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Abstract

The curriculum of 2011 for the upper-secondary school decreed that education should be based
on scientific research and tried-and-tested experience. It would also be required that upper
secondary school students pass an independently scientifically devised diploma project. As the
demand for scientific competence thus rises, it is important to explore how teachers view
knowledge in science.

The purpose of this study was to study how teachers on the Social Science Programme viewed
knowledge in science and reason regarding science teaching and demands upon students to be
scientific in the diploma project. The method employed was interviews conducted with six
upper secondary school teachers. The analysis was guided by the theoretical concept nested
epistemologies to uncover how teachers’ views of science as knowledge may be related to their
teaching methods and their views of student learning.

The results were that social science teachers viewed knowledge in science as a civic competence
and personal quality, which they teach by role modelling and practicing scientific methods, and
which students learn by emotional experience, dialogue, and development of science
vernacular. Teachers held a constructivist view of knowledge in science. The results also
suggest difficulties in perceiving students’ scientific abilities, and a differentiated ability for
students to pass the diploma project due to assessment of scholarly form.



Forord

Detta arbete &r ett examensarbete i amnesléararutbildningen Kompletterande Pedagogisk
Utbildning vid Goteborgs universitet. Omfattningen &r 15 hogskolepoéng.

Arbetet utfordes under april och maj 2016 pa den VFU-skola dar jag har haft praktik under
lararutbildningen. Jag intervjuade larare som hade olika infallsvinklar pa vetenskapens natur i
utbildningsvésendet. Jag ar tacksam for att de delade med sig av sina reflektioner och
erfarenheter.

Under arbetets gang har jag haft hjalp av min handledare Mikael R Karlsson vid Institutionen
for didaktik och pedagogisk profession, Géteborgs universitet. Jag vill rikta ett tack till hans
vagledning och kritiska lasning som format innehall och form fér den har uppsatsen och hjalpt
till att fokusera arbetet pa skolans verksamhet.

Ett stort tack &ven till min LLU, Anton Ascher, for hans stdd i min utveckling som larare. Hans
generositet och ppenhet har gjort den kommande verkligheten i skolan nagot att se fram emot.

Goteborg, 30 maj 2016
Alexander Wensby

Innehallsforteckning
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Inledning

| en debattartikel 1 maj 2016, Humaniora ar mycket mer an bildning (Hallberg och Forsberg
Lundell, Svenska Dagbladet), lyftes frdgan om humaniora och samhéllsvetenskapernas
vetenskapliga status i svenska samhallet. Forfattarna till artikeln havdar att
samhallsvetenskaperna och humaniora ofta marginaliserats till forman for naturvetenskap och
matematik. Det ar en frdga om den kunskap diverse discipliner producerar och hur dess
vetenskapliga forehavanden skiljer sig at, men dven om de forestéallningar som cirkulerar om
humaniora och samhéllsvetenskapernas betydelse for samhallet. Samhallsvetenskapernas
mangfald ger upphov till ett ofortjant bristande fortroende anser Hallberg och Forsberg Lundell
(2016). Av denna anledning ar fragan kunskapssynen inom samhallsvetenskaperna intressant.

Fragan om kunskap om vetenskap i gymnasieskolan vacktes hos mig pa VFU-praktik pa
samhallsvetenskapsprogrammet pa en gymnasieskola i Goteborg. Mycket av bade larares och
elevers tid gick at till gymnasiearbetet och dess krav pa att vara vetenskapligt utformat.
Uppfattningar om vad som kravdes skiljde sig daremot at bland elever saval som bland lararna
som handledde dem. DA detta arbete ar avgdrande for att elever skall fa sin gymnasieexamen
framstod gymnasiearbetet viktigt att studera narmare. Jag borjade da undra hur larare sag pa
vetenskap som kunskap, vetenskapens roll i undervisningen och vad eleverna bor lara sig av ett
vetenskapligt forhallningssatt i gymnasiearbetet.

Enligt Skollagen (SFS 2010:800) skall uthildningen vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet. For mig som lararstudent var det senare begripligt; jag forestallde mig att larare ar
efter ar arbetade fram battre och battre satt att hantera elever, bedémning, och
amnesundervisningen for att till slut lamna arbetslivet fulla av beprévad erfarenhet. Det som
frapperade mig var daremot vad vetenskaplig grund egentligen innebar. Jag undrade &ven hur
lararutbildningen forberedde mig pa en framtida yrkesutdvning grundad pa vetenskap.

Forskning pa omradet om larares kunskapssyn gallande vetenskap inom samhallsvetenskaperna
och hur den formar deras undervisning ar ett falt delat av epistemologi (kunskapssyn) och
didaktik. Det finns rapporter om larares vetenskaplighet, som ett forhallningsatt innehallande
kunskapssyn och kunskap om vetenskap, dar en jamforelse gjorts mellan larares utbildning och
senare yrkesutévning (Bergnell, 2011; Hansen Orwehag och Wernersson, 2013). Tillika finns
det rapporter om didaktik i samhéllsvetenskaper, fast gallande olika uthildningsnivaer
(Johansson Harrie, 2011). For forskning om synen pa vetenskap som kunskap och hur den
tillforskaffas, epistemologi, finns det internationella studier om hur larare resonerar kring dessa
begrepp (Tsai 2002; Liu och Tsai 2008; Hsu et. al., 2014; Liu et. al., 2011; Deng et. al., 2014).
Denna forskning ror dock i regel naturvetenskapslarare. Studier om undervisning i vetenskap
berér olika utbildningsnivaer dar bade grundskole- gymnasie- och hdgskoleelever ar
inkluderade (Mestre, 2001; Orion, 2007). Darmed behovs ett fokus pa kunskapssynen pa
samhallsvetenskap och pa dess undervisning pa gymnasieskolan. Fér mig som blivande larare
dar jag emotser handledning av avgangselevers gymnasiearbeten var det dven av intresse att
utforska didaktiken, det vill sdga vad, hur och varfor, elever skall l&ra sig vetenskap i det
momentet.



Syfte och Fragestallningar

Syftet med arbetet &r att undersoka kunskapssynen géllande vetenskap hos larare pa
samhallsvetenskapsprogrammet och hur man sager sig omsatta resonemang om vetenskaplighet
i sin undervisning. Fragestallningar som arbetet kommer behandla &r:

e Vad innebar vetenskap som kunskap for larare pa samhallsvetenskapsprogrammet?
e Hur resonerar larare kring undervisning i vetenskap?
e Vad anser larare elever bor lara sig av vetenskap i gymnasiearbetet?

Bakgrund

Synen pa samhallsvetenskap

Humaniora och de samhallsinriktade vetenskaperna, exempelvis historiedmnet, var lange
grunden for det formande och utvecklande av individen som studier skulle astadkomma genom
bildning (Liedman, 2014, s. 230). En klyfta mellan naturvetenskap och humaniora, och
sedermera samhéllsvetenskap, gallande individens bildning uppstod i takt med
industrisamhallets framvéxt (Liedman, 2014, s. 238). Darmed framtradde olika betydelser av
kunskap och varderingar av olika typer av vetenskap. Naturvetenskaperna uppfattades som
objektivt nyttiga for samhéllsutvecklingen och tog ¢verhanden 6ver samhallsvetenskaperna
som sags som tolkningskansliga och reaktionara (Liedman, 2014, s. 238). Vad det galler
utbildning som en investering i individens framtid har yrkeskraven pa tekniska kunskaper
premierat utbildning i naturvetenskap framfor bildning i humaniora (Liedman, 2014, s. 243).

Motsattningen av bildning och utbildning géllande natur- och samhéllsvetenskaper kvarstar
idag om &n i annan karaktar. Wedin har granskat rollen av bildning i dagens kunskapsskola
(2015). Wedin pastar att Laroplanen for gymnasiet 2011 inkorporerade individens fria bildning
med samhéllets behov av arbetskraftsutbildning genom ett fokus pa entreprendrskap dar
individens skapande och sjalvstandighet framhavs (2015, s. 52, s. 62). Dock ar uppfattningar
om bildning féranderliga och dess roll i samhallet standigt aktuell. Varen 2016 har fragan om
bildningens natur och syfte lyfts i bade dagstidningar (Steinfeld, 9 januari 2016 och 16 april
2016, SvD) och TV (Liv och Horace i Europa, 2016, SVT). Att vara vetenskaplig har blivit
giltigt framst inom naturvetenskaperna som en reaktion pa krav i samhéllet pa denna kompetens
i arbetslivet. Samtidigt &r relegeringen av samhéllsvetenskap till att vara bildad inte i sig
tillracklig, sarskilt inte da skolan skall vila pa vetenskaplig grund och utbilda elever inom bada
falten (Hjorth Liedman och Liedman, 2008).

Styrdokumentens formuleringar

Bestammelsen att utbildning och undervisning skall vila pa vetenskaplig grund jamte beprévad
erfarenhet infordes for gymnasieskolan med den senaste Skollagen 2010 (Lindvert och Minten,
2012) 1. 12011 &rs ldroplan for gymnasieskolan forekom da ett skifte fran undervisningshaserat
formedlande av vetenskapligt innehall till vetenskaplighet som ett genomsyrande
forhallningssatt (Hansen Orwehag och Wernersson, 2013, s. 22). Forhallningsétt signalerar en
kunskapssyn dar kunskap om vetenskap skall frigoras fran en social och materiell kontext
exempelvis inom ett visst &mnes studier, enligt Hansen Orwehag och Wernersson (2013, s. 15).
En starkt vetenskaplighet i skolan hor alltsa samman med en forandrad kunskapssyn pa

! Laroplanen for gymnasieskola 2011 anger “undervisningen” (Skolverket, s. 5) medan Skollagen anger
“utbildningen” (Utbildningsdepartementet, 2010, s. 2). Om inte annat anges &r utbildning den term som ligger
till grund i uppsatsen da det innefattar mer an undervisningens innehall och utformning.
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vetenskap. Den forandrade bilden av vetenskap beror vad kunskap ar och hur det skapas, alltsa
en fraga om epistemologi (Orion, 2007, s. 114).

Syftet med gymnasiearbetet

Utbildningens vetenskapliga grund blir sarskilt géallande pa hogskoleférberedande
gymnasieprogram som &r en forberedelse for universitetens akademiska varld dér vetenskaplig
diskurs ar den radande kunskapssynen (Buhre, 2014). Adolfsson (2012) har studerat
policyformuleringar i gymnasieskolan under 1990-2010 talet. Enligt Adolfsson (2012, s. 34) &r
det storre utrymmet for ett vetenskapligt forhallningssatt i 2011 ars laroplan for gymnasiet en
respons pa kritik att elever inte ansetts tillrackligt forberedda for vidare studier. Vidare ersattes
2011 ett projektarbete med ett gymnasiearbete i avgangsaret som skulle 6ka sannolikheten att
elever Kklarar vidare hogskolestudier (Adolfsson, 2012, s. 34). Gymnasiearbetet skall mota
examensmalen och vilken syn som rader for vetenskaplig kunskap pa gymnasieprogrammet
styr alltsa arbetets utformning (Skolverket, 2011). Arbetet ska “redovisas antingen i en skriftlig
rapport, eller i relevanta fall i en medieproduktion eller pa annat lampligt sétt utifran arbetets
innehall” (Skolverket, 2011, s. 50) men det tar ofta formen av en vetenskaplig rapport (Ericsson,
2013, s. 20). Bergman och Olsson Jels (2014) har studerat grupptextanalyser dar studenter fick
lasa vetenskapliga artiklar och diskutera dem i grupp. De fann att en stor andel studenter pa
hogskolan har svart att bade ldsa och skriva vetenskapliga texter fast de avlagt
hdgskoleforberedande gymnasieexamen.

Vetenskaplig forankring i lararutbildningen

Ambitionen med storre vetenskapligt fokus i elevers utbildning kraver en vetenskapligt
kompetent lararkar. Vetenskaplig grund &r lagstadgad i hela utbildningssystemet
(Hogskolelagen SFS 1992:1434; Skollagen SFS 2010:800) och géller alltsa bade larares
utbildning och undervisning. Lararutbildningens vetenskapliga forankring har starkts sedan
betankandet En hallbar lararutbildning (SOU 2008:109) dar det riktades kritik mot den
davarande utformningen av lararutbildningen att den inte gav tillracklig yrkesférberedelse.
Bade pedagogiska studier och amnesstudier skall numera vara forskningsbaserade (Minten,
2013). Tidigare skulle undervisningen vara forskningsanknuten vilket, enligt Lindvert och
Minten, innebar att forskningsresultat introducerades parallelt med annat undervisningsinnehall
och att utbildningen da hade mindre vetenskapligt fokus (2012, s. 4).

Ett slagord for att legitimera larares professionalitet och hoja larares status i Sverige har da
blivit betoning pa vetenskaplig lararutbildningen, enligt Hansen Orwehag och Wernersson
(2013, s. 12). Hansen Orwehag och Wernersson visar i rapporten Vetenskaplighet som
yrkeskompetens i en jamfoérelse mellan programutbildning for larare, civilingenjorer, och
sjukskaterskor att ”[de] grundlaggande kraven pa vetenskaplighet kanske inte skiljer sig pa
ndgot avgdrande sitt mellan de tre programmen” (2013, s. 30). Buhre (2014) pastar dven att
den 6kade betoningen pa vetenskaplig grund inom universitetsvérlden har paverkat utbildningar
sprakligt i hur studenter forvéntas uttrycka sig bade muntligt och skriftligt.

Bergnell (2011) ar daremot kritisk till att larares vetenskapliga kompetens far ett utrymme néar
larare ar yrkesverksamma i skolan. Laroplansuppdelningen mellan vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet leder till osédkerhet om vad som skall foljas pastar Bergnell (2011, s. 2).
Mellan erfarenhet och vetenskap uppstdr en motsattning. Over de senaste decennierna har
lararutbildningen blivit alltmer vetenskapligt inriktad vilket Bergnell ser som orsaken till att det
inom lararkollegium uppstar skilda uppfattningar om vad som bor vara larares vetenskaplighet
beroende pa vilken utbildning lararen haft (2011, s. 2-3).



De forkunskaper i vetenskap larare far blir pakallade nar larare skall tolka laroplanens
formulering att undervisa elever i den vetenskap som efterfragas. Pa sa vis finns det en rod trad
fran larares forestallningar om vad som ar vetenskaplig kunskap till hur de tolkar skolans
vetenskapliga grund och verkar for den i sin undervisning. Aven om Bergnells rapport inte kan
tacka utvecklingen sedan 2011 eller rér amnesinriktningar finns det resonans i kritik fran
Skolforskningsinstitutet att forskningsresultat inte 6verfors till skolpraktiken (Vetenskapsradet,
2015, s. 33). Enkvist pastar ocksa att skolorna maste bli battre pa att omsatta vetenskaplig
forskning i1 praktiken (Pedagogiska Magasinet, 2016, februari). Vad larares vetenskaplighet
bestar i kan aven vara svardversiktligt gallande den spridning samhallsvetenskaperna har om
syftet, material och metod till vetenskapliga studier (Sadler och Zeidler, 2005). Da
uppfattningar skiftar pa skolor om vad som ar relevant kunskap om vetenskap (Bergnell 2011)
kan det vara en bidragande orsak till att gymnasiet inte fullt moter hogskolans krav pa elevers
studieforberedelse (Bergman och Olsson Jels, 2014).

Tidigare studier

| faltet om l&rares kunskapssyn (epistemologi) och undervisning om vetenskap finns det ett
antal studier som ligger till grund for den har undersékningen?. Forskningen som gjorts pa
vetenskap som kunskap ar spridd 6ver bade gymnasie- och hdgskola dar nivaskillnader i vad
och hur elever forvéntas lara sig skiljer sig avsevart (Oscarsson et al 2009; Liu et al 2011).
Skillnader i bade laroplaner och kulturer paverkar ocksa synen pa vetenskaplig kunskap (Feucht
och Bendixen, 2010, s. 66). Senare forskning har dock visat pa likheter bland vasterlandska och
osterlandska larare géllande radande kunskapssyn inom vetenskapsundervisningen men galler
da naturvetenskap (Deng et. at., 2014). | en studie jamforande skillnader i kunskapssyn mellan
natur- och samhallskunskapselever kom forfattarna fram till att (Liu och Tsai, 2008, s. 1067):

Students with a major in science had been involved in such epistemic
environment longer than those majoring in humanities and social sciences.
Their views of science would have been “contaminated” with a traditional
positivist approach to interpreting what constitutes science.

Liu och Tsai (2008) tolkar att skillnaderna mellan natur- och samhéllskunskapselever beror pa
att de formedlas olika bilder av vad vetenskap ar. Naturvetare far en uppfattning om vetenskap
som nagot universellt och objektivt sakert i en traditionellt positivistisk syn (Liu och Tsai,
2008). Samhallsvetare daremot far en mer konstruktivistisk syn dar vetenskap formas av olika
teorier och forskningskulturer (Liu och Tsai, 2008, s. 1067). En enhetlig kunskapssyn inom
samhallvetenskaperna ar inte heller mojlig da de karakteriseras av mangfald (Sadler och
Zeidler, 2005). Maggioni och Parkinson (2008) har foreslagit att trots variationer av
kunskapssyner inom respektive disciplin dar olika epistemologier ar foretradda kan det vara sa
att en kunskapssyn anda dominerar pa grund av amnet. Av denna anledning kan Liu och Tsais
(2008) uppfattning att positivism dominerar inom naturvetenskaper och konstruktivism inom
samhallsvetenskaper vara giltig.

Av sarskilt intresse for den har studien, da den ar utford i Sverige och relativt nyligen, ar Hansen
Orwehag och Wernerssons rapport om Vetenskaplighet som yrkeskompetens (2013). Hansen
Orwehag och Wernersson intervjuade ingenjorer, sjukskoterskor, och larare for att undersoka
hur vetenskaplighet tog sig uttryck i deras utbildning och sedermera yrkesutévning. De fann att
det viktigaste for larare var att forsta vetenskaplig kunskap som ett forhallningssatt
(vetenskaplighet) av kritik, perspektivtagande och formella — till skillnad fran personliga —

2 Jag fann inga studier eller artiklar, publicerade i akademiska tidsskrifter, som rérde gymnasiearbetet vid tiden
for arbetet (Maj 2016). Den litteratur som forekom om gymnasiearbetet var examensuppsatser fran hogskolor.
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diskussioner (Hansen Orwehag och Wernerssons, 2013, s. 35). FOr ingenjorer och
sjukskoterskor innebar vetenskaplig kunskap snarare metoder for att studera ett fenomen och
var mer en specifik aktivitet an ett allomfattande forhallningsatt (Hansen Orwehag och
Wernerssons, 2013, s. 35). Forhallningsattet innefattade dven undervisning i teorier och
vetenskapliga metoder och begrepp; dock valde larare till viss del bort vetenskapliga metoder
som ansags for svara for eleverna (Hansen Orwehag och Wernersson, 2013, s. 43). En av
slutsatserna i rapporten &r att vetenskaplighet inte fullt ut far en del i undervisningen utan forblir
en del av lararutbildningens akademiska studier eller lararens personliga utveckling (Hansen
Orwehag och Wernersson, 2013, s. 45).

Mestre (2001) har forskat pa undervisningsutformning jamte ldrares vetenskapliga
forhallningssatt och hur det paverkas av larares syn pa vetenskaplig kunskap som bildad fran
tidigare yrkeserfarenhet och/eller utbildning. Skillnader i larares bakgrund i kan ta sig uttryck i
att vetenskap formedlas som ett innehall av vedertagna fakta nar lararens vetenskapliga
bakgrund &r kort (Mestre, 2001, s. 8). Till skillnad fran faktaférmedling anvander sig larare
med storre vetenskaplig bakgrund och en annan syn pa vetenskaplig kunskap av forklaringar
och problemldsning for att undervisa i vetenskap. Dock bygger didaktiken kring vetenskap aven
dar pa en formedlingsroll dar lararen agerar modell och utfér nagot som eleverna skall observera
(Mestre, 2001, s. 8). Darmed &r larares kunskapssyn pa vetenskapen och hur de undervisar i
vetenskap inte nédvandigtvis samstamda; elever far da en annan bild av vetenskap mot vad
larare sjdlva anser det vara. Mycket undervisning i vetenskap, trots olika metoder, forhaller sig
anda traditionellt till vad eleverna skall lara sig som inte fokuserade pa férmagor eller
fortrogenhet utan snarare pa fakta och forstaelse av olika metoder enligt Mestre (2001, s. 9).
Aven om 6évning i metod syftar pa att ge elever konstruktiva erfarenheter fann Mestre (2001)
att experiment eller observation anvéndes for att bekréfta vedertagna fakta och inte for att
eleverna sjalvstandigt skulle studera nagot pa ett vetenskapligt satt. Metod far da inget
egenvarde och darmed utvecklar inte eleverna formagan att kritiskt utvardera de teorier som
testas. Mestres resultat (2001) &r relevanta trots tiden som forflutit i och med att undervisning i
vetenskap inte kunde direkt knytas till lararnas utbildning. Dock &r forskningen utférd i USA
vilket gor det svart att redogora for vilken utbildningsbakgrund lararna hade eller hur
utbildningar ma ha forandrats under de aren som forflutit sedan studien publicerades.

”Science for all” [vetenskap for alla] var en laroplansteoretisk omstélining under 1990-talet i
USA dar mélet var att demokratisera vetenskaplig kunskap (Orion, 2007, s. 111). Aven om
omstallning gjordes i USA ar de teoretiska grunderna relevanta for den har studien da syftet
med Science for All paradigmet gallde bredare vetenskaplig kompetens tillganglig for all
elevgrupper, till skillnad fran den traditionella inriktning av vetenskap for elever som studerar
matematik, teknik och naturvetenskap (Orion, 2007). Syftet med omstéllningen var att skapa
medborgare som kunde ta del av samhallets funktioner genom okad forstaelse for hur
vetenskaplig kunskap belédggs (Orion, 2007). Enligt Orions (2007) utvérdering innebar det
omstallningen ett skifte fran traditionell lararledd undervisning byggd pa férmedling till
konstruktioner av kunskap som bejakade elevernas tidigare erfarenheter och k&nsloméssiga
upplevelser. Forsoken med en mer empiriskt inriktad undervisning dar elever fick ga ut och
undersoka fenomen resulterade i1 ett 0.10 hogre, icke signifikativt betygssnitt gentemot
kontrollgrupp med traditionell férmedlingsundervisning (Orion, 2007, s. 115). Orion framhaller
att den elevcentrerade och kéanslobaserade undervisningen, alltsa grundad pa empiri, daremot
blir mer demokratisk och uppfyller ett annat didaktiskt syfte &n hogre betyg: att bilda
medborgare (2007, s. 115). Problemet med denna ambition ar att det ar svart att utvardera
huruvida elever blir mer demokratiska genom undervisning i vetenskap &ven om syftet med en



mer konstruktivistisk kunskapssyn pa vetenskap kan uppfattas mer demokratisk an férmedling
av kunskap inom vissa amnen.

Gallande didaktik inom samhallsvetenskaperna ar det framst Johnsson Harries rapport (2011)
som &r relevant bakgrund till den har studien. Johnsson Harrie ar kritisk instélld till forskning
kring samhallsvetenskaplig didaktik och menar att ”[v]i vet i nuldget véldigt lite om vad som
hander i undervisningen nar nagot av de samhéllsorienterande damnena star pa schemat” (2011,
s. 24). Aven om nagra ar forflutit sedan den hér rapporten vittnar den om en brist pa tidigare
empiri gallande hur undervisning i samhallsvetenskap eller studier om léarare |
samhallsorienterade &mnen (Johnsson Harrie, 2011, s. 22).

Teoretiskt perspektiv

Nested epistemologies

Forestallningar om vad som &r kunskap i samhéllsvetenskaperna och hur det undervisas i
handlar om epistemologi. Nar det géller resonemang kring kunskapssyner utvecklade Hofer och
Pintrich (1997) begreppet epistemic beliefs® som galler hur forestallningar om kunskap &r
uppbyggda. Deras begrepp grundar sig pa Pajares analys av hur vetande uttrycks: i beskrivande
(vad en gor), utvarderande (vad en anser om det en gor), och normativa utlatanden (vad en
upplever en maste gora) (1992, s. 314). Hofer och Pintrich delar upp epistemic beliefs i fyra
dimensioner: certainty of knowledge, simplicity of knowledge, source of knowledge och
justification for knowing* (1997, s. 119). De hir dragen om hur saker och forstaelig kunskap ar
(innehall) och dess kalla och berdttigande (process), epistemic beliefs, har i
utbildningssammanhang vidareutvecklats av forskaren Chen-Chung Tsai i begreppet nested
epistemologies® (2002, s. 771). Begreppet nested epistemologies ror hur larare ser pd kunskap
och hur de omsétter denna kunskapssyn i sin undervisning. Da Tsais (2002) studie ror larares
epistemologier — kunskapssyn - om vetenskap ar den passande for den har studien.

Tsai (2002) forskade om begreppet nested epistemologies i en kvalitativ intervjustudie med 37
stycken larare i fysik och kemi pa gymnasieniva dar larares kunskapssyner analyserades i
relation till hur de ansdg vetenskap bor undervisas och hur elever lar sig det. Dessa
vetenskapliga forhallningssatt kan vara mer eller mindre sammanhallna (nested). En
sammanhallen epistemologi innebér att vad kunskap &r i det vetenskapliga faltet respektive for
larare (utlarning) respektive for elever (inlarning) ar samma. En sadan samsyn kan paverka hur
larare undervisar for att elever skall lara sig vetenskaplig kunskap pa ett visst sétt och som da
ger en viss bild av vetenskaplig kunskap. Tsai delar in epistemologierna enligt foljande (2002,
S. 774-776):

3 Epistemic beliefs kan Oversattas till epistemiska forestallningar [studiens forfattare]. Som ett teoretiskt begrepp
forefaller det vara akademisk praxis att det inte Gversétts vilket bibehdlls i denna uppsats.

4 Se punkt ovan. Termerna kan Gversattas med kunskapens tillforlitlighet, kunskapens enkelhet, kunskapens
kalla, och kunskapens beréttigande [studiens forfattare].

5 Nested epistemologies kan éversattas till sammanhalina epistemologier [studiens forfattare]. Som ett teoretiskt
begrepp &r praxis att det inte dversatts vilket bibehalls i denna uppsats. Epistemologi syftar da pa den
karaktéren kunskapssyn, inlérning- och utlarning av vetenskap respektive har.
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for metod och
begreppsapplikation.

Epistemologi Vetenskap som Vetenskap lars Vetenskap
kunskap genom undervisas genom
Logisk positivism: Lara sig eller
Vetenskap ar aterskapa kunskap Formedling/
Traditionell korrekta, neutrala som ar tidigare Overforing
och objektiva bekraftad
observationer
Naiv realism:
Foljer en
Processinriktad | vetenskapens regler Probleml6sning Metodfokus

Konstruktivistisk

Konstruktivism:
Vetenskap ar resultat
av paradigm och
konventioner dar
vetenskapsman

Skapa en personlig
forstaelse

Interaktion dar
elevernas
erfarenheter och
tolkning ar i fokus

tolkar fenomen enligt
teorier.

Tabell 1. Epistemologier larare har (gallande exempelvis vetenskap) enligt Tsai (2002).

De olika epistemologierna kan paverka undervisningen. Exempelvis kan en larare som anser
vetenskap handla om vedertagna neutrala observationer (traditionell) ldra ut det genom
forelasningar om fakta och anser det lars in bast genom upprepning pa ett prov. En annan larare
som ar mer processinriktad kan ha samma kunskapssyn (logisk positivism) men lar ut fakta
genom experiment eller 6vrig, elevinriktad metod (Tsai, 2002, s. 775). En konstruktivistisk syn
ser kunskap i vetenskap som grundad i elevers upplevelser som da genom resonerande samtal
skapar kunskap relevant i en sarskild kontext (Tsai, 2002, s. 776).

Tsai fann att den dominerande epistemologin, oavsett hur sammansatt lararen var i 6vrigt, var
traditionell formedling och resulterade i en mer lararledd undervisning (2002, s. 778). Det var
en storre sannolikhet att larare med storre erfarenhet i skolan var bade sammansatta och
traditionella i sin epistemologi (Tsai, 2002, s. 777). Tsai for fram tanken att larare i
naturvetenskap har mer fokus pa sin undervisningsstil &n pa elevernas optimala inlarning. Fokus
pa den egna undervisningen innebdr att elever lar sig vetenskapens natur som larare ser den
skolanpassad men som da saknar relevans for vidare hogskolestudier eller arbetslivet (Tsai,
2002). En konstruktivistisk kunskapssyn anses vara fostrande av sjélvstandighet och en storre
formaga att ifragasatta forskning, vilket elever da inte skolas i (Tsai, 2002). Tsai pastar aven,
vilket Maggioni och Parkinson (2008) senare stddde, att “nested epistemologies are discipline-
dependent” (2002, s. 780) vilket innebir att epistemologi och sammansatthet kan skilja sig at i
andra amnesomraden. Sattet att lara ut kunskap i vetenskap kan ocksa skilja sig da den
dominerande epistemologin skiljer sig mellan olika @mnen.



Tsais (2002) resultat har kritiserats av Gwimbi och Monk (2003) som ifragasatter
orsakssamband mellan larares epistemologier och undervisning. Gwimbi och Monk hévdar att
forhallanden i klassrumet och lararens praktik kommer i forsta hand och paverkar darefter
larares epistemologier om hur vetenskap bor laras ut och lars in (2003, s. 486). Waters-Adams
(2006) ger ocksa stod at denna uppfattning och pastar att “understanding at a theoretical level
does not predict eventual practice “ (Waters-Adams, 2006, s. 941). Luft och Roehrig (2007, s.
40) foreslar att det kan rora sig om en interaktion snarare an om en ensidig paverkan av
forestallningar pa undervisningspraktik, men att deras samspel &ar relevant. Att lararnas
undervisningsstil, oavsett kunskapssyn pa det aktuella amnet, kan hérledas till hur elever lar sig
ar ocksa efterforskat av Trigwell, Posser och Waterhouse (1999). De fann att
formedlingsundervisning som utgick ifran lararens perspektiv gav ytliga kunskaper till skillnad
fran elevcentrerad undervisningen som ledde till djupare inlarning och forstaelse for amnet i
fokus. Saledes behover larares kunskapssyn kompletteras med undersokningar av deras
undervisningsstilar for att ge tydligare bild av vad vetenskap innebdr i utbildningssammanhang.

Tsais begrepp nested epistemologies anvénds som teoretisk orientering i analysen i denna studie
for att beskriva hur larare ser pa vetenskap som kunskap vilket i utbildningssammanhang aven
gor det relevant att syna hur larare resonerar kring undervisning och synen pa hur en elev lar
sig vetenskap. Da Tsais (2002) studie bygger pa naturvenskap (fysik och kemi) och rorde ett
storre urval (37 larare) &n denna studie kommer den bendmning av enskilda l&rares
epistemologier som Tsai (20022) gjorde inte goras i den har studien med ett mindre urval och
som géller samhallsvetenskaperna. Det som &r av vikt for den hér studien ar den teoretiska
forstaelsen Tsais begrepp erbjuder for att uppmarksamma olika nyanser i larares
kunskapssyner, bendmnda som epistemologier, dar resonemang om vetenskap i sig satts i
samband till hur larare séger sig omsatta det i sin undervisning.

Metod

For att uppnad syftet att undersoka kunskapssynen gallande vetenskap hos larare pa
samhallsvetenskapsprogrammet och hur man sager sig omsatta resonemang om vetenskaplighet
i sin undervisning valde jag i studien att genomfora intervjuer. Djupintervjuer med larare pa
samhéllsvetenskapsprogrammet som undervisar i samhallsorienterade dmnen utgor da det
empiriska materialet. Genom intervjuer tolkas l&rarnas subjektiva upplevelser och hur de
resonerar kring vetenskaplig kunskap och undervisning i vetenskap (Aspers, 2011). Studien
skapar genom intervjuer den empiri som utgor resultatet och darmed &r det en kvalitativ studie
(Fowler 1993).

Urval

Larare valdes bland undervisande larare i samhallsorienterade amnen pa
samhallsvetenskapsprogrammet pa en gymnasieskola i Goteborg dar jag hade VFU under
lararutbildningen. Med samhallsorienterade amnen asyftas foljande (dmnen som skolan
erbjuder pa samhallsinstitutionen och som tacker examensmal for
Samhéllsvetenskapsprogrammets inriktning beteende; Skolverket, 2011): samhallskunskap,
sociologi, psykologi, religionskunskap, kriminologi, hadlsa, kommunikation, ledarskap och
organisation; dvriga &mneskombinationer kan férekomma.

Larare valdes fran skolan dar jag haft VFU-praktik da jag hade tillgang att rekrytera. Att jag
som l&rarstudent var tidigare bekant med de som intervjuades innebar vissa hinder for rollen
som forskare. Den nya rollen av intervjuare gjordes mojligen tydligare genom att sarskilda rum
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bokades for intervjuerna. Det kan dock inte uteslutas att lararnas relationer till varandra och
mig paverkar deras medverkande. Sex stycken larare valdes vilket var tillrackligt for variationer
i erfarenhet och utbildningsbakgrund men ar en begransning i omfanget for studiens utforande.
Da studien eftersoker drag som upplevs inom en &mnesinriktning upptogs inte nagra personliga
detaljer (Hansen Orwehag och Wernersson, 2013, s. 25). Vissa sammanhangande aspekter om
intervjudeltagarna kan handelsevis férekomma. Da jag kénde intervjudeltagarna fran min VFU
gar deras anonymitet inte att helt sékerstalla. De &r tilldelade nya namn i denna rapport for att
minska risken for igenkanning.

Forskningsetiska krav gallande humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning foljdes. Dessa
krav géller intervjudeltagares ratt till information om studiens syfte, ratt till att bestamma over
sin medverkan, ratt till att deras uppgifter forvaras sa att inga obehoriga kan ta del av dem, samt
att de uppgifter som samlas bara anvands till studiens syfte (Vetenskapsradet, 2002).
Sannolikheten att larare upplever @mnet negativt om de valjer att medverka &r liten da deras
forestallningar om vetenskap snarare an privata eller utférande element ar i fokus.
Igenkannande faktorer om skolan och kollegor som uppstod i intervjuerna har anonymiserats
for att minska risken for igenkénning.

Tillvagagangssatt

Intervjuguiden (bilaga 1) utformades efter begreppet nested epistemologies (Tsai, 2002) for att
mojliggora att larares resonemang om vetenskap fangas upp. Att vara val insatt i sitt amne ar
en forutsattning for att i intervjun aven kunna bista intervjudeltagaren att fa fram nyanser i sina
upplevelser (Kvale och Brinkmann, 2014, s. 180). Intervjuguiden var underlag till alla
intervjuer. Fragorna stalldes till alla deltagare men ordningen och utforligheten om varje
omrade varierade gallande vad deltagaren talade om. Intervjuerna var da halvt strukturerade sa
att deltagarna kunde svara utforligt och personligt; intervjuerna var déarmed lika i syfte men
skilda i innehall med variationer i kvalitativ data (Luft och Roehrig, 2007, s 41).

Rekrytering skedde genom att jag besokte skolan dar jag hade VFU och tillfragade larare pa
samhallsprogrammet som jag traffade pa vid tillfallet. De fick ett medgivande brev (se bilaga
2). Det ar ett sa kallat bekvamlighetsurval och darmed inte representativt (Trost, 2005, s. 120).
Tabellen nedan visar intervjudeltagarna med sin &mnesundervisning och skolerfarenhet:

Deltagare Amnesundervisning Arbetat som larare
(@r)
Hassan Psykologi, samhallskunskap, 5
kriminologi
Niklas Samhallskunskap, hélsa, 14
kommunikation
Carlos Samhallskunskap, hélsa, 27
kommunikation
John Psykologi, samhallskunskap, 35
kriminologi
Stefan Sociologi, samhallskunskap 35
Alma Kriminologi, 10
religionskunskap, engelska

Tabell 2. Intervjudeltagare. Namnen ar fingerade.



Intervjuerna genomfordes mellan 13 — 28 april 2016 i konferensrum och samtalsrum pa
gymnasieskolan dér lararna var verksamma. Intervjuerna tog 45-55 minuter och spelades in.
Inspelningarna transkriberades sedan med fokus pa innehall da studiens syfte galler vad
deltagarna uttryckte snarare an processen hur (Svensson och Arne, 2015).

Transkriberingarna analyserades sedan genom flertalet lasningar. Det forsta steget var en
oversiktlig genomlasning av samtliga intervjuer. Under forsta lasningen, en primarlésning,
kodades avsnitt nar larare talade om hur de sdg pa vetenskap som kunskap och hur de
undervisade i det (Aspers, 2011). En andra nérlasning gjordes i omvand ordning av intervjuerna
for att 6ppna upp tolkningen for nya perspektiv da studien saknar medférfattare som annars kan
bidraga till ett nytt perspektiv (Hansen Orwehag och Wernersson, 2013). | den andra l&sningen
kodades materialet deduktivt efter Tsais tre delar av nested epistemologies (2002; se tabell 1
ovan) da avsnitt om forestallningar om vetenskapens natur, undervisning, och inlarning, valdes
ut i1 teoretiskt formade koder (efter epistemologier) (Aspers, 2011). | en tredje lasning
fokuserade jag pa teman som analyserades fram. | denna tredje lasning jamfordes och
sammanstalldes intervjudeltagarnas bidrag. Variationer mellan l&rare noterades nar det
forekom. Slutligen summerades dessa teman och ett urval pa illustrativa exempel gjordes for
narmare analys av hur deltagarna forde resonemang. 1 regel har jag hallit mig till det sprakbruk
lararna anvande for att fa en Gverenstammelse i utdrag och analys (Braun och Clarke, 2008, s.
96). Teman &r daremot mina egna namngivningar som sammanfattande och beskrivande
begrepp av innehallet.

Resultatredovisning och analys

Resultatet av larares kunskapssyn géllande vetenskap och hur de resonerar kring undervisning
i vetenskap och vad elever skall lara sig i gymnasiearbetet presenteras nedan. Redovisningen
av resultatet féljer studiens fragestallningar med en indelning i den andra fragestéllningen for
hur larare anser sig undervisa visavi hur de anser elever lar sig vetenskap. Denna indelning kom
sig av begreppet nested epistemologies som innefattar dessa tva sidor av undervisning som
utlarande och inlarande. Efter fragestéllningarnas rubrik foljer indelning av teman som
analyserades fram. Citat foljer sedan som belyser teman och som tolkas for hur l&rares
resonemang ar uppbyggda. Déarefter appliceras Tsais teori om den epistemologi som ar aktuell
géllande kunskapssyn och praktiska utévning ldrarna sager sig ha. Resultatet representerar
samlade uppfattningar bland lararna i studien. Nar skilda uppfattningar framtratt presenteras
och kommenteras de.

Vad vetenskap som kunskap innebar for larare

For lararna i studien var vetenskap som kunskap ett forhallningssatt. Detta forhallningssatt
innefattar flera nivaer som forhall sig varandra som en progression (nedatgaende i listan):

e Faktakunskaper om teorier och begrepp

e Forstaelse for andra manniskors perspektiv, for samhéllets komplexa natur samt for
rollen av kénslor och ideologi,

e Féardighet att anvanda olika forklaringar for att 16sa problem, samt en

e Fortrogenhet att applicera teorier pa egna erfarenheter och tolka sin roll i samhaéllet.

Vad kunskap om vetenskap och det vetenskapliga forhallningssatt betyder och syftet med det
kraver storre redogorelse som utvecklas nedan i teman om medborgarkompetens och
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individuella egenskaper. Medborgarkompetens ror den formaga att forhalla sig kritiskt till
belagg och undersoka ursprung till tankar och idéer medan individuella egenskaper syftar pa
vetenskapens bildade av drag som genomsyrar personen socialt sett. | dessa teman redogors i
analys av utvalda citat for vilken epistemologi som &r radande enligt Tsais begrepp om nested
epistemologies (2002).

Medborgarkompetens

Som ett forhallningssatt, benamnt vetenskaplighet, handlar vetenskap om att forsta hur man
skall tyda sin relation till omvarlden och forma se hur samhallet ar konstruerat. Med
inkluderande av formagor som kritiskt tankande, kallkritik, och analytisk formaga ar kunskap
om vetenskap framst en forutsattning for medborgarkompetens. Vetenskaplighet innebar
sedermera en tolkningsformaga hos personen att se hur kunskap i form av ideologi och asikter
ar resultat av konvention och kontext (Tsai, 2002) snarare &n objektiva sanningar som aterfinns
i alla samhallen. Genom att forhalla sig kritiskt, att fraga inom vilka ramar en teori om samhaéllet
blir giltig, blir personen kompetent att hantera olika beldgg for hur samhéllet ar. Att som individ
vara vetenskaplig genom kunskap om vetenskapens konstruktion &ar da att forstd och agera i
samhallets mangfald.

Det viktigaste kanske att elever kan ha ett eget individuellt tdnkande och ett kritiskt
tankande for att kunna forhalla sig till samhallet liksom och kunna forsta dom
processer som ar i samhallet da va. Och sen &r det ju finns det ju ett egenvarde i
det att vissa elever fortsatter en teoretisk bana dar dom kanske blir doktorander,
ska skriva saker och da behover en ju den vetenskapliga apparaten.[Carlos]

Jag reflekterade ju aldrig 6ver dom har fragorna nar jag var i deras alder darfor att
det var ju ingen som pekade pa det har. Varfor jag gor det? Jag vet inte, det darfor
att det ar ju vi dr ju alla en del av samhaéllet sa att séga va. Och vi dom ska ju leva
sin framtid i Sverige sasom det ser ut [Stefan]

Har vi utbildat elever som tror pa det att det finns ett enkelt svar, om vi bara gor
sahar sa kommer allting 16sas, da har vi ju nanstans misslyckats for da gar vi in i
ett system dar man blir valdigt enkel att leda som far [Alma]

Carlos skiljer har pa olika aspekter av vetenskaplig kunskap som ar mer eller mindre viktiga.
Det viktigaste for Carlos ar eleven som individ dar ett kritiskt tankande blir ett sétt att forsta
samhallet. Den andra aspekten géaller elever som doktorander och rér da vetenskaplig kunskap
snarare som en apparat, ett satt att skriva, vilket blir mindre viktigt i jamforelse. En skillnad
mellan dessa aspekter &r att den ena ar teoretisk och den andra en process. Den forsta aspekten
galler att individen inom sig kan nagonting som individ i samhillet med betoning pa “ett eget
individuellt tinkande”. Tankande &r da i fokus for individen vad det géller omséatting av
vetenskapligt kunnande till ett forhallningssétt (vetenskaplighet). Kontexten for den andra
aspekten, utbildning eller ”en teoretisk bana”, &r sndvare och géller “vissa elever” som grupp
som producerar nigonting exempelvis “skriva saker”. Fastan bada aspekter av tankande och
producerande ryms inom vetenskap ar det framsta den samhalleliga kontexten dar individen ar
en elev som kan forsta hur samhallet fungerar pa plats i samhéllet och alltsa bli delaktig i det.
Stefan belyser vetenskaplighet som nagot som inte kommer naturligt utan behover
uppmarsammas i skolan med fragor. Rollen av det kollektiva tolkas har annorlunda och ror alla;
“vi ér ju alla en del av samhdllet” och for att kunna leva i det behdvs da en formaga att se dess
konstruktion snarare &n acceptera dess form (konstruktiv i motsats till traditionell epistemologi;
Tsai, 2002). Alma, likt Carlos, ser kollektivets roll som en mojlig risk att elever blir ett system
dir individen kan ledas “som far”. Risken med fa och enkla svar, alltsd en traditionell
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epistemologi, ar att det neutraliserar individens betydelse for samhallet. Pa detta vis ror en
konstruktiv epistemologi att vetenskaplig kunskap ses som nagot for samhéllets demokratiska
valbefinnande genom formandet av sjalvstandiga medborgare.

Individuella egenskaper

Som en individ i samhéllet innebar det vetenskapliga forhallningssétt - vetenskap som kunskap
- dven hur eleven bemdter olikhet och utvecklas personligt. Genom storre forstaelse for
omvarlden formas individen. Inom denna vetenskaplighet ryms sadana aspekter som nyfikenhet
(John), sjalvstandighet (Hassan) 6dmjukhet och kreativitet (Stefan) och tolerans (Alma).

Men kénns som det ar en viktigt bit i det har att forséka vacka den héar och den
kommer in har som jag sa nyfikenheten, vilja ta reda pa — varfor ser det ut sa har?
[John]

Den ménska som jag upplever som bildad det &r ju den som séger att ’ja men, det
kan va pa det hér sittet’ alltsd man dr 6dmjuk infor ja vad vi faktiskt vet och faktiskt
kan veta i framtiden ’det kan va sd hdr men det kan ocksa va pé ett annat sétt.’
[Stefan]

John lyfter fram ndgot som finns inom personen men som behover “vicka[s]”. Nyfikenhet ar
formagan att stalla fragor och ha en vilja till kunskap. John tar upp en skiljelinje dar kritisk
(1)ifragasittande varfor” Aar viktigare an mojligtvis deskriptiva fragor om “hur”
(process/traditionell). Denna skillnad vittnar om en kunskapssyn dér vetenskap ar relativt och
kan ifragasattas. Stefans betonar relativisering som en “6dmjukhet” infor vad vetande innebéar
béade for tillfallet och i framtiden. Har innebéar det en inre formaga snarare an en reaktion i vissa
situationer. Genom att lara sig relativisering av kunskap och forsta olika kontexter av vetenskap
blir personen &ven formad i hur de &r: ”bildad” som Stefan bendmner det. Denna bildning har
da sin grund i mangfald och individens formaga att flexibelt rora sig i olika perspektiv utan att
ta stéllning.

hur man kan vara évertygad om nanting samtidigt som nagon kan vara precis lika
overtygad om nanting som &r precis motsatt och att man egentligen kan lasa saker
och ting och tolka dom som om den egna sidan alltid har rétt och den andra sidan
alltid har fel, det &r ju en fantastisk, om man kan knacka den koden och forsta att det
ar sa sa tror jag man okar toleransen [Alma]

Alma betonar en mer social roll av hur individen formas da det ror tolerans for andra snarare
an 6dmjukhet infor vad personen sjélv vet. Har handlar 6vertygelse om nagonting provisoriskt
som kan overskadas av den bildade personen som “kan knicka den koden” och sa bli tolerant.
Med betoning pa det vetenskapliga forhallningsattet i relation till andra finns det &ven ett
moraliskt perspektiv pa att vara vetenskaplig da det leder till forbéttring (“toleransen”). Att se
ratt och fel som tolkningskansliga enligt en viss Overtygelse (Tsai, 2002) gor personen
annorlunda, “fantastisk”.

Samtliga larare hade alltsa en konstruktivistisk epistemologi (Tsai, 2002) som innebar att
vetenskap ses som tolkningsbaserat, hermeneutisk, motsatt kunskap som upprepning av
bekréftad fakta (eller ett mer positivistisk anslag). Genom att vara konstruerad ar vetenskap
formande och bildande av individen. Nésta steg ar hur medborgarkompetens och individens
egenskaper eftersoks genom undervisning i vetenskap.
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Larare resonerar kring undervisning i vetenskap

Synen pa vetenskap som kunskap &r alltsd konstruktivistisk som ett forhallningsatt, en
medborgarkompetens och individuella egenskaper, som exemplifieras i ett antal skolrelaterade
formagor som kritiskt tankande, perspektivtagande och analytisk slutledningsférmaga.
Samtliga larare upplevde daremot svarighet att urskilja metoder som lar ut det vetenskapliga
forhallningsattet. Flertalet formagor hamtar lararna fran styrdokument. Samtidigt upplevdes
styrdokumentens tolkningsbarhet vara vid och darmed inte styrande; lararna sjalva maste gora
urval och undersoka giltigheten i sin undervisning. Den har relativa styrningen leder till att
lararna innehade tva roller vad galler undervisning i vetenskap. Dessa roller eller teman for
larare bendmns tjanstemannauppdraget och forskningen. Tjanstemannauppdraget innebéar att
lararen ska folja styrdokument och vara professionell medan forskningen innebér att lararen
sjalv agerar vetenskapligt genom i klassrummet forhalla sig kritisk till sin undervisning. Inom
varje tema redogors epistemologin som ar radande enligt Tsais begrepp (2002) for hur larare
ser pa utlarning av vetenskap.

Tjanstemannauppdraget

Lararens tjanstemannauppdrag beror vetenskaplig kunskap saledes att lararen ska folja
Skolverkets styrdokument att undervisningen skall vila pa vetenskaplig grund. Har fanns dock
en ambivalent instéllning till den vetenskapliga grunden vilket framst géallde hur man skall se
elevens formagor samt upplevda brister i hur skolan ar organiserad. Hur larare undervisar i
vetenskap paverkades av hur de tolkade damnesplanen och deras metoder paverkades av skolans
organisatoriska begransningar. Det infinner sig en motséttning i epistemologier dér en
traditionell undervisning (Tsai, 2002) dar lararen ser sig behdva formedla &mnesplanen kommer
i kontrast med deras egna konstruktivistiska stallning dar tolkningsformaga stod i fokus. Det
finns ytterligare en motsattning har. Lararna uppgav att deras vetenskapliga grund kom ifran
deras respektive amnesstudier och inte fran pedagogiska studier. Det innebar att vissa delar av
det vetenskapliga undervisningsuppdraget inte kunde forankras i l&rarnas epistemologi utan
blev en fraga om professionalitet.

Det ingadr i min profession att ja ska vara att — samhallskunskap ar ju ett
vetenskapligt, jag ska ha ett vetenskapligt forhallningssatt i &mnet det det ingar. Sa
att om jag inte ar det sa sa begar jag egentligen tjanstefel. [Niklas]

Vi har ju skrivningar fran Skolverket, vi har saker vi ska folja, vi har formagor som
ska ldras ut, vi har stoff som vi kan plocka ur och det ar klart det stoffet ar ju, en
hel del av dom vilar ju pa nagot slags vetenskaplig.. man har hamtat upp de fran
fran vetenskapen, det tror jag [John]

Det centrala innehallet blir en jattelang bestallning. Fran att ha varit mer vad ska
vi sdga man ska studera samhallsfragor man ska utveckla elevernas tankande kring
samhallsfragor men nu ar det mer styrt va pa detaljniva. Det gillar jag ju inte
[Stefan]

Niklas gér en sammankoppling hér mellan att vara vetenskaplig i sitt &mne till att gora ratt i sin
tjanst. Det dr en uppmaning i professionen som inte ror undervisningen av eleverna sa mycket
som ett ansvar gentemot skolan som organisation. John tolkar likaledes att larare som en grupp
har uppmaningar i relation till Skolverket p vad dom ’ska f6lja...ska ldras ut”. Hér finns dven
en viss konflikt dir John tror” innehdllet ir vetenskapligt vilket da vittnar om en osékerhet da
epistemologierna hos &mnesplan respektive hos larare inte &r samstamda, det vill sdga, hur John
ser pa kunskap &r inte den syn han forvantas undervisa i. Stefan visar pa denna nyans som svar
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pa fragan om skolans organisation. Tidigare gillde undervisningen att “studera” och “utveckla”
I kontrast till att numera leverera ett detaljerat innehall, “’en jattelang bestéllning”. Hur kunskap
tillforskaffas och hur larare da undervisar i det gar inte ihop med professionens krav.

Vi vi jobbar, eller skolan &r inte organiserad for att att fungera bra. Det &r for stora
klasser det ar helt. Helt ovetenskapligt. Vi vet ju att det hér ar inte bra. Anda gor
man det. Vi vet det att lektioner— man orkar inte lyssna pad manniskor speciellt 1ang
tid och ta in nanting. Vi vet. Men trots detta sa lagger man lektionspass som &r
alldeles for 1dnga sa sa att. Man kan ju saga skolan vilar inte pa nagon vetenskaplig
grund [John]

Hur gar man fran att bara vara @mnesvision som stannar dar till att férsoka utveckla,
utvardera, behélla det som &r bra, ga ifran det som inte fungerade och utvecklas
vidare nésta ar. Sa det tycker jag ar viktigt sa jag har last mycket
[...]

sen finns det ju kommer ibland man soka tjanster, man kan sdka utbildningar,
fortbildningar. Man kan ansoka om att fa ga pa och sant dar. Sa det ar klart man
aktivt sjalv maste vilja det. Och det har jag alltid velat sa jag har alltid sokt det
[Alma]

Johns upplevelse ér att skolan &r ovetenskaplig i och med att man inte tar hansyn till och formas
efter vetenskaplig forskning. Har finns en upplevd motsattning mellan vad som upplevs som
”vi jobbar”, larares aktiva kunskapskapande och den mer passiva beslutsfattaren man” som ar
organiserad i motsattning till vad lararna vet. John upplever en frustration dar ens epistemologi
som forankrad i aktivitet och erfarenhet (konstruktivistisk; Tsai, 2002) inte kan omsattas i
undervisningen. Alma ger dock en annan bild av skolans organisation. Hon upplever att med
individuellt initiativ sa finns det mojligheter att paverka skolan med den kunskap man som
larare skapar genom exempelvis fortbildningar. | detta fall kan erfarenheter vara avgérande om
larare upplever att deras idéer om undervisningen fatt genomslag i organisationen sa att
undervisningsstil och epistemologi samstdms nér lararens roll utvecklas.

Forskningen

Léraren bedriver dven sjélv forskning som galler ett mer personligt anslag i hur lararna relaterar
till sin undervisning. Vetenskap lars da ut genom att lararen gor sig till en forebild eller modell
I vetenskaplighet for eleverna.

Jag som ldrare maste lyfta fran olika perspektiv och ocksa kritisera bade min egen
undervisning eller berétta vad som talar emot den, vad du kan se pa annat satt
[...]

da har jag ett vetenskapligt forhallningssatt till min egen undervisning och att det
skall genomsyra mig som person i klassrummet eller mig som larare i klassrummet
och darigenom kunna sprida sig till att eleverna ocksa kan se pa sig pa det sattet
istallet for att doma sig sjalva jag gjorde déligt pa det hér, jag &r en vérderlos
person” [Hassan]

Vi pratade om intervjuer och intervjuteknik, dom fick till och med trana pa mig da.
Dom skulle intervjua mig om hur det var att bo i kollektiv pa 70-talet vilket jag
gjort da. [Stefan]

Reflektera. Fungerar det har vi gor? Och sedan diskutera med andra. Det &r ju ocksa

vetenskap. Att det bygger att det testas och att man forlitar sig pa sig sjalv. Att man
far tid att satta ord pa det som som man sjélv gor. [John]
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For att lara eleverna kunskap for utvecklande av ett vetenskapligt forhallningssatt brukar
Hassan har sig sjalv som en modell genom att kritisera och patala olika perspektiv pa sin egen
undervisning. Genom att vara vetenskapsman som larare och utvardera och ifragasatta sin
undervisning ar tanken att eleverna ska kunna anamma det vetenskapliga forhallningssattet
gentemot sig sjdlva. Att vara vetenskaplig innefattas bade i ”mig som person i klassrummet”
och ’mig som lirare i klassrummet” vilket visar pa att bilden som ges av vetenskaplighet &r likt
personliga egenskaper exempelvis sjalvreflektion. Intrycket for eleverna blir att de ska ta efter
lararen som person da alternativet ar att doma sig sjalva. Har far subjektivitet i vetenskaplighet
en framtradande roll. Att se eleven som icke-vetenskaplig blir en utgangspunkt for att lara
eleven enligt Hassan, och motivationen &r att inte behdva se sig som jag ér en virdelds person”.
Genom vetenskaplighet uttrycks alltsa sjalvfortroende som eleverna skall bli motiverade att ta
efter. Stefan agerar ocksa modell men mer uttryckligen genom att 6va vetenskaplig metod
(intervju). | bada fallen aterfinns dnda en processinriktad syn pa undervisning i vetenskap da
elever undervisas genom fokus pa en metod (Tsai, 2002). Stefans metod ar uttryckligen
intervjun medan Hassans &r ett satt att stalla fragor kring ett fenomen och ge olika perspektiv.
Det finns alltsa inte ett innehall som formedlas men elevernas tolkning ar mer sekundart malet
snarare an hur vetenskap undervisas i. John ser testandet och att méata undervisningen mot ett
resultat som l&rarens sétt att vara forskare om sin undervisning; i detta fall har interaktion med
elever ocksa mindre roll an sjalvreflektion.

Larare resonerar kring hur elever lar sig vetenskap

En utmaning larare uppgav &r hur man skulle kunna se att elever lart sig vetenskaplig kunskap.
Lararna skiljde sig at i olika resonemang och forsok att forsta sig pa hur elever lar sig. Nyanser
som uppstod bland larare presenteras i teman nedan angaende att vara kanslomassigt subjektiv
eller rationellt objektiv, samt betydelsen av samtal och sprak. Dessa tva forsta teman innebéar
att vissa larare ser rollen av kanslor som en viktig katalysator for insikt eller som ett hinder for
att angripa ett problem med hjalp av teorier. De senare temana innebdr att lararen intar antingen
en roll av samtalspartner som utmanar eleven eller som nagon som férmedlar sprak och gor
eleven van i det vetenskapliga spraket. Inom varje teman redogors for den epistemologi som &r
radande for lararens syn pa inlarning av vetenskap enligt Tsais teori (2002).

Ké&nslomassigt subjektiv
Kénslor sags delvis som en katalysator for hur elever erfarenhetsmassigt skall knyta an till ett
amne, se mangfalden av perspektiv pa samhalleliga fenomen, och lara sig perspektivtankande.

Om man inte kanslomassigt kan forsta hur en san person kan agera pa det sattet sa
har man ju valdigt svart att kunna hantera en teoretisk definition av det har
beteendet

[...]
Dar tror jag att man maste, ja man maste tvinga elever att ga in i det som kanns lite
obekvamt for det ar inte forrdan man borjar gora det som det kan handa nanting
[Alma]

Jag menar att den vetenskapliga sanningen den ar foranderlig da va [...] Om det
nu ar den naturvetenskapliga, forhallningssattet att ja sahar ser det ur va, det &r
fardigt eller det finns liksom ingenting som foréndras [...] och s& kommer man in
pa nésta perspektiv da ’jahaja, just det ja’ och det var vildigt frustrerande [Stefan]

Alma ser har att elevens kansloupplevelse ar ett villkor for att senare kunna hantera nagot
teoretiskt. Den erfarenhetsbaserade inlarningen framtréder i vad Alma beskriver som att tvinga
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elever till det som kinns “lite obekviamt”. Detta tvang ar som en katalysator dar eleven lar sig
skillnader fran ur de sjalva forstar varlden. Deras subjektiva bild behéver utmanas for forst da
kan det ”hdnda nanting” enligt Alma. H&r anvénds elevens erfarenhet och ett vetenskapligt
forhallningsatt nas genom att eleven skapar en personlig forstaelse av det som studeras
(konstruktivistisk epistemologi; Tsai 2002). Stefans resonemang bygger ocksa pa att nagot
upplevs negativs som “véldigt frustrerande” och relaterar det till att elever konfronteras med
mangfald av perspektiv. Han tydliggor dven att det géller samhéllsvetenskaperna i kontrast till
naturvetenskaperna: ingenting ar fardigt utan allt forandras i det forra. Bristen pa bekraftad
kunskap (traditionell) och fokus pa elevens subjektiva kansloupplevelse innebar dven i Stefans
fall att vetenskaplighet lars genom personlig forstaelse av dess natur (konstruktivistisk).

Rationellt objektiv

| kontrast till att se rollen av kanslor som ett hjalpmedel for elever att lara sig vetenskap forekom
aven tanken att elever lar sig vetenskap snarare genom att asidosatta kanslor och forhalla sig
rationella och objektiva till det de studerade av samhallsfenomen.

Vad jag tror det kan leda till ar att fran bérjan har de anvant sina kanslor, hur de
kanner infor de olika, vilka fordomar de har kring det brottet eller fenomenet till
att faktiskt anvanda vetenskaplighet och vetenskaplig metod och se blir det samma
slutsats? Antagligen inte. [Hassan]

Om man talar om foér nan att du du ska gora en undersokning, du ska visa pa ditt
resultat och det ska du dra slutsatser ifran da ar du klar och tydligt. Det tror jag de
flesta anda.. om du ska ha ha en diskussion och ha kritisk utvardering och sant dar
det far komma lite. Det ar inte det viktiga

[...]
Det du gor ska andra kunna nanstans fa samma resultat eller du ska atminstone
kunna titta pa det och kunna dra dina slutsatser [John]

Hér ses kéanslor som likstéllt med fordomar vilket kontrasteras med att “faktiskt” anvinda
vetenskaplig metod vilket signalerar vad elever borde gora for att lara sig. Slutsatsen, eller
I6sningen pa studieproblemet om exempelvis orsaker till ett brott, nds genom vetenskaplig
metod (processinriktat). Genom den metodstyrda slutsatsen lar sig alltsa eleven vetenskap, inte
en personligt konstruerad forstaelse genom sina kanslor (Tsai, 2002). John betonar objektivitet
som mer gillande att andra ska “kunna dra dina slutsatser”. Utrymmet for subjektivitet i
diskussion och reflektion ar mindre viktigt an just l6sningen, i detta fall slutsatsen, som nas med
hjélp av metoden/processen.

Samtal

Larare sag aven samtal som formen dar elever lar sig vetenskaplighet. Genom interaktion med
eleven dar deras tidigare kunskap och forstaelse lyfts fram och utmanas genom lararens hallning
ar malet att elever nar en personlig forstaelse som tecken pa inlarning.

Om en elev da pa nagot satt inte lyckas na dit att man ser saker och ting ur olika
perspektiv utan man det ar valdigt latt att ta sida i en konflikt da ar det valdigt latt
for mig att stalla motfragor att forsoka lirka fram ’okej, men hur ser dom pé
situationen?’ och forsoka fa eleven att pa nagot satt hélla sig utanfér konflikten
som nan sorts medlare. [Niklas]

Det ar valdigt spannande att forsoka stalla valdigt 6ppna fragor dar man far
resonera kring och dar man ocksa pa nagot satt som larare kan iklada sig rollen av
djavulens advokat [Alma]
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Sdg att en elev sager nanting, jamen da forsoker jag ju komma med motargument.
’Ja men vad tycker du?’ (sdger de da) — ’ja men det ir inte intressant vad jag tycker
[...] det & du som ska slipa dina argument och da kan jag vara tid motspelare ett
tag [Stefan]

Niklas vidhaller att eleven ska ga bortom sig sjilv, prova olika roller ’som nin sorts medlare”,
i samspel med lararen. Har kan lararen da i samtalet utmana eleven med motfragor for att eleven
ska na vidare och utvecklas. Att eleven tar stallning ses som ett hinder, att hen forhaller sig till
det som &r tidigare bekréftad (elevens traditionella epistemologi skall utmanas; Tsai, 2002).
Aven liraren kan ta roller som “djivulens advokat” enligt Alma, och stilla "vildigt Sppna
fragor”. Samtalet blir da ett sitt att konstruera olika perspektiv och prova deras giltighet mot
varandra. Dock ar det ett samtal som &ar fokuserat pa elevens personliga forstaelse, eller
konstruktion (Tsai, 2002), da lararen stéller sig mot eleven som da skall utveckla sig gentemot
lararen. Stefan pastar att som larare ar inte hans personliga forstaelse intressant utan likt de
andra &r samtalet ett rolltagande av “motspelare”. Genom ett iscensatt motstand till eleven drivs
en utveckling av att resonera och argumentera, alltsa inte ta stallning utan se saker ur olika
perspektiv for att lara sig vetenskaplighet.

Sprak

Elever lar sig aven vetenskap genom ett vetenskapligt sprak som larare formedlar och gor dem
vana vid. Det blir da dock en fraga om olika elevgruppers tillganglighet till att lara sig pa det
har viset.

Dom har begreppen &r ju sant som ingar ocksa i varat jobb att lara ut ocksa, sa du
ska inte kénna dig som om du &r i underldge mot den som behdrskar ordet. Ja for
det &r ju det jag menar men fran borjan tyckte jag nog att man kanske skulle forsoka
hjalpatill och forenkla men det kanske ar battre att forsoka att anvénda eller tvingas
sa att du blir van vid dom har orden eller hur.

[...]
Man ser ju var man pratar om dom hér sakerna hemma att man har med sig. Det ar
ju det.. det vi mater blir ju véaldigt mycket bakgrund, spraket inte minst, vilket &r,
slar valdigt hart pa dom da som inte har spraket [John]

Foér dom kan ju teori bli ett ganska knepigt begrepp. Och om man ska férsdka
forklara det som att det &r olika satt att beskriva en verklighet, att man liksom pa
natt satt tar, ja men nanting som finns pa riktigt och sa forsoker man beskriva det
rent liksom vad ska man sdga vetenskapligt
[...]

Nu har du gatt fran ett vad ska man sdga lekmannasprak till disciplinen just i det
har faltet som vi pratar om. Och det &r ocksa lite grand det som &r var uppgift tanker
jag pa gymnasiet att ga fran det har allmanna till att forbereda dom pa att dom ska
komma in i vetenskapligt tank sen pa universiteten, vad dom nu valjer att gora
[Alma]

Sprak &r en kanal for elever att lara sig vetenskaplighet som verktyg de hanterar innehall med i
utbildningen. Vad spraket innebér &r forst och framst forstaelse for begrepp men vidare aven
nagot man “behirskar” som egenskap. Att behérska ordet blir fraga om en forutséattning som
overstiger fortrogenhet med vetenskapliga begrepp eller att vara ’van vid dom hér orden”, det
ror namligen elevens bakgrund. Johns resonemang har forandrats fran att lara ut det
vetenskapliga spraket genom forenklingar till att elever “tvingas” bli vana. Att férenkling har
overgivits ger en legitimitet till det vetenskapliga sprakets korrekthet. Sprak som innehall galler
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da en epistemologiskt traditionell syn dar elever lar sig genom att aterskapa tidigare bekraftad
kunskap (Tsai, 2002). Da Johns hjélp géllde dom d& som inte har spraket” blir bakgrund och
sprakférmaga nastan synonymt och en forutsattning for att ldara sig vetenskaplighet. Alma
identifierar elevers svarigheter att lara sig det vetenskapliga spraket dverlag och skiljer alltsa
inte bland olika elevgrupper. Vetenskap &r ett sétt att beskriva en verklighet och Alma knyter
an det till ett satt att tanka vid senare hogskolestudier. Att alla inte har tillgang till spraket ror
alltsa framst svarigheten i innehall som behdver exponeras och forklaras for samt formedlas till
elever (traditionell epistemologi). Bristen pa elevers personliga forstaelse tar John upp med att
vissa saknar bakgrund som forutsattning medan Alma mer betonar svarigheten och darmed
legitimiteten i spraket i sig. Alma beror elevers olika tillging med “vad dom nu viljer att gora”
som lyfter att om elever lar sig beror pa deras val snarare an sociala valmajligheter.

Vad larare anser elever ska lara sig av vetenskap i
gymnasiearbetet.

Vad eleven forvantas lara sig av vetenskap och hur det lars ut genom lararens kunskapssyn
mynnar ut i gymnasiearbetet. Har framtrader skillnader i vad som skall krévas av eleverna av
vetenskapliga formagor. Dessa skillnader géller tva teman om kraven pa elever som ror
vetenskap for utbildning eller vetenskap for bildning. Det forre géller vilka fardigheter elever
behover for vidare hogskolestudier medan det senare ror hur eleven forvantas utvecklas
personligt. Inom respektive tema redogors for den epistemologi enligt Tsai (2002) som lararna
presenter och som ligger till grund for vad de anser elever bor lara sig av vetenskap.

Vetenskap for utbildning

Det blir ju infor det har gymnasiearbetet dar vi satter fingret pd nan slags
vetenskaplighet. Vi borjar prata om det med eleverna och sa da va. Och det
gor vi ju nu redan i da ettan borjar vi  prata om att nar ni kommer till trean ska
vi gora det [John]

Forstaelse, alltsa fa ratt sak pa ratt plats, forstaelse for den vetenskapliga metoden
nér det galler gymnasiearbetet [Niklas]

Nu har vi pd samhallskunskapen valt att tolka detta ganska snavt till en
vetenskaplig rapport och det beror &r ju ocksa vad man prioriterar i en utbildning.
Ar det detta vi vill prioritera? Och jag kan tycka da att det skett pd bekostnad av
kreativitet da [Carlos]

John ser gymnasiearbetet som en kulmination fér gymnasietiden och vetenskaplighet blir har
nagonting eleven "ska gora" alltsa nar vetenskaplig kunskap blir nagot eleven sjélva gor. Niklas
anser vidare att gérandet handlar om att visa forstaelse genom metod och harleder sa en
processinriktad epistemologi (Tsai, 2002) dar vetenskap ar en fraga om metod i
gymnasiearbetet. Att da na trean och fa det fardigt handlar den har vetenskapligheten om vad
skolan séger eleverna skall gora och vetenskap blir en fraga om utbildning och "fa ratt sak pa
ratt plats” alltsa efter en forbestamd kunskapsmall. Carlos ser gymnasiearbetets utformning som
en fraga om prioritering och stallningstagande till hur styrdokument tolkas av kollektivet larare.
Carlos presenterar en dikotomi dar utbildningens vetenskapliga rapport stallts mot kreativitet,
individens frihet att utforma kunskap pa eget vis. Genom gymnasiearbetet blir sa kunskap om
vetenskap bedémd som del av en utbildning pa bekostnad av dess bildningspotential att forma
elever.
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Vetenskap for bildning

Gymnasiearbetet ska ju va nat slags slutméssig slutméassig matning av vad du
tillgodogjort dig. Och ligger du da pa knappt E, eller E niva sa blir det svarare. Du
maste andra om din kunskap ska jag inte saga men du maste utveckla dig och
utveckla ditt tankesatt och det ar frustrerande for manga. Om du inte gjort det
tidigare sa blir det ju pa ett halvar. Vilket ar tufft for manga, tufft att inse.

Det ar ett samhéllproblem egentligen. Att alla eleverna ska bli forberedda pa
universitetet medans véldigt manga elever inte & mogna for det. [Hassan]

Det r val min uppgift att tycker jag hér att skapa fritankande individer som kan ga
ut och ta for sig i samhallet utanfor hér va. [Carlos]

Du maste kunna acceptera det nederlaget, det innebdr inte att ditt gymnasiearbete
blir s&mre for det. [Stefan]

Hassan belyser att E, eller godkant, inte ar tillrackligt for en godkand niva pa gymnasiearbetet
i relation till vad som kravs for godkant pa tidigare kurser. Den slutméassiga uppmatta summan
skall alltsa 6verstiga delarna. Det som kravs for att bli godkand enligt Hassan ar att eleven
“méste utveckla [sig] och utveckla [sitt] tankesitt” vilket dr vetenskaplighet som ror
individuella egenskaper. Kraven i gymnasiearbetet forstas som individens inre utveckling mer
an en matbar formaga. Epistemologin som ar géllande &r konstruktivistisk da det &r elevens
kunskapssyn som ar formen for vetenskaplig kunskap och vad som skall utvecklas (Tsai, 2002).
Hassan ser vetenskapens krav i gymnasiearbetet som bildning, alltsd formande av individen
som sjalvstandig, — ”vad du tillgodogjort dig”. Men bildningens roll i gymnasiearbetet &r inte
sjalvklar utan galler lararens tolkning. Slutligen leder olika krav pa vetenskaplighet i
gymnasiearbetet till olika syn pa vad rollen av vetenskap blir for eleverna. Enligt Carlos blir
prioriteringen av utbildningsformen pa vetenskaplighet i gymnasiearbetet att “fritinkande
individer” som “tar for sig i samhillet utanfor” far en kunskapssyn dar vetenskapen blir en form
och ett sprak. Sprak blir som ett verktyg vissa elever har tillgang till att ta for sig i samhéllet
med. Stefan belyser vikten av individen ta kritisk stallning till gymnasiearbetet, att formagan
till det & mer &n att gymnasiearbetet blir battre eller "samre"; alltsd individens installning &r
viktigare an den akademiska formen. Hassan lyfter ocksa svarigheten att elever behdver
bildning for detta andamal som de inte ar mottagliga for och som gymnasiearbetets utformning
da inte mojliggor. Det blir ett problem for samhéllet att gymnasiearbetet ar styrt efter
utbildningsmalet att elever skall studera vidare pa universiteten, diarmed hindras
bildningspotentialen att “mogna” genom vetenskaplig kunskap i skolan.

Slutdiskussion

Diskussion

Syftet med det har arbetet var att undersoka kunskapssynen gallande vetenskap hos larare pa
samhallsvetenskapsprogrammet och hur man sager sig omsatta resonemang om vetenskaplighet
i sin undervisning. For att besvara detta syfte brukades preciserande fragestallningar for att ta
reda pa vad vetenskap som kunskap innebar for lararna i studien, hur de resonerade kring
undervisning i vetenskap, och vad de anser elever bor l&ra sig av vetenskap i gymnasiearbetet.
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Resultatet visar att larare har en konstruktivistisk kunskapssyn pa vetenskap (benamnt
epistemologi i Tsais teoretiska ramverk; 2002) som innebér att det &r som ett forhallningsatt till
olikheter och perspektiv som formar individen som medborgare och person. Dessa resonemang
omsattes i undervisningen pa olika satt med skilja epistemologiska fortecken. Undervisningen
kunde vara traditionellt formedlande av vetenskapligt sprak, processinriktad med traning i
vetenskaplig metod och modellinlarning eller konstruktivistisk dar lararen agerade
samtalspartner for att driva elevens utveckling. Denna utveckling var en kritisk fraga om olika
elevers tillganglighet att lara sig det vetenskapliga spraket och formaga att inta olika perspektiv.
| gymnasiearbetet argumenterade lararna att elever behover lara sig form och sprak for
vetenskap som forbereder dem for hogskolestudier for vilket det krdvs en bildning och
utveckling i perspektivtagande som vissa elever inte har tillgang till. Darmed blir
gymnasiearbetet vidare en kunskapssegregering da malen for gymnasieexamen da overstiger
vad som kravs av formagor i enskilda kursmal.

En jamforelse av resultatet med den mest nérliggande studie, den utférd av Tsai (2002) &r
svarutredd. Tsai hade ett storre urval (37 larare) inom en annan inriktning (naturvetenskap) och
fann da att den dominerade kunskapssynen var traditionell formedling av vetenskap (Tsai,
2002, s. 781). Att den hér studien fann den dominerande kunskapssynen vara konstruktivistisk
kan bero pd samhallsvetenskapernas mangfald dar kontext och tolkningsformaga blir
foretradande (Sadler och Ziedler, 2005). Det innebdr inte att teorin var olamplig for studien
utan snarare starker det tanken att olika &mnen har olika kunskapssyner. Det & mojligt att en
induktiv teori som grund hade framanat andra kategorier av kunskapssyner an den orienterad i
Tsais teori om nested epistemologies (2002) som ar snavare.

Lararnas syn pa vetenskap som kunskap kom fran @mnesstudier snarare an pedagogiska studier.
Det ar i linje med Hansen Orwehag och Wernersson (2013) och Bergnell (2011) att den
pedagogiska vetenskapen larare tar del i pa in yrkesutbildning inte har ett stort utrymme i sjalva
yrkesutévningen. Tillsammans med dessa tidigare studier kan fragan lyftas om vilken roll
vetenskaplighet bor ha i lararutbildningen. Ett syfte med den numera forskningsgrundade till
skillnad fran den tidigare forskningsanknutna lararutbildningen var att hoja larares status i
samhallet (Minten och Lindvert, 2012). Denna aspekt utforskades inte i denna studien och kan
inte kommenteras. Den har studien visar pa att ambitionen att héja larares anseende genom
storre krav pa vetenskaplighet i deras utbildning (Hansen Orwehag och Wernersson, 2013) kan
leda till konflikter mellan l&rare i relation till skolans organisation som i fallet med John.

I likhet med Orions (2007) utvardering av Science for All-paradigmet belyste den hér studien
hur larare vérderar erfarenhetsbaserat larande och problematiken kring tillgdnglighet bland
olika elevgrupper att lara sig vetenskap. Alla skall ha tillgang att lara sig men larare uppfattar
det som att i praktiken kan man inte undervisa alla i vetenskap pa grund av olika sprakliga
formagor. | likhet med Mestres forskning (2001) vidare den héar studien dock att det inte finns
ett orsakssamband mellan hur larare ser pa kunskap om vetenskap och hur de undervisar i
vetenskap. Lararna hade en konstruktivistisk syn pa vetenskap som kunskap men fokuserade
pa metod och sprakformedling i undervisningen. Dessa brister pa samstammighet ar inte
nodvandigtvis konfliktartade da, som lararna papekade, det galler en anpassning till elevers
formagor och kraven fran Skolverket som innebar en annan kunskapssyn pa vetenskap.

En konsekvens av undersokningen for skolvarlden &r missndjet med gymnasiearbetets
utformning som framkom. Bergman och Olsson Jels (2014) undersékning om
grupptextanalyser kan knytas till att lararna uppgav oro éver elevers sprakliga brister. Olika
uppfattningar om vad gymnasiearbetet bor innebédra pekar mot att tolkningsmajligheterna i
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Skolverkets dokument leder till bristande rattsékerhet for eleverna. Vad som blir viktigt i
gymnasiearbetet skiljer sig mellan undersékningsmetod, diskussionsférmaga, eller akademisk
form. Bristen pa rattsakerhet ledde deltagaren John till att pasta att “skolan ir ovetenskaplig”.
Argument framkom &ven fran Stefan att skolans miljo och organisation hindrade
vetenskaplighet genom amnesplanernas styrning.

Studien uppmaéarksammade aspekter av vetenskap som kunskap dar dess bildningspotential till
medborgarférmaga inte far ett utrymme nar elever uthildas i vetenskapligt form och sprak.
Bristen pa tillganglighet kring vetenskaplighet och dess avgoérande roll i gymnasiearbetet for
examen har konsekvenser for vilka elever som da faktiskt kan studera vidare och om porten till
hogre studier blir snavare eller om kraven pa hogskolan héjs. Vad géaller konsekvensen for
samhallet ar fragan om det ar de bildade som déarmed ocksa blir utbildade (Liedman, 2014) med
en resulterande kunskapssegregation pa universitet och i forlangningen i samhéllet.

Metoddiskussion

Kvalitativa studier mojliggor djup och nyanser i resultaten och inte definitiva méatbara svar
(Svensson och Arne, 2015). Ett induktivt anslag pa analysen kan komma narmare vad
intervjudeltagarna menade (Aspers, 2011). Denna undersokning brukade ett teoretiskt underlag
av nested epistemologies for kodning och analys av materialet. En mindre styrd analys hade
varit mer 6ppen for alternativa tolkningar. Det omfattande intervjumaterialet om vetenskapens
roll for skolans organisation hade inneburit en tolkning dér kollegial samstdmmighet,
elevbedémning, och skillnader mellan larare fatt stérre utrymme

Den kunskap som studien vill producera om léarares resonemang utan handlar om att reflektera
fritt kring kunskap i vetenskap och préva olika tankegangar. Enskilda intervjuer &r da ett giltigt
metodval dd individers tankegéangar inte rér beldgg om objektiv verklighet, utan en kontext av
subjektiva upplevelser (Aspers, 2011). Intervjuguidens fragor var éppna for att mojliggora
sadana tankegangar. Da svaren bland deltagarna och inom varje enskild intervju var lika anses
giltigheten av fragorna vara god (Luft och Roehrig, 2007, s. 48). Dock kan likheten i
intervjusvaren ocksa bero pa studiens urval av larare frdn samma skola. | denna undersékning
gjordes valet att sammanstéalla intervjuerna da ett bekvamlighetsurval inte gor det mojligt att
uttala sig om vad individerna i sig representerar (Trost, 2005, s. 120). En risk med en sadan
sammanstallning ar att det presenteras konsensus dar det saknas. Att intervjudeltagarna var
bekanta med varandra kan ha influerat hur de besvarade frdgorna i intervjun. En bredare
rekrytering fran olika skolor och @mnesinriktningar kunde darmed starkt trovérdigheten i
resultatet. Ett forsok gjordes i resultatredovisning att visa pa skillnader som framtratt i
intervjumaterialet. Det finns &ven en risk nér intervjudeltagare berattar om sin undervisning att
de lyfter intentioner snarare &n sin verkliga praktik. Denna begransning blir tydlig var det galler
att studien inte kompletterar med annan metodsamling, exempelvis observationer (Luft och
Roehrig, 2007, s. 43). Uppfoljningsfragor om hur de tanker och fragor om illustrativa exempel
var ett satt att i intervjun sakerstalla att lararnas resonemang och erfarenheter uppfattades ratt
och da starka giltigheten i intervjumetoden.

Generaliserbarhet i en kvalitativ studie ar inte en malsattning da urvalet ar riktat och soker
djupforstaelse snarare an allméangiltiga forklaringar (Svensson och Ahrne, 2015). Stora
variationer inom grupper visar pa att nar lararna anknot sina resonemang till en gemensam
grund i styrdokument var deras egna tolkningar och val i fokus. Resonemang om hur elever lar
sig vetenskap eller kraven i gymnasiearbetet &r likaledes uttryck for en lokalskolkultur dit en
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viss typ av elever samlas och gymnasiearbetet tolkas pa ett visst satt. Darmed kan resultaten
inte generaliseras.

Vad géller inspelade och transkriberade intervjuer ar fragan om tillforlitlighet viktig. Genom
upprepade lasningar av transkriberingarna och atergang till inspelningarna for fortydligande
anses trovérdigheten i analysen vara god. En forskningsetisk betanklighet ar om
intervjufragornas utformning upplevdes som att det fanns ett ratt och fel sétt att se pa vetenskap
utifran studiens bakgrundslitteratur. I lyssningen framgick det dock att deltagare anvéande bade
personliga berattelse, humor och anspelningar pa relationen till intervjuaren vilket tolkas som
tecken pa att lararna var bekvama i sitt deltagande (Fowler, 1993).

Slutsatser

Larares kunskapssyn géllande vetenskap inom samhallsvetenskaperna och hur denna syn
omsétts i deras undervisning har lyft fram flera aspekter av betydelse nér studien skall
sammanfattas. Studiens resultat visar pa att larare hade en konstruktivistisk syn pa vetenskap
dar kunskap skapas av erfarenhet och da bildar och formar individer. Larare identifierade en
kontrast mellan deras syn och skolans utbildningskrav som galler om kunskap i vetenskap blir
ett personligt forhallningssatt eller en fardighet for framtida studier.

Som forhallningssatt var vetenskap som kunskap genom kallkritik, perspektivseende, och
sjalvinsikt en medborgarkompetens i ett demokratiskt samhalle. Detta forhallningssatt innebar
aven personliga egenskaper som 6¢dmjukhet, nyfikenhet, och tolerans. Kunskap om vetenskap
i skolans utbildningskrav upplevdes réra en omvand ordning till detta att framst forbereda
elever for hogskolan och bilda medborgare i andra hand. Undervisning i vetenskap var
genomgaende svart och skiljde sig mellan larare som foresprakade olika betydelser av
kanslomassiga upplevelser, samtal och utvecklande av vetenskapligt sprak. Denna fokus pa
formedlade sprakkunskaper i vetenskap till skillnad fran kunskap som konstrueras utifran
elevens erfarenhet ledde till att larare upplevde en bristande tillganglighet bland elevgrupper att
na hogskoleforberedande examensmal i och med gymnasiearbetets fokus pa formalia.

Vidare forskning

Vidare forskning kan lyfta fragan om hur vetenskap bor undervisas i, dess didaktik, som ett
amnesovergripande  forhallningssatt.  Didaktisk ~ forskning  som  aterfanns  inom
samhallsvetenskapliga &mnen &r begrénsad till &mnen med tradition i skolan, exempelvis
historia, geografi, samhéllskunskap (Johnson Harrie, 2011). | laroplanen for gymnasieskolan
2011 (Skolverket) tillkom vissa &mnen - exempelvis sociologi och gymnasiearbetet - dar studier
i didaktik behovs. For vidare forskningen om larares kunskapssyner, med nested epistemologies
eller annan teoretisk ram, vore det av vérde att bredda urvalet till olika &mneskombinationer,
utbildningsnivaer, erfarenhet och fler antal larare.

Vidare forskning pa omradet vetenskap som kunskap borde dven réra en utvardering av
gymnasiearbetet pa hogskoleforberedande program for att samla data om hur det tolkas pa olika
skolor. | litteraturen finns en avsaknad av empiriskt material som ror hur skolor forhaller sig
gymnasiearbetet. En systematisk granskning om hur gymnasiearbetet omsétts i skolor vore av
intresse for att vidare studera rattsdkerheten med dess avgérande roll i gymnasieexamen.
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Bilagor

Bilaga 1 — Intervjufragor

Intervjufragor

1. Hur lange har du arbetat som larare? Vilka &mnen undervisar du i?

2. Vad innebér vetenskaplighet for dig?

3. Hur undervisar du i vetenskaplighet i dina amnen?

4. Vad anser du elever bor lara sig av vetenskaplighet?

5. Vad ar det som krdvs i gymnasiearbetet vad galler vetenskaplighet anser

du?



Bilaga 2 Medgivandebrev

GOTEBORGS UNIVERSITET

Institutionen for didaktik och pedagogisk profession

Medgivande

Syftet med denna studie &r att ta reda pa hur larare pa samhéllsvetenskapsprogrammet resonerar
kring vetenskaplighet. Metoden for att uppna detta syfte ar enskilda intervjuer om ca 45 minuter
vilka spelas in och transkriberas.

Studiens utfors av lararkandidaten Alexander Wensby (larare.alexander.wensby@gmail.com)
som ett examensarbete under varterminen 2016. Dennes handledare & Mikael R Karlsson
(mikael.r.karlsson@gu.se) vid Institutionen for didaktik och pedagogisk profession, Goteborgs
universitet.

Som deltagare i studien bibehaller jag ratten att avbryta mitt deltagande under pagaende interviju
eller vid senare tillfalle. De uppgifter jag lamnar kommer endast brukas i studien och kommer
lagras pa losenordsskyddad hardvara for att sékerstalla att inga obehdriga har tilltrade till dessa
uppgifter. Information om hur manga ar jag undervisat och vilka dmnen jag undervisar i
kommer vara framtradande. | Ovrigt anonymiseras jag och den skola jag &r verksam pa i
studiens forfattande genom tilldelande av pseudonym och en generell beskrivning. Jag har rétt
att granska mitt bidrag till studien innan den fardigstalls.

Jag har blivit informerad om studiens syfte och mina rattigheter som deltagare.
Jag godkanner harmed att den information jag lamnar kan anvandas i en studie vid Institutionen

for didaktik och pedagogisk profession, Goéteborgs universitet.
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