ett samhille som prég-
lades av ekonomisk tillvdxt och stor optimism.

Tyvarr tvingades man efterhand konstatera att denna foérviantade ef-
fekt i manga fall uteblev, bland annat darfor att tillvalsimnet i teknik sa
gott som uteslutande valdes av pojkar.

Teknik pa 1980-talet

I samband med 6vergangen till 1980 ars liroplan genomgick skolsystemet
i sin helhet en stor férandring. Man 6vergick fran regelstyrning till mer av
maélstyrning. Ansvaret fér utformningen av det detaljerade pedagogiska
innehallet i undervisningen decentraliserades. Laroplanen uttrycker nu
syftet med undervisningen, anger vilka mal som ska uppnds och ger vissa
riktlinjer f6r hur arbetet ska genomféras medan detaljutformningen av
innehall, arbetssitt och organisation ska paverkas av lokala férutsitt-
ningar.

I den nu gillande ldroplanen har tekniken gjorts obligatorisk i hela
grundskolan — som en del av den samlade no-undervisningen. Genom de
mojligheter till praktiska tillimpningar den kan ge, ska undervisningen
kunna bli konkretare och effektivare och intresset for naturvetenskap och
teknik kunna oka hos flertalet elever.

Ett annat viktigt skal till obligatoriet och till férandringen av arskurs-
omfattningen, var flickornas férhallande till teknik och naturvetenskap.
Jamstilldhetsskil talade for en fordndring. Eftersom vara attityder
grundliggs tidigt, kan vi i ett ldngre perspektiv inte namnvirt férdndra
dessa genom korta kurser och tillfilliga jippobetonade inslag hogt upp i
aldrarna. For att uppna en 1angsiktig effekt maste insatser goras sa tidigt
som mdojligt och sedan féljas upp genom hela skolsystemet.

Pa Risbroskolan i Fagersta kommun har man arbetat aktivt med att
forsoka fa flickor mer intresserade av teknik. Rektor Olof Barrefors
beréittar:

»’Under ritt lang tid har vi arbetat fér 6kad jamstalldhet mellan
kénen. Redan 1985 avslutade vi ett tredrigt projekt. Det drevs av
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var syokonsulent och tre kvinnliga lidrare i matematik och no-
amnen. Malet var att under hela hogstadietiden stimulera flickor i
en arskull pa olika sitt for att 6ka deras intresse for naturvetenskap
och teknik.

Sommaren 1984 hade vi for férsta gdngen en treveckors kurs for
flickor som slutat arskurs 8. De som s 6nskade fick under tre som-
marveckor arbeta pa gymnasieskolans linjer for el- och teleteknik,
fordonsteknik och verkstadsteknik. Gymnasieskolans lirare ledde
kurserna.

Sommaren 1985 kompletterade vi med en kurs i datakunskap for
flickor som slutat arskurs 8. Till bAda kurserna har vi fatt flickor
som 4r utdtriktade och positivt instillda till studier. Under nésta
lasar planerar vi att sl samman dessa kurser till en, forldgga den till
vdra egna lokaler och anvinda Risbroskolans egna ldrare.

DA bla rektor for Risbroskolan ar en varm foéresprakare for att
dven pojkarna maste bli foremal for sidrskilda insatser om jim-
stdlldhetsarbetet ska ge positiva resultat startade vi sommaren 1986
en vardyrkeskurs for pojkar i samarbete med landstinget. Lands-
tinget stod for lararflitpengar till ungdomarna.

Vad vi hittills lért av projekten 4r att resultaten 4r svara att mita,
att Rominte byggdes pa en dag, och att insatser fér pojkar snabbare
ger konkreta resultat. Det 4r en relativt stor andel av dem som séker
sig till vardyrkesutbildning efter kursen.

Pa vig fran konferens pa ldnsskolndmnden i Visteras bestdmde
sig lararen i teknik m m Lars Frosell och jag oss for att férsoka star-
ta tva projekt pa vart hégstadium.

a) Flickor och teknik som fri aktivitet, hégstadiet.

b) Sirskilda undervisningsgrupper i teknik och orienteringsimnen
i arskurserna 4—6, mellanstadiet.

Helst skulle vi ha velat préva dubbla tillval f6r ungdomar med till-
valsdmne sprak. D4 det inte var mojligt bestimde vi oss for att er-
bjuda flickor i arskurserna 7 och 8 att som fri aktivitet arbeta med
teknik. Under varterminen 1988 ingar detta som praktiskt arbete i
Lars Frosells utbildning till ldrare 19. Verksamheten fortsitter un-
der hostterminen.

Nu blev intresset for Tjejer och teknik sa stort att vi fann det
lampligast att géra tva grupper. For att fa larare och schema att
stimma for eleverna kopplades datateknik och andra halvan data-
kunskap. Denna fria aktivitet dr lagd efter den ordinarie skoldagens
slut. Medel tas fran resurser for andra insatser.

For arskurs 4 var det tinkt att barnen skulle komma till hogstadi-
et och ha en del av sina oé-lektioner dir. DA skulle vi periodvis ha
flickor och pojkar i olika grupper. (Forra ldsaret hade vi planer pa
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att testa en idé enligt vilken vi under en f6ljd av klassméten redan
fran lagstadiet skulle lata papporna arbeta med tekniska ting i hus-
héllsteknik tillsammans med pojkarna. Detta kunde emellertid inte
realiseras da det blev alltf6r dyrt.)

Da Risbroskolan ir ett isolerat hogstadium forviantade vi oss att
i samarbetet med mellanstadiet vinna en hel del fordelar bade fér
ungdomar och vuxna. Bl a tinkte vi oss foljande:

a) Det skulle bli battre kontakt mellan de olika stadiernas ldrare.
b) Stadiedvergangarna skulle bli littare fér ungdomarna.

¢) Viskulle fa battre kinnedom om arbetssitt pa de skilda stadier-
na och kunna anpassa oss efter varandra.

d) Vi skulle fa bittre dmnesplanering, undvika omtagningar av
samma kursmoment och i stillet fa utrymme f6r fordjupningar.
Intresset dr sarskilt stort for 4mnena svenska och matematik.

e) Lirare pd hogstadiet skulle tidigt lira kdinna barn med sirskilda
behov och planera undervisningen bittre for dem.

f) Larare skulle i sinom tid kunna f6lja sina klasser frin mellan-
stadiet till hogstadiet i ett eller flera 4mnen. Hogstadieldrare
skulle ocksé i sin tjinst kunna ha undervisning med mellan-
stadiets elever.

g) Vi skulle fa erfarenheter att dra nytta av i planeringen av den
kommande grundskolldrarfortbildningen.

Vara idéer presenterades for de 6vriga pA kommunens grundsko-
lor, och sillan har nagot mottagits sa positivt av bade vuxna och ele-
ver. En svarighet for oss 4r att hogstadie- och mellanstadieskolorna
ligger s langt ifran varandra. Det 4r drygt en kilometer till nirmas-
te skola.

Nar ldararna triffades for att ta stillning till projektet vixte det
raskt, och de byggde in sddant som de fann viktigt och angeliget.
Det blev ocksa allt fler som ville vara med, och nu samarbetar ar-
betsenheter pa hogstadier med arbetsenheter pa samtliga tre mel-
lanstadieskolor.

Rektor Goran Andersson pa sddra rektorsomradet och Risbro-
skolans studierektor Christer Sundahl har tagit detta projekt som
sitt hemarbete i sin pagaende skolledarfortbildning.

Allteftersom planeringen fortskridit har jamstalldhetsfragorna
tonats ned i férhallande till annat som ldrarna bedomt vardefullt ut-
ifran sina forutsdttningar. Vi har ansett det som en sjélvklar forut-
sattning att projektet ska omfatta sidant som de engagerade kdnner
stort behov av att utveckla och vill ta ansvar for. En forutsittning
ar dock att jamstialldhetsaspekten alltid ska finnas med som en del
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i projektet och uppmirksammas vid de arligen dterkommande ut-
virderingarna.

De bada forslagen har presenterats for skolstyrelsen som stiller
sig mycket positiv till dem. Forutom det sirskilda anslag vi fatt ska
medel tas fran vart anslag till lokal skolutveckling och dven i viss
utstriackning fran forstarkningsresursens medel for andra insatser
an undervisning.

De lirare som hittills konkret har arbetat med elever i bada
projekten dr mycket glada &t den uppskattning ungdomarna visat.
Det har kints sa fint att méta elevernas spontana, positiva intresse.
Tiodringarnas férmaga att forstd och lidsa ganska komplicerade
instruktioner har imponerat. Aterigen visas motivationens stora
betydelse.”’

Vid studium av Lgr 80 och andra dokument skymtar man da och da ett
kanske dn viktigare skil till att uppmérksamma flickornas situation inom
detta omrade. Nidr man man i liroplanen studerar det centrala malavsnit-
tet pads 114-115 — de grundliggande avsnitt som man ska utga frani pla-
nering och utvirdering av de naturorienterande dmnena — kan man kon-
statera att det har skett en forskjutning av undervisningens innehall mot
de for allas var 6verlevnad nodvindiga tekniska och naturvetenskapliga
kunskaperna. Miénniskan och det levandes behov sitts i centrum pa ett
nytt sitt och detta genomsyrar hela liroplanen. En angeldgen anledning
till att 6ka flickornas engagemang inom teknik och naturvetenskap skulle
da vara tron p4 att en delvis nadgot annorlunda och f6r minniskan bittre
anpassad teknik pa sikt kan utvecklas. Den hittills mansdominera}de tek-
niken har ju, trots de nya férutsdttningar den skapat, utsatt bland annat
vara ekologiska system for stora pafrestningar.

Tekniken och framtiden

Man kan med det sagda som bakgrund friga sig vad den obligatoriska
tekniken i grundskolan da ska innehalla — mot bakgrund av skolans upp-
gift att forbereda for framtiden. Laroplanen ger viss ledning men det ric-
ker inte att bara studera den. Till en bérjan bér man fraga sig vilka teknis-
ka behov vi kommer att ha i en framtid. Utan att géra ansprak pa att har
lamna heltackande beskrivningar av dessa vill vi inda peka pa nagra vikti-
ga forhdllanden som tillsammans kan bilda ett monster.

Vi kommer stidndigt att behéva innovationer som ger oss teknik som
aven fortsattningsvis kan férbattra méanniskans livsvillkor. Denna teknik
kommer emellertid troligen att vara svarare att utveckla 4n vi tidigare va-
rit vana vid. Dels darfor att tekniken i sig blir alltmer f6rfinad och kompli-
cerad, men ocksa dels darfor att krav pa en fér médnniskan och med en
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ekologiskt nédvindig harmonierande teknik blir allt starkare. Nir vi tar
ny teknik i bruk kommer vi att vara tvungna att ta stallning till krav som
vimanga ganger tidigare har tyckt oss kunna struntai. I en sidan situation
blir vi ocksa tvungna att forindra vara krav pa den kompetens de ska ha
som ska utveckla ny teknik och pa de beslutsfattare som ska bestimma
om ny teknik.

Vid ett miljoforskarmote (april 1988) framholls att det manga ganger
tar hela 20—30 ar fran det att ett miljoproblem uppticks i samhdllet till
det att politiker borjar diskutera och behandla det. Sedan kan det ta ytter-
ligare ett par decennier innan politiker fattar beslut och vidtar atgirder.
Under tiden hinner manga miljoskador bli sa allvarliga att det kan vara
omdjligt att reparera dem. I vart fall kan det ta flera artionden att skapa
jamviktinaturen igen. Exemplen 4r manga — PCB i haven, fértunningen
i ozonskiktet i atmosfiaren, amalgamfyllningarna i vara tinder.

For att paskynda processen fran upptiackten av ett problem till beslut
om motatgarder dr det darfor nodviandigt att helst alla medborgare kan fa
okade kunskaper i naturvetenskapliga och tekniska fragor, 6kat intresse
och stort engagemang.

Forr ledde investeringar inom bland annat industrin néstan alltid till att
nya arbetstillfdllen skapades och ytterligare marknadsandelar erévrades.
Nir investeringar i ny teknik gors i dag ror det sig frimst om 6kad datori-
sering och automatisering och dirfor leder de i stillet allt oftare till att ar-
betstillfillen tas bort — d4ven om lonsamheten bestar. Minskningen av an-
talet arbetstillfillen anvands till och med da och da som ett matt pa 16n-
samheten.

Om man studerar prognoser 6ver arbetsmarknadens utveckling i takt
med att vi for in ny teknik, datoriserar och automatiserar, pekar de mot
att den totala arbetstiden nog kommer att minska och vars och ens *’fri-
tid”’ ddrmed kommer att dka.

Manga anser att vi kommer att beh6va anvdnda en del av denna *’fri-
gjorda’’ tid for att en viss del av det icke betalda arbete — den >’samhills-
tjanst’’ inom vard, skotsel och underhall etc — som bland annat av eko-
nomiska skil kan komma att bli nédvindigt att utfora i en ny zon mellan
det direkta l6nearbetet och det icke betalda hemarbetet och fritidssyssel-
sdttningen. Detta kraver naturligtvis kunskaper — inte minst pa olika
tekniska omraden.

Slutligen kan det ségas vara en demokratisk rittighet for varje medbor-
gare att i sin grundldggande utbildning fa kunskaper som goér att hon kan
l6sa smirre tekniska problem och klara av enklare reparationer for egna
behov men ocksa for att kunna hjilpa andra.
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Tekniken och skolan

Vad ska da ldrare i naturorienterande amnen i grundskolan vélja ut bland
all den samlade kunskap som redan finns och all den nya kunskap som
med en fruktansvird hastighet nu stindigt 6kar i omfang? Och en 4nnu
viktigare fraga: Vad ska man vilja bort? Som ldrare stills man allt oftare
i besvirliga valsituationer och det ar l4tt att tappa fotféstet. Med hdnsyn
till den begrinsade tid som star till forfogande boér ldrare — och elever —
ivalet mellan information om de allra nyaste teknologiska landvinningar-
na och kunskaper av mer grundliggande betydelse for varje medborgare
koncentrera sig pa det senare, under forutsidttning att de kan delges ele-
verna pé ett motiverande och intresseskapande sitt.

Kanske vore det med hinsyn till grundskolans syfte och elevernas moti-
vation ett bra grepp om all undervisning i de naturorienterande imnena i
hogre grad tog sin utgdngspunkt i teknik och ekologi. Den tid som lidro-
planen anger for teknikdmnet borde dirvid i hogre grad uppfattas sdsom
minst tvd timmar — och hogst 15 timmar (!). Undervisningen skulle da
som nu himta en stor del av sin kunskap fran 4mnena fysik, kemi och bio-
logi, men dessa skulle i mindre grad styra undervisningens uppldggning.
Med ett sddant betraktelsesitt dr det lidttare att mera kontinuerligt och i
relevanta sammanhang ge kunskaper om det spanningsfalt mellan ménni-
skans teknik och de livsn6dviandiga balanserna som till exempel miljo-
fragorna befinner sig i. En sddan undervisning skulle sidkert dven 6ka
intresset for fortsatta tekniska och naturvetenskapliga studier hos fler-
talet elever.

Ideéhistoria — teknikhistoria

For motivationen och for forstaelsen av sammanhang 4r idéhistoriska
bakgrundsteckningar visentliga. De ger de av hirddata fyllda tekniska
momenten en mjukare priagel och okar forstaelsen for den tekniska ut-
vecklingen. Sarskilt for flickor 4r dessa perspektiv viktiga for att forhind-
ra att de alltfor hastigt férkastar tekniken som nagonting kallt, i grunden
onddigt och oménskligt, ndgonting for enbart pojkar.

I den historiska bakgrunden finns ocksa stoff av allmédnbildande ka-
raktar och beskrivningar av hur teknik manga ganger hastigt och patag-
ligt har 4ndrat ménniskors livsforutsittningar. Diarigenom bér denna del
av tekniken vara en angeldgen uppgift fér bide den samhillsorienterande
och naturorienterande undervisningen i grundskolan.

Teknisk ldsfardighet

Att ge varje elev en “’teknisk ldsfardighet’’ kan tyckas vara en gigantisk
uppgift for skolan och den maste naturligtvis begransas. Eleverna bor fa
kdnnedom om och praktiskt arbeta med verktyg, maskiner och apparater
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som #r vanligt féorekommande i vardagen. Dérigenom kan de tilldgna sig
kunskaper och fiardigheter som gor att de inte star handfallna och utlam-
nade i situationer dir en relativt blygsam teknisk insats skulle kunna l6sa
ett problem i boendet, pa arbetet eller under fritiden.

For denna del av tekniken behéver man en lokal i vilken utrustningen
inte begrinsas till att enbart omfatta normalutrustningen i en traditionell
fysiksal. P4 hogstadiet maste man fa mojlighet att arbeta med ett stort an-
tal olika material.

Pa lag- och mellanstadieskolor beh6ver utrustningen inte vara sa avan-
cerad, men man bor ha god tillgang till vanliga verktyg och material. En
bra 16sning har man i manga kommuner astadkommit genom att inritta
en kombinationslokal for teknik/naturvetenskap och bild da elevunder-
laget minskat och lokaler fristéllts. PA dessa skolor kan man anvénda lo-
kalerna ocksa for tra- och metallsiéjd och utnyttja den vardefulla kompe-
tens som ldrarna i detta 4mne har.

Gemensamt f6r denna del av teknikundervisningen p4 alla stadier bor
vara att kunskaper och fardigheter inte ges i form av mekaniska 6évningar
i modellform. Kunskaperna bor inhdmtas i for eleven meningsfulla sam-
manhang.

Den *’tekniska lasfardigheten’” bor dven ge kunskaper om de tekniker
av mer avancerad natur som vi i dag utnyttjar i manga nya sammanhang,
till exempel for bild- och ljudéverféring, nir vi byter hjartan eller odlar
gurkor. For att nd s manga elever som mdjligt bor man emellertid vara
noga med den form i vilken sidana fakta formedlas. Ofta 4r 4ven de mest
stimulerande populidrvetenskapliga framstillningarna alltfor svara att
forsta for flertalet elever och man bor ta god tid pa sig att forklara svara
ord och begrepp.

Kreativitet

I féljande artikel av Lennart Nordell ges exempel p4 en undervisning pa
ldagre stadier som utmanar elevernas kreativitet och uppfinningsférmaga.
Lennart Nordell har férutom sin larargirning i fem &r varit sysselsatt med
att planera Teknikens Hus i Lulea.

*’For nagra ar sedan fick jag en summa pengar av ldnsskolnimnden
for att dokumentera ett arbete jag gjorde i min sjitteklass. Samti-
digt fick jag pengar till materialinkép.

Vi skulle arbeta med Ellira, elektronik och teknik. Nir jag kopte
materialet tog jag med nagra sméa elmotorer utan att ha ndgon plan
for vad de skulle anvindas till. Dessa motorer 1ag linge pa mitt
skrivbord. Jag tittade pa motorerna da och da och funderade pa
vad jag skulle anvinda dem till. Vad kunde jag géra med dem?
Trots all tankeverksamhet kom jag inte pa ndgot bra. Till sist tog
jag motorerna till skolan och lit dem ligga framme i klassrummet.

Barnen upptickte naturligtvis motorerna och bérjade leka med
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dem. Efter ett tag fragade ndgra flickor om de inte fick géra en lin-
bana mellan katedern och fonstret. Jovisst!

De borjade och snart hade vi linbanor, hissar, bilar, karuseller
och en del annat trevligt i klassrummet. De arbetade pa raster, de
tog med sig grejor hemifran. De planerade pa fritiden. De skrev och
ritade. Umginget med andra klasser 6kade otroligt. Varje rast var
det inne elever fran andra klasser, de lirde varandra, de hade roligt.
De larde mig.

Den hir laborationen, som mina elever kom p4, har jag provat i
ett otal klasser. Jag har vidareutvecklat idén och gér nu pa féljande
sétt:

J Klassendelasinigrupper om hogst tre elever. Eleverna farenel-
motor och ett batteri per grupp.

De far veta att de ska gora en uppfinning kring elmotorn.
De ska komma 6verens om vad de ska bygga.
De ska gora en enkel ritning.

De ska bestimma material till uppfinningen och skriva en lista.

O 0o ooand

De ska bestimma vem som tar vilket material. Till nista teknik-
pass ska de ta med material till skolan.

[0 Jag ger en tidsram: Den ska byggas klar torsdag férmiddag.

Det fungerar fantastiskt bra. Pa cirka 40 minuter har de i demokra-
tisk ordning bestdmt sig enligt ovanstdende punkter.

Jag har aldrig varit med om att nigon elev har glémt det material
som de har lovat att ta med sig. Utifran uppfinningarna har jag med
ildre barn talat om energi, friktion m m. Det har gitt fint. De har
’ként’ energin i motorn, ’smakat’ pa energin i batteriet. De har
mirkt att det gatt tungt om det klimmer kring axeln.

Jag tror alltsa pa en undervisning dar man utgar fran nagot be-
kant for eleverna och sedan behandlar man begreppen. Inte tvért-
om, som man gér pa hogstadiet. Om jag vill ta upp ett begrepp som
energi och friktion dr det ju for mig som ldrare egentligen helt oin-
tressant vad barnen bygger. Jag vet att ingenting kan ske utan ener-
giomvandling och friktion. Det vore ju dumt av mig att f4 alla elever
att dra konstiga klossar uppfor lutande plan fér att visa friktion.
Det finns nirmare eleven 4n sa.

Idélek — grinslost arbete
For att skapa manga idéer, fa barnen att sldppa loss, brukar jag i
klasser och med liarare pa studiedagar kdra nagot som jag kallar
idélek. Det dr en forenklad form av brainstorming.

Forst presenterar jag eller nigon elev problemet som ska 16sas.
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Till exempel:

O Ljudnivanimatsalen 4r enorm. Hur ska vi komma tillréitta med
problemet?

(0 Lule hamn brottas med stora isproblem vintertid. Vallar pa upp
till sju meter bildas vid kajerna. Hur ska vi kunna géra Lule
hamn isfri d&ret om?

Deltagarna indelas i grupper om cirka sex.

Regler: Utse ensekreterare i gruppen. Ni ska komma med s4 manga
idéer som ni kan for att 16sa problemet. Foérbjudet att siga: Nej!
Bu! Daligt! Va’ dumt! I stillet ska ni uppmuntra *ovanliga’ idéer:
Ja! Bra! Fint! Mera! Nir ni inte kommer liangre, da gar ni igenom
de idéer som ni har kommit med. Sovra. Vilka tror ni att vi kan
komma vidare med? Vilj den som ni tycker 4r bast. Kan ni komma
med forslag till laboration? Gor den!

Detta med idélek dr en framkomlig vig i manga situationer. I mitt
eget arbete brukar jag tillsammans med kolleger ’storma’ for att
komma vidare da jag kort fast. Mitt arbete hdar pa Teknikens hus
bestar ju av att ’hitt pa’.

Vaga

For att vilarare ska vaga ge oss ut i det okédnda, dvs lyssna pa elever-
na och fa dem att tidnka till, sa maste vi ha mod. Vi maste vaga lim-
na de vanliga laborationerna och bdrja med laborativt arbete. A/t
laborativt arbete maste starta i ett problem eller med en ingéngs-
fraga.

Det ideala dr naturligtvis att eleverna formulerar problemet
sjalva.

Jag har arbetat pa foljande sitt: Startat med att tala om hjirn-
halvornas funktion och betydelsen av att vi later dessa samarbeta.
Uppmanat till lekar, lekt med elever och ldrare. Lart dem idéleken.
Uppmanat elever att i hemléxa inventera tekniska problem som de
stott pa i skolan, i hemmet, pa ishockeybanan, i sandladan osv.

Nar eleverna kommit tillbaka till skolan har vi listat problemen
gemensamt pa tavlan. Indelning i grupper sedan, och si ar arbetet
igdng.

Grupperna viljer problem:

O Idélek.

O Ritning pa den tekniska losningen.
[J Uppmaning att bygga modell.

[0 Skriva materiallista.

0 Ta materialet till skolan.

0 Bygga modellen.

151



Liksom vid byggandet med elmotorn ger jag eleverna en viss tids-
ram. Hér dr ndgra problem som eleverna har kommit med:

Flugsmdllan

Nu har vi oftast ljusa tapeter hemma for att det 4r modernt. Slar
man ihjil en fluga med flugsmalla blir det en tydlig flick pa den lju-
sa tapeten. Vi borde hitta pa en béttre flugsmalla.

Slickepotten

Nar vi har leverbiff i skolmatsalen blir slickepotten dcklig. Den blir
sasig och ingen vill lingre skrapa av sin tallrik. Vi ska hitta pa na-
gonting béttre.

Hartork

Nir vi har gymnastik i skolan om vintern &r det farligt att gi ut med
blott har efter duschen. Vi borde hitta pa en enkel, bra och billig
hartork. Om inte kommer aldrig skolan att ha rad att képa den till
OsS.

Skridskor

Nir vi dker till ishallen far magistern st och knyta skridskor halva
tiden. Han borde i stillet ddma i hocky-bocky. Vi far hitta pa ett
bittre s4tt att knyta skorna 4n med remmar.

Affischer

Vitycker att den konst vi har hemma och i skolan hinger for lange.
Affischer borde ha tva sidor, en glad och en inte s glad. Da kunde
man vinda pa dem efter sinnesstimning.

Tejp

Iskolan har vii dag massor av olika tejprullar som dessutom har oli-
ka tejp. Det finns papperstejp, vanlig tejp, bredtejp osv. Vi ska hit-
ta pa en ny hallare som kan halla alla tejprullarna i samma hallare.

Telefon
1dag finns det ju apparater som kan tala. Man borde gora en telefon
som kan héra det nummer som man siger och ringa upp det!

Kranar
Det ir skrip att packningarna i kranarna hemma maste bytas sa
ofta. Nog borde det kunna goras bittre packningar?

Tusch
Tuschpennor &r bra, men det gar inte att sudda. Nog kan man vl
fixa det?

Stolarna i skolan

Skolans stolar glider ner fran banklocket nér vi har stillt upp dem
nir skolsalen ska stddas. Vi ska hitta pa nat klibbigt sa att de star
kvar.
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Mugghdllarna

Varfor kommer det alltid tvd muggar ur mugghallarna néiir man ska
ta en mugg? Det ir sloseri, for da slinger man den som kommer ut
i onddan. Vi ska hitta pa en bittre mugghallare.

Nar man haller pA med uppfinningar sa ir det viktigt att podangtera:
Det dr inte sdkert att idén dr ny. Huvudsaken dr att den dr ny for
dig!”’

Ingenting &r sa stimulerande som att tinka, om man far tdnka sjalv, om
man sjilv far bestimma hur man ska tinka och vad man ska tinka pa ut-
ifrdn en i férviag 6verenskommen problemstéllning, som utmanar den
egna fantasin. Stimulansen 6kar om man vet att det man tinker ut, skissar
och konstruerar sedan kan forverkligas pa ett eller annat sitt, t ex kan till-
verkas och praktiskt provas.

Om det man tanker ut dessutom kommer till nytta fér nagon eller ndgot
blir tillfredsstillelsen dn storre. Detta borde varje elev dd och d4 fa kdnna
— inte bara som form for att pa ett meningsfullt sitt stifta bekantskap
med verktyg och maskiner, utan i lika hog grad for att stiarka det sjalvfor-
troende som &r s& daligt hos alltfor manga elever.

Sarskilt for flickornas del krdvs redan fran lagstadiet mycken stimulans
och uppmuntran for att ge ett slags motbild till den oftast fast rotade
uppfattningen att tekniken dr pojkarnas omrade. For att férhindra att
pojkarna *’tar hand om tekniken’’ pa lektionerna och med sitt agerande
ytterligare minskar flickans sjidlvfortroende, kan det kanske till och med
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vara lampligt att Atminstone da och da lata flickorna i en grupp for sig
vara verksamma med tekniken.

Det 4r angeldget att sla vakt om den tekniska kreativiteten sa tidigt som
mojligt och successivt utveckla den under hela grundskoletiden i takt med
elevernas 6kade naturvetenskapliga kunskaper.
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